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Résumé:

Cette thése essaie détablir un lien entre les @ipp utilisés dans
I'enseignement/apprentissage de I'anglais de sltéciet les chances d’'une appropriation

effective par les apprenants.

Basée sur le concept d’apprenabilité/enseignaluiét®ienemann et celui de Zone Proximale
de Deéveloppement (ZPD) de Vygotsky entre autrefie aeecherche-action a permis de
découvrir que les documents authentiques sont gi&néent d'un acces tres difficile pour les
apprenants, et que les documents fabriqués sonérajément plus accessibles mais
requierent des taches a consignes claires et sabsyuwté pour constituer deidput
compréhensible et permettre qu’il y ait réellemapprentissage. Toutefois, les apprenants
censeés étre des experts dans le domaine de sggealie sont souvent pas, et dans un tel
environnement, ou parfois ni 'enseignant, ni Ippranants, ne sont experts dans le domaine
de spécialité, et ou les résultats attendus sorérgiement au-dela de la ZPD des apprenants,
méme avec des documents fabriqués accompagnéshass @ppropriées, 'enseignement de

'anglais de spécialité ne peut se faire avec bm#ude succes.

Dans ces conditions, faire travailler les appresiagrt autonomie ne suffit pas pour garantir la
réussite de l'apprentissage. D'ou la nécessité, semement de revoir le contenu des
enseignements et de les faire cadrer véritablemast les connaissances des apprenants dans
la (les) matieres(s) de spécialité, mais aussietmettre aux enseignants de s’approprier le
concept de la nécessaire autonomisation des appsemaur en faire un concept partagé de

tous, et pour que les apprenants se mettent efectint a apprendre.

Mots clés: 1) anglais de spécialif&) recherche-action3) apprentissage et acquisition des
langues de spécialité (LSR) apprentissage en autonomig enseignabilité et apprenabilité

(des supportsp) performance des apprenants.
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L’enseignement de I'anglais, langue étrangére morste, dans les pays francophones, se
trouve confronté a beaucoup de difficultés et fs<tde réussite ne sont généralement pas
elevés. C’est le cas dans le domaine de I'angkaispicialité ou les enseignants éprouvent
beaucoup de difficultés pour amener les apprenarg&pproprier I'anglais économique,
'anglais commercial, I'anglais financier, I'angiaimédical, I'anglais agricole, I'anglais

informatique, etc.

C’est dans le but de contribuer a I'amélioratiomr®# telle situation, avec nos étudiants
béninois, que nous avons souhaité écrire cettee thbes supports dans I'enseignement/
apprentissage de l'anglais de spécialité dans uwirennement francophone: cas de
'anglais des filieres d’économie et de gestignpour poser et répondre a la question de
recherche suivante : quel lien peut-on établireels différents supports utilisés, notamment
les supports écrits, et la réussite relative qaa pourrait connaitre dans I'enseignement /
apprentissage de I'anglais, dans les filieres diéotie et de gestion, dans I'environnement
francophone d'Afrique et celui béninois en pariieu? En dautres termes, nous
souhaiterions pouvoir apprécier le poids des difiés types de supports utilisés dans
'apprentissage de la langue de spécialité quepseignée aux €léves et étudiants dans nos

écoles et facultés.

Il existe en effet différentes catégories de suggptmut comme il existe difféerents contextes
institutionnels avec des contraintes spécifiguesiest exigences variant d’'un contexte a
'autre, et ayant par conséquent beaucoup d’effetde choix des supports et les taches de
didactisation desdits supports. Il existe en dietatégorie des documents dits authentiques,
tellement en vogue jusqu’a un passé récent que gatains chercheurs comme M. Perrin
(1995) on ne pourrait pas bien enseigner la landeespécialité sans passer par la

« nécessaira@idactisation du document authentigweece qui, pour lui

reléegueipso facto au second rang, ou carrément a I'oubliette, ligaltion d’'un manuel. Il est
beaucoup plus difficile, en effet, a partir d’'unmol, si bien fait soit-il, si ontologique qu'il seuille,
de maintenir les effets de surprise et d’actudit® rendent possibles les textes de presse spéaali

les enregistrements d’émissions a portée sciensfitechnique, philosophique.
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Et pourtant, comme on peut le constater, les mamgitinuent de s’écrire et d’étre utilisés

sans que rien ne permette d’entrevoir leur finr lejet systématique par les enseignants des
langues de spécialité, quels qu’ils soient. Aitrgis peu d’entre nous, enseignants d’anglais
de spécialité, dans I'environnement francophondritjle subsaharienne, arrivent a se passer
de l'utilisation des manuels a I'exception de ceux n'ont pas acces a de tels ouvrages, et
qui se contentent alors de dispenser des coursstraagi des matieres de spécialité ou

« fabriquent » des textes qu’ils essaient de disigtou de pédagogiser (J. P. Narcy-Combes

2005), comme ils le peuvent.

Il existe également des documents fabriqués, etdtesiments authentiques peuvent étre
rendus accessibles aux apprenants, c'est-a-dmetdiés, avant de servir de base a des taches
d’apprentissage. Toutefois, on peut se demande« ginseignabilité » et I' « apprenabilité »
(teachabilityet learnability) (M. Pienemann repris par D. Véronique 1992, KGRegg 2001)

des documents utilisés, c'est-a-dire la prise empt® dans leur conception du niveau réel des
apprenants, sont assurés du simple fait qu'il sdtgide documents authentiques, de
documents pédagogisés ou de documents fabriquépe@négalement se demander si la
valeur intrinseque des documents utilisés est cpat permettre de confirmer ou d’infirmer

la pertinence de ces deniers et si cette pertineles pas plutdt justifiable par rapport aux
conditions et situations spécifiques dans lesgsiefle fait I'apprentissage d'une langue

étrangere, générale ou de spécialité.

Dans le domaine de I'appropriation des languesngéwes, bien des chercheurs se sont
penchés sur les conditions propices pour assurapprentissage effectif, une acquisition ou
une appropriation, mais a part les travaux qui ébsent a la reconnaissance de plusieurs
types de supports, de différentes catégoriegpdt ou données langagieres a l'entrée, il n'y
en a pas beaucoup qui portent sur la pertinencalaasments utilisés en tant que tels par
rapport a un contexte d’apprentissage ou un auwuki@) notre intérét pour ce maillon

fondamental, non encore suffisamment pris en condjaires la chaine d’apprentissage des L2.

Nous allons visiter et expérimenter des supporpdtiibles dans des manuels d’anglais de
spécialité, surtout dans des manuels écrits encEBrpaur des apprenants frangais, en raison
de la pénurie d’'ouvrages écrits sur place pouapgsenants béninois. Nous allons également
nous intéresser a toutes autres sortes de supportpiels s’intéressent habituellement les

enseignants béninois, a défaut de documents spémat congus ou prévus pour des taches
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de didactisation (ou d’andragogisation) de savsaigntifiques particuliers a I'intention des

apprenants (généralement adultes) de langue amglaispécialité dans nos écoles et facultés.

En prenant l'initiative d’étudier I'apprenabilité éa pertinence des supports utilisés dans
'enseignement/apprentissage de I'anglais dangliees d’économie et de gestion, dans nos
écoles et facultés, notre objectif est non seul¢rd@amalyser les différents types de supports
gue nous utilisons, mais aussi de revoir et dendisiiguer les contextes d’enseignement et
d’apprentissage de I'anglais de spécialité dansdasemble, dans I'environnement béninois

en particulier.

En effet, I'enseignement, vu comme une composanteodple enseignement/apprentissage,
ne saurait se limiter a un objectif de transmisgiensavoir. Il est important de s’intéresser
également a la part de responsabilité de I'apptedans le processus de son appropriation
effective du savoir en général et de la langue asglde spécialité en particulier. Son
autonomisation (Holec 1981 et 1988) ou sa respdiss#ion (J.-P. Narcy-Combes : 2005),
en tant que partenaire de I'enseignement pourdiapiissement des taches qui permettent
I'effectivité de I'apprentissage, de I'acquisition de I'appropriation, est a prendre en compte
dans toute étude qui considére que l'acte d’appeeddit faire I'objet d’'une décision intime
de I'apprenant pour étre effectif et réussi.

L’enseignement continue d’étre pour beaucoup dignsats l'occasion de dispenser du
savoir au lieu d'étre une occasion d'aider les apants a acquérir du savoir. Lorsque
I'enseignant se contente de dispenser du saveie girend pas la peine de s’intéresser a la
facon dont I'apprenant apprend, il ne fait son dedenseignant qu’a moitié, ou ne le fait
pas du tout. En procédant ainsi il ne peut favodse tres peu d’apprentissage chez quelques
apprenants, et pas du tout d’apprentissage champart d’entre eux, et méme pour Skinner,
'un des plus grands partisans du béhaviorismiajsger a I'éleve le soin de résoudre le
probleme d’apprendre, c’est se soustraire au dedeirrésoudre le probleme d’enseigmer
(Skinner 1968 : 171).

Nous nous intéressons a I'enseignement comme cameptéde I'apprentissage dans le cas
spécifique des langues étrangeres de spécialifgji@isant I'apprentissage par les taches et
'accompagnement de I'enseignant pour amener Ipeeapnts a exécuter lesdites taches qui

porteront sur différents types de supports. Noyserems aussi pouvoir appréecier, non
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seulement I'apprenabilité et I'enseignabilité dapmorts que nous utilisons, mais également
interroger la pertinence des taches par lesquetlas procédons a la didactisation du contenu
desdits supports, dans les filieres d’économieajastion, des écoles et facultés béninoises.

En choisissant d’interroger notre (nos) pratiqguegakeignante(s), notre souhait est de
contribuer a son (leur) amélioration. Nous avomsiadpté pour la recherche par la pratique,
ou par l'action, la recherche-action, en interragydes théories sur la didactique des langues,
pour apprécier la pertinence de notre pratique gaglgue, en contribuant ainsi, d’'une
certaine maniere, a I'amélioration de la recherce I'enseignement de l'anglais de
spécialité dans notre environnement (francophoreg) eméme si les objectifs de la
recherche-action sont locaux et pratiqgues plutde qgénéraux et théoriques, ce type de
recherche n’exclut pas le temps de la réflexiorotiggie, bien au contraire (J. Rézeau
2001 : 6).

Notre intérét particulier pour les filieres d’écomie et de gestion est motivé par le fait que
notre premier contact avec I'enseignement de langlle spécialité a eu lieu, en novembre
1992, a l'ex Institut National d’Economie de I'Uensité d’Abomey-Calavi, aujourd’hui

Ecole Nationale d’Economie Appliquée et de Managem&NEAM) ou on nous avait

confié, en tant gqu’enseignant vacataire, un cotasgihis économique dans I'ensemble des
classes de®f année de gestion, de statistique et de planificagilors que nous étions encore
officiellement en service dans un établissementrsdgire d’enseignement général ou nous

exercions en tant que professeur certifié d’anglais

Ayant tres vite pris godt a ce type d’enseignemeniis avions entre temps sollicité et obtenu
notre détachement a I'Ecole Nationale d’Administnatet de Magistrature (ENAM) ou nous
exercons a ce jour, prioritairement dans les difiés filieres de I'option Administration des
Finances, cumulativement avec nos enseignementsEcold Nationale d’Economie

Appliquée et de Management, et aussi a la Facakkésdiences Economiques et de Gestion.

Dans les différentes filieres de gestion, d’écoremi de finance, nos cours d’anglais ont été
pendant longtemps congus comme nous l'entendi@ms, ermes de référence précis, avec
dans le meilleur des cas un programme d’anglaisongortant que des titres de chapitres et
une absence quasi généralisée d’instructions meligiques du genre de celles en vigueur

dans les lycées et colléges ou nous avions ensgiggtgr’'au début des années 1990. Avec
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tres peu de directives sur la fagon d’enseignérest peu de séminaires ou d’ateliers sur la
méthodologie de l'enseignement des langues, dassirstitutions de I'enseignement
supérieur au Bénin, nous avons souhaité et obten@084 une inscription en Master 2

recherche d’anglais de spécialité a I'Universitédgaux 1.

Nous avons ainsi commencé a nous intéresser aHarahe pour améliorer nos performances
en tant qu’enseignant d’anglais de spécialité ssiguour étre constamment informé de ce qui
se fait dans ce domaine peu visité par les chershstninois dans le domaine des langues
étrangeres. C’est dans cette optique que se stitie these dont I'objectif premier est de
pouvoir effectuer un va et vient entre notre praignseignante et la théorie, de mettre en
cause cette pratique et d’en interroger la perdaeeru vu des avancées dans le domaine de la

Recherche sue I’Acquisition des Langues (RAL).

Nous allons pour commencer essayer de construicadre théorique sur lequel baser notre
démarche méthodologique. Ainsi, nous allons nousréser a plusieurs domaines de
'enseignement, et aussi de I'apprentissage enrgknét des langues étrangeres et de
spécialité en particulier. Cela va nous permett@) seulement de nous informer sur les
pratigues en vigueur et celles considérées commpasdées, mais aussi et surtout de pouvoir
nous en inspirer pour construire le cadre théoriguieva nous permettre d’effectuer notre
recherche, non pasx nihilg mais a partir de la synthése que nous aurors dain certain
nombre de théories que nous aurons visitées dalwmriaine de I'enseignement/apprentissage

des langues.

On ne peut donc construire que sur la base dalicexgste déja et ainsi, nous allons nous
intéresser d’abord a I'enseignement pour revis@erpratiques enseignantes qui ont précédeée
celles en vigueur aujourd’hui, de maniere généstldgans le domaine spécifique des langues
étrangéres. L'étude de I'évolution de I'enseignetdapuis un ou deux siecles nous permet
de savoir quelles étaient les anciennes pratiquesugquoi on parle aujourd’hui, non plus de
'enseignement en tant que transmission du sawwis plutt en tant qu’intermédiation entre
'apprenant et le savoir a s’approprier. La comprétion de comment on en est arrivé a une
autonomisation de I'apprenant pour qu’il prennenhdme en charge son apprentissage, qui
est, selon Cug (2003 : 22)Ja<démarche consciente, volontaire et observablesdaquelle

un apprenant s’engage et qui a pour but I'appropicga » et, dans le domaine des langues
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étrangeres en pariculierju ensemble de décisions relatives aux actiongragendre dans

le but d’acquérir des savoirs ou des savoir-fainel@gue étrangere.

La prise de conscience de I'enseignant de sonrdlaiva en effet permettre aux apprenants
d’exercer pleinement et efficacement leur métimpprentissage (Hélene Trocmeé-Fabre
1987) en toute responsabilité, en utilisant toldsstratégies que I'enseignant les aura aidés a
découvrir, et a pouvoir utiliser, pour effectiverhefapproprier le savoir, dans le cadre de
l'apprentissage ('apprentissage intentionnel, &tinljuer de I'apprentissage incident).
L’enseignant a besoin d’actualiser ses connaissathaes le domaine de I'enseignement pour
connaitre ce nouveau role qui est le sien aujourdPour étre convenablement outillé pour
le faire il a besoin de connaitre les résultatiadecherche aujourd’hui dans le domaine de la
didactique et de la pédagogie.

Apres les généralités sur I'enseignement et I'apiissage, nous nous intéresserons donc a la
didactique et a la pédagogie, bien que d’aucunsiderent aujourd’hui cette derniere, la
pédagogie, comme un art d’enseigner sans véritable ambition sciémié» (Cuq 2003 :

70) et que d’autres considerent la didactique corpowant ne pas étre scientifique dans la
mesure ou elle peut aussi se confondre avec lagpgaalorsqu’on la considere dans son sens
de didactique pour faire travailler harmonieusentesienfants a I'’école. C’est dans cet esprit
gue Bailly (1997) établit une distinction entred@lactique des chercheurs et la didactique

institutionnelle, cette derniere étant formaliséeslles instructions et programmes officiels.

En effet, pour Bailly (1997 : 10), la pédagogiengresserait a la résolution des problemes
liés a I'enseignement au fur et & mesure que cadgmes se poseraient, a tel point qu’elle

parle méme de I'immédiateté pédagogique, par opponsi la didactique qui, elle,

[...] renvoie, au moins, & une démarchelidéanciation et, au plus, a une pleine activigégtdéorisation :
schématiquement, il s'agit [...] d’'analyser a traveoaites ses composantes |'objet d’enseignement, les
buts poursuivis dans I'acte pédagogique, les sgiate utilisées par I'enseignement, les transforovati
de compétences et de conduites que cet enseignereittichez I'éléve et par conséquent les stratggi

d’appropriation de I'objet déployées par cet éldwes de son activité d’apprentissage.

D’autres chercheurs estiment que la pédagogiel@sit @ujourd’hui une simple composante

de la didactique. En un mot les avis sont partagéses questions et il est intéressant pour
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nous de connaitre les diifférentes positions pmaément faire une synthése a travers notre
démarche polythéiste. C’est-a-dire que nous fetensoint de la recherche en matiére de

didactique et de pédagogie pour aboutir a notrégiposur la question.

Nous nous intéresserons aussi dans la construad®nnotre cadre théorique aux
neurosciences qui doivent aujourd’hui étre prisescempte dans toutes démarches pour
permettre que les apprenants puissent effectiveamendre. Cela permet deegmprendre
pour cesser de commettre des “fautes contre levemar’ » (Ginet 1997 : 33). Les
neurosciences nous permettront donc de savoir’ saquus pouvons aller dans la poursuite
des objectifs d’apprentissage, mais il va fall@r les exigences des neurosciences avec les
objectifs des institutions d’enseignement, ce qgutme pas du tout étre facile car il s’agit
habituellement d’objectifs souvent inconciliablégais nous aurons au moins su ce qu'il
faudra prendre comme dispositions, méme si nousnsague cela va étre difficile a réaliser.
Il peut, dans certains contextes, par exemple, aigas étre aisé de concevoir, de faire
exécuter, des taches de niveau Al dans un premideaxiéme cycle universitaire, en disant

gue ce serait commettre des fautes contre le agugade procéder autrement.

Nous ne saurions nous intéresser aux neurosciesaes nous intéresser également a la
psycholinguistique. Les deux doivent aller de pawmear permettre un apprentissage réussi. Il
nous faudra par conséquent visiter (ou revisitegytames théories relevant de la
psycholinguistique, depuis celles considérées comépassées, aujourd’hui, jusqu’a celles
en vigueur, pour voir ce que nous pouvons tirecek différentes théories afin d’aboutir a
une synthese personnelle qui prenne en compteraié-se certains des éléments qui peuvent
encore compter dans ce qui releve du passé etldeseiéts plus actuels qui prennent en

compte la nécessaire veille scientifique.

Ainsi nous allons nous intéresser aux théoriesedeljue le béhaviorisme, méme s'il
n’intéresse plus aucun scientifique, pour comprernids motivations de son rejet par la
plupart des membres de la communauté scientifiqyeued’hui. Visiter dette théorie

aujourd’hui considérée comme dépassée nous peangiettcomprendre ce qui motive le rejet
de la méthode audio-orale et de I'exercice strattiMous allons ainsi nous rendre compte
des aspects du béhaviorisme qui ont fait que liemtifiques ne pouvaient plus continuer de
considérer cette théorie comme a méme de favoefectivement l'apprentissage et

I'acquisition, notamment des langues. C’est ain& gous allons nous rendre compte que ce
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dont la non-prise en compte a été déterminante Kamalidation du béhaviorisme comme

théorie d’'apprentissage des langues a été la dognit

En effet, la prise en compte de la cognition a perde combler une grande faille qui
caractérisait le béhaviorisme, notamment le béhsvwe skinnerien, qui fondait jusque-la
'apprentissage sur l'acquisition des automatismes.cognition a, en favorisant certains
aspects importants de l'apprentissage tels quepérage r{oticing), permis beaucoup plus

d’apprentissage que ne l'avait fait la seule peis&ompte de I'acquisition d’automatismes.

Nous allons nous intéresser ensuite au mentalishmangkyen, au constructivisme, a
l'interactionnisme, a l'innéisme, dans le domaire ld psycholinguistique. La prise en
compte de l'interactionnisme nous permettra, pangde, de nous rendre compte de tout
I'apport des interactions avec les pairs ou I'egisant, dans I'apprentissage, en milieu naturel
ou institutionnel. Ces différentes théories nous ohacune, apporté un peu plus d’éclairage
dans I'évolution de la compréhension de I'appreati®, dans I'évolution de la recherche sur

'apprentissage des langues étrangeres.

D’autres sujets retiendront notre attention dansdastruction de notre cadre théorique. Il
s’agit entre autres de ce qui distinguerait 'appissage de l'acquisition, de la notion d’erreur
dans I'apprentissage des langues en général ef’dppeentissage des langues étrangeres en
particulier, de la nativisation, de la médiatior,|l@pprentissage par les taches, des stratégies
d’apprentissage, avant que nous ne nous occupions particulier de
'enseignement/apprentissage des langues de sp&eialgénéral et de I'anglais de spécialité

en particulier.

Aprés une étude des différentes étapes dans I'Bwolue I'enseignemnt de l'anglais de
spécialité ou &nglish for specific purposes depuis la premiere étape de I'étude des
régistres jusqu’a la cinquiéme, celle de la ceimmasur 'apprenant, nous passerons en revue
les différents types de documents utilisés pourtyge d’enseignement. Les documents
(supports) utilisés dans I'enseignement/appreagisgle I'anglais de spécialité étant I'objet
méme de notre recherche, cette rubrique de natire téorique est d’'une grande importance
pour nous. Nous allons en effet, dans notre rebleeaction, expérimenter, c’est-a-dire faire

exécuter des taches avec, différents types de gugio de nous rendre compte du type de
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support le plus a méme de favoriser I'apprentisstages notre environnement francophone

d’Afrique subsaharienne.

Cette rubrique sur les supports est tout aussi fitapte que celle sur les taches

d’apprentissage car nous avons fait I'option d’expénter les supports cumulativement avec
des taches d’apprentissage afin de déterminewulgsosts les plus appropriés mais aussi les
types de taches qui doivent accompagner lesdifsostgopour favoriser I'apprentissage.

Apres avoir passé en revue quelques unes des geelsnd’enseignement des langues de
spécialité, nous nous intéresserons a la questmriaddouble formation qui est une
préoccupation pour les enseignants d’anglais deiajé. Dans un contexte institutionnel ou
I'on veut que I'enseignement porte aussi bien audbfme que le contenu, il est important de
savoir a quel niveau de compétence I'enseignamigibés de spécialté doit étre en ce qui
concerne le contenu, c'est-a-dire la (ou les) Mm% de spécialité, pour pouvoir
efficacement dispenser ses enseignements et étemaaignant qui se conforme aussi bien
aux exigences institutionnelles qu’'a celles sciiepies qui lui permettent d’aider les
apprenants dans leur nécessaire « gestion dudsepsprocessing et « repérage » (J.-P.
Narcy-Combes 2005 : 138).

En étudiant I'évolution de la question de la doutdamation, depuis les positions qui la
considérent comme inutile jusqu’a celles selonuefigs elle serait une véritable nécessité,
nous pourrons, dans notre synthese, adopter uit@pagui puisse, selon nous, permette aux
apprenants de bénéficier pleinement du savoir etadwir faire de I'enseignant. Toutefois,
notre position ne pourrait pas étre considérée comme probable solution définitive au
probleme, car une question qui mériterait d’abdélre posée et d’étre résolue est celle de
savoir comment les enseignants d’anglais de sjtécmbcéderaient aujourd’hui pour étudier
les matieres de spécialité de fagon a pouvoir s&mwir pour aider les apprenants a résoudre
aussi bien les problémes de forme que ceux rekifscontenus, surtout que les enseignants

ne semblent pas étre tous préts pour cela.

Le probléme relatif a la non-expertise de I'ensaigrde langue dans la matiére de spécialité
peut aussi se poser cumulativement avec celui demaexpertise des apprenants dans la
matiere de spécialité. Cela entraine une doubfewit® pour I'enseignant de langue qui doit

faire face a la fois aux problemes d’ordre linggis¢ et a ceux relatifs au contenu des textes
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et des taches, dans le domaine de la matiére dgabige Lorsque ni I'enseignant, ni les
apprenants, ne sont experts dans la matiére dak@de probleme devient particulierement
difficile, ou sans issue, et il serait utile ques delutions soient proposées dans ce sens. C'est

entre autres ce que nous essaierons de faire@aadie de notre recherche-action.

Ayant fait le choix de la recherche-action, il eétessaire non seulement que nous justifiions
notre choix de cette méthodologie qui e méthodologie de la recherche qui s'impose en
didactique de L2, quand on restreint le champ déeae a la pratique» (J.-P. Narcy-
Combes 2005 : 112), mais encore que nous étudasnontraintes qu’implique sur le terrain

une telle méthodologie.

Notre action sur le terrain (notre terrain de reche), dans le cadre de notre recherche-
action, va surtout consister a mettre en placdatdses basées sur différents types de support
comme nous l'avons indiqué, et a évaluer le degréédssite de ces taches par les apprenants
pour apprécier I'apprenabilité desdits supportiehes, leur enseignabilité pour les étudiants

de différents niveaux, dans les filieres d’éconoetide gestion dans notre universiteé.

La recherche-action va aussi nous permettre d’évahotre pratique enseignante, celle
personnelle et celle de I'ensemble des acteursediew de I'enseignement les langues de
spécialité dans notre environnement universitagt;. pour proposer autre chose si
nécessaire, méme si les conclusions d’'une rechaai@ ne sont pas généralisables et ne
concernent qu’'un domaine particulier de notre tergue nous avons voulu étudier pour

améliorer notre pratique quotidienne en matierasbgnement.

Nous nous intéresserons aussi aux représentatemsmprenants. Nous essaierons d’avoir
une idée de ces représentations avant la miseaee pes taches, et pour évaluer I'impact
desdites taches sur ces représentations, nous atgalement les évaluer en fin de taches.
Connaitre les représentations des apprenants wapmorter beaucoup dans la connaissance
des apprenants et favoriser a I'avenir la prisprégeautions supplémentaires pour obtenir de

meilleurs résultats sur le champ de la pratique car

I'étude des représentations des apprenants est grand apport pour comprendre comment les éléves
apprennent, pourquoi ils n'apprennent pas ou, eac@our éclairer la problématique du transfert des

connaissances en situation de production [...] I'&utes représentations [...] devrait donc chercher
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essentiellement a mieux comprendre des problénesseignement et d’apprentissage liés a des savoirs
et a des savoir-faire afin d'orienter I'action déetseignant. Il s'agirait par conséquent, de lier
davantage I'étude des représentations a la missmua dles obstacles a I'apprentissage, en dépassaat u

perspective trop proprement descripti@arole Fisher 2004 : 391).

Comme on le voit, les représentations des apprersamit trés utiles pour I'amélioration des
pratigues enseignantes et nous espérons qu’elles peymettront, ensemble avec les taches
gue nous mettrons en place, d’aboutir & une coioclude notre recherche-action qui nous
fasse faire un petit pas en avant sur le chemirs daute difficile, qui méene a des résultats a
la hauteur des attentes, dans le domaine de I'apigsage des langues étrangéres générales et

de spécialité.
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PREMIERE PARTIE : CADRE THEORIQUE
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Chapitre 1 : Méthodologie de recherche

Pour répondre a nos questions de recherche, ssqié# les résultats pas assez satisfaisants
de l'apprentissage de I'anglais de spécialité elemiinstitutionnel au Bénin, nous avons
initié une recherche qualitative de notre terrajoi nous a amené a invoquer un certain
nombre de théories que nous avons trouvées pedm@our mener a bien notre recherche-

action.

1. Notre ancrage théorique

Pour ce qui est de l'ancrage théorique, nous notéreisserons tout d’abord a certaines
généralités sur enseignement et aussi sur l'appsage en nous interrogeant sur ce que
'enseignement et 'apprentissage ont été a I'aggdour voir un peu comment ces concepts
ont évolué dans le temps. De facon particulieresmrappellerons les trois axes du triangle de
Houssaye, I'enseignant, I'apprenant et les sawpiisfont I'objet d’enseignement, de méme

gue le modele SOMA de Legendre.

Comme nous sommes dans le domaine de la didadiegiéangues en général et celle des
langues de spécialité (LSp) en particulier, nossiesons de définir le terme didactique que
nous comparerons au terme pédagogie en essayapirdme que ces deux concepts ont de

commun de méme que ce qui les différencie.

Dans I'environnement sur lequel porte notre redieaction, nous avons affaire a des
effectifs de toutes tailles allant des plus petitét moins d’'une dizaine d’étudiants, aux plus
élevés possibles, soit plus de mille (1000) étudian méme plus de mille cing cent (1500)
étudiants dans le méme amphithéatre. Nous avonsgoaequent voulu nous intéresser au
cas particulier de la pédagogie des grands groepestimant que les théories développées
au sujet des effectifs pléthoriques pourraient ndarsner une idée de la maniere dont nous
pourrions appréhender notre enseignement/appragéisavec des classes de tailles parfois
hors normes comme celles dé¥ années de sciences économiques (SE1) de la Fdeslté

Sciences Economiques et de Gestion (FASEG) devBusité ou nous exercons.
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Lorsqu’on parle d’apprentissage, ou d’enseignerapptentissage, on doit reconnaitre le role
important du cerveau dont le fonctionnement cofjniteut expliquer les capacités

d’apprentissage spécifiques de I'apprenant, d’onéleessité de recouvrir aux neurosciences
pour non seulement voir le degré de complexitéatueau humain mais aussi pour réaliser a
guel point il est nécessaire de tenir compte dpaaites réelles du cerveau humain, en tenant
compte de I'age du sujet et des conditions de geldppement cérébral, et peut étre méme

de son sexe.

Le cerveau est le siege de la pensée humaineretal@on de la langue a la pensédhe
relation of language to thougit (Eric Hawkins, 1987 : 41), c'est-a-dire la
psycholinguistique, ou méme la neuropsycholinggistj a justement, selon Cuq (Dir)
(2003 : 208),

pour objet I'étude des processus cognitifs qui geaslent la compréhension et la production de
messages linguistiques et ceux qui conduisenippigpriation d’'une langue, qu’elle soit premiére,
étrangere ou seconde et « se propose d’expliqserdpacités mentales permettant I'acquisition d’une
L1 ou d’'une L2».

Nous allons donc nous intéresser en particulieerfaimes théories psycholinguistiques qui
permettent d’élucider les processus d’acquisities hngues étrangéres en général afin de
mieux comprendre comment nos étudiants peuventpipper la langue anglaise de
spécialité. Le polythéisme (J.-P. Narcy-Combes 20f)i caractérise notre démarche est
motivé par le fait que nous ayons remarqué quediférentes théories que nous avons
invoquées ont toutes un trait/aspect ou un autreayactérise I'apprentissage des langues et
des L2 en particulier aussi bien les théories glévent de I'empirisme que celles qui
tiennent compte des fonctionnements du systemeitdfogu permettent que les données en
entrée ou ihput' soient sélectionnées, structurées, stockéesiésaiet reproduites sous une

forme ou une autre.

Nous verrons dans quelle mesure un apprentissagelpeutir a une acquisition afin de nous
rendre compte des formes d’apprentissage a ménmeeettre une réelle appropriation
d'une langue étrangere. De méme, nous avons ac@pté place de l'erreur dans tout
processus d’appropriation d'une L2. Somme toutgdgira de décider si I'erreur doit étre
combattue ou bannie dans l'apprentissage d'une drnoe le préconisent les théories
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meécanistes d’apprentissage ou s’il faut plutét w@rer I'erreur comme indispensable pour
permettre de mieux organiser la suite de I'appseatie d’une langue étrangére, en essayant
de faire éviter a I'avenir ces erreurs dont enipaler celles qui relevent d’emplois non

appropriés de données langagiéres de la L1 ddris Best-a-dire la nativisation.

En nous intéressant au role de la médiation, nepérens avoir une idée de la maniére dont
I'enseignant de langue, le tuteur, le médiateur mdairrait procéder pour réussir a canaliser
les activités épilinguistiqgues et métalinguistigwess une appropriation de la langue cible.
Nous nous demandons si la connaissance des c@stgieas d’'un bon médiateur ne
permettrait pas d’éviter certaines erreurs et dwiré les risques de non apprentissage en
dépit de la mise en place de dispositifs d’ensemprd/apprentissage, ce couple
(enseignement/apprentissage) auquel nous allongenégiat nous intéresser pour le
comprendre et rendre compte de son fondement. ldagserons en revue les stratégies
d’apprentissage et I'enseignement/apprentissagkepadches et essaierons de comprendre ce
gue certains chercheurs (J.-P. Narcy In Ginet 1887,a la suite de O’'Malley et al 1985,
Rubin 1987, Ellis & Sinclair 1989, etc.) entendpat « bon enseignant de langue » et « bon

apprenant de langue »geod languagéeacher» et «good language learnes, etc.

En ce qui concerne les textes ou discours, nous imgaresserons en particulier a leurs
composantes que sont le lexique, la grammaireesephrases, en I'occurrence les phrases
bien formées ou «énoncés bien formés » (ebf). Nprendrons connaissance des
caractéristiques de telles phrases notamment pppiaa la compétence de communication
en langue étrangere et la grammaticalité des ésamadiliser pour réussir a communiquer

convenablement en langue étrangére de spécialité.

L’anglais de spécialité a une histoire que nousterisns, non seulement par rapport a
I'évolution deEnglish for Specific Purposd&SP) en général, mais aussi dans son contexte
francais et francophone en particulier. De méme discours des matieres de spécialité ont
des spécificités. Nous en énumérerons quelques ainesus nous intéresserons également
aux objectifs et besoins spécifiques d’apprentissdgs langues de spécialité dont nous
verrons les différents types de supports qui $3atiit et quelques unes des techniques
utilisables pour leur enseignement en généraleas€ignement de I'anglais de spécialité en
particulier. Pour terminer, nous nous intéressetas question de la double formation de

'enseignant d’anglais de spécialité en passantegne les différentes théories qui y sont
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afférentes pour finalement apprécier a quel poipeut étre utile pour I'enseignant de langue

se spécialité de maitriser également la matiespdeialité.

2. Une recherche de terrain fondée sur la recherche-aon

2.1. Justification du choix de la recherche-action

Le choix de la recherche-action est motivé paaiedue notre recherche, comme c’est le cas
pour toute recherche-action, part d’'un constat,'eccurrence celui d'un apprentissage
insuffisant e/ou non satisfaisant des conceptsn@&spatternslinguistiques, formules, etc.
objets de I'enseignement/apprentissage de I'andgmispécialité dans nos classes. Ce constat
nous amene a interroger lI'apprenabilité, et ausasseéignabilité, des supports utilisés, pour
arriver a déterminer entre autres si les matérlaguistiques auxquels les apprenants sont
exposes sont dasput qui permettent une appropriation progressive de2lale spécialité,
des «nputs compréhensibles et susceptibles de prerahre pour les apprenants dans une

interaction communicative (Gaonac’h 2006 : 144).

De plus, nous sommes ici dans le domaine de laigpeatenseignante et pour une
amelioration de cette derniére « la recherche-actist la méthodologie de recherche qui
s'impose en didactique de L2 quand on restreirthiemp de celle-la a la pratique » (J.-P.
Narcy-Combes 2005 : 112). C’est ainsi que, au cdets pratique,

pendant I'action, des données seront recueilliasr @ssurer un suivi. Les résultats seront mesutéfua
et a mesure pour étre analysés scientifiquementCeq résultats et leur analyse permettront de regan

I'action en modifiant les aspects qui ne sont pagipents ». (J.-P. Narcy-Combes 2005 : 116-117).

C’est donc la méthodologie de recherche qui caomi& mieux pour étudier des problemes
qui se posent sur le terrain de I'enseignementéapzsage tout en interrogeant régulierement
la théorie et en retournant systématiquement adtqgpe pour en améliorer la qualité et la

pertinence.
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2.2. Quelques caractéristigues de notre recherchedire positionnement

épistémologique)

Notre recherche-action est compréhensive, c'esedgd’elle essaie de montrer les réalités
de I'enseignement/apprentissage de I'anglais deiafié telles qu’elles sont vécues dans un
environnement francophone comme celui du BéninstCime recherche quipart de
données pour comprendre les phénoménes sociasagit, non de vérifier si les individus
fonctionnent d’une fagon qui corresponde a des rijgsuns théoriques préalables, mais de
comprendre ce qui les fait agir, et comment ilfolet » (J.-P. Narcy-Combes, op.cit. p. 67). Il
s’est aussi agi pour nous de visiter nos pratiqereseignantes, de les montrer sous leurs
aspects réels, et, par rapport aux théories agpesprproposer des réaménagements sans
pour autant chercher a procéder a une validatiopagserait par la définition d’une nouvelle

théorie.

Il s'agit d’'une recherche ascendante dans la mesurelle a comme point de départ des
constats de dysfonctionnements sur le terrain, epgss le filtre de nos questions de
recherche, se retrouve confrontée a diverses #®@aur permettre la construction d’'une
problématique et aboutir & un objet construit apigs prise de gosition parmi des théories

parfois divergentes (J.-P. Narcy-Combes, lbid, 95).

Le recours a diverses théories nous place dansposieire polythéiste. Contrairement au
courant monothéiste qui favorise un paradigme wmigle telle sorte que la recherche
devienne «umulative, c'est-a-dire que le nouveau savoir®lgg au savoir existant en
couches successives(J.-P. Narcy-Combes 2005 : 79), notre rechenciveque plutdt
plusieurs théories, tire des aspects de chaculegdf@ur construire ainsi une problématique

par le systeme des entonnoirs.

Notre posture polythéiste n'est pas celle synsteétde Jordan (2004 : 116) pour (uas«
manytheories as possible should be encouragedais plutét une posture intégrative qui,
tout comme le faisait 'école de Potamon d’Alexaadtans le cadre de la philosophie de
I'éclectisme, juge «e meilleure méthode de choisir dans différentsesyss certains de
leurs élémentsous réserve que ceux-ci soient conciliables esmtise plutdt que la création

d’'un systeme entierement nouvea@uq (2003 : 78) car, dans le domaine de I'agjssage,
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aucune science ne peut toute seule donner towtexpdications nécessaires étant donné que
«there is no single theory that represents the "abis® truth" about learning (AMDIN?
2007).

Notre recherche est qualitative. Pour ReichardC@&bk (1979), le paradigme qualitatif est
caractérisé par une observation naturaliste, nonr@ée, subjective et orientée vers les
processus contrairement au paradigme quantitatif epi plutbét caractérisé par une
observation interventionniste, contrélée, objecteorientée vers le produit. Mais dans la
réalité, le qualitatif et I'objectif sont souvemteérdépendants et le qualitatif moins subjectif
gu’on pourrait le penser tout comme le quantitpditit également étre moins objectif qu’on
pourrait I'imaginer, selon les mémes auteurs. Aitesiquantitatif n’est pas absent de notre

recherche mais il est plutét négligeable par rapgoqualitatif.

Notre recherche est heuristique. Elle cherche aw&i et a faire découvrir les pratiques
enseignantes dans le domaine de 'anglais de s$ip&cial qu’il s’enseigne et s’apprend dans
un environnement francophone comme le notre. Nadgjectif ultime est de pouvoir proposer
des pistes pour une amélioration des pratiquesgasdes actuellement en cours dans cet
environnement. Ainsi, grace a notre recherche-actimus essaierons de voir un peu plus
clair dans la maniere dont I'enseignement se faitr gentrevoir la maniére dont on pourrait
procéder pour obtenir de meilleurs résultats damséignement/apprentissage de I'anglais de

spécialité au Bénin.

! Manuel d'un cours de formation des formateufsaining of Trainers, TOT, on Public
Sector Capacity Developmegnbrganisé par African Management Development Institete

auqguel nous avons pris part a Prétoria en octadh0é.2
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Chapitre 2 : Quelques généralités sur I'enseignemeat 'apprentissage

1. L’'enseignement

1.1. Définition de I'enseignement

Dans Cuq (2003), on peut lire que

le terme enseignement signifie initialement prézepu lecon et & partir du XVfilsiécle, action de
transmettre des connaissances. Dans cette acceptiodésigne a la fois le dispositif global
(enseignement public, privé, enseignement primasecondaire, supérieur) et les perspectives
pédagogiques et didactiques propres a chaque diseigenseignement du francgais, des langues, des

mathématiques, etc.).

Nous nous intéresserons tout d’abord au sens gumetienseignement a dans Cuq (2003), a
partir du XVllle siécle. Nous verrons par conséduenmaniére dont I'enseignant d’'une
langue procede pour faire acquérir sa matiere dignement a des apprenants, pour faciliter
I'acquisition par ces derniers de la langue matkrnétrangére ou seconde qu'il enseigne.
Comme on peut le lire dans le Petit Robert (1966%eigner, c’est "transmettre” & un éléve
de facon qu’il comprenne et assimile (certainesnasances). Mais de nos jours,
'enseignement n’est plus seulement considéré corfan@gansmission de savoir a des
apprenants. Jean-Paul Narcy-Combes parlel@mseignement vu comme la mise en place
de pratiques apprenantes raisonné&gR005 : 142). Ce qui suppose que I'enseignartédis
guelqu’un grace a qui les éléves et étudiants peuygprendre, maitriser et s’approprier les

concepts objets de leur apprentissage.

Dans Cuq (2003) on peut également lire que I'emsgigent ne peut plus aujourd’hui étre
concu seulement comme une transmission de saVamcent est davantage mis sur les
moyens méthodologiques qui sont fournis a I'appnepaur construire ses propres savoirs. Il
peut donc étre défini comme une tentative de miédiatrganisée, dans une relation de

guidage en classe, entre I'apprenant et la langlledgsire s’approprier.
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1.2. Bref historique de I'enseignement

Au cours des deux siecles derniers, I'accent paaibis beaucoup plus mis sur I'éducation, et

en patrticulier,

basic literacy and number skills weree thrimary goals of nineteenth-century educationhwite
curriculum dominated by what later came to be ahilge three Rs, reading, writing and arithmetic.9¥o
young people were not required (or expected) tenattschool and those who did so remained for

relatively brief periods of time" (R. Arends 192):

Les enseignants étaient en nombre trés limité értlle, I'église, et les organisations de
travail s'occupaient de I'éducation des enfantsi@echangé au 20° siécle avec la prise de
lois dans bon nombre de pays pour rendre I'écdligatbire pour tous les enfants jusqu’a un
certain age, 16 ans dans bon nombre de pays. €ydtment au cours de ce siecle que
'enseignement est devenu une véritable carriemds M faut attendre la deuxieme moitié du
siécle pour voir de véritables recherches se fatg accompagner I'enseignement. Ainsi, les
recherches sur l'acquisition des langues (RAL) pet svieilles que d’'une quarantaine

d’années et n’ont donc veéritablement commencé ga'@order en 1967.

Dans le domaine de I'enseignement des languesgéires en général et celui du francais

langue étrangere en particulier, Cuq (2003 : 84u&diyue qu'il

s'est appuyé jusqu'au milieu du XXsiécle sur les méthodes dites grammaire-traductdans la
deuxiéme moitié du X¥siécle, les approches béhavioristes et les trawimsxlinguistes ont conduit a la
mise en place de méthodes d’inspiration structstali héritieres des méthodes naturelles, fondées su
une approche mécaniste de I'apprentissage et coitssrautour de I'objet enseigné : la langue. Aifa
des années 1970, les approches communicatives reeimposées, a partir d'une analyse de la
communicationn en actes de paroles, par la priseanpte de la dimension cognitive de I'apprentissag
et par la centration de la démarche sur le sujeprapant [...] Les recherches sur I'enseignement
proprement dit reposent sur le postulat, contesté pertains, que I'appropriation d'une langue
étrangére par un individu peut étre facilité pamdtion d'un tiers et sur la transmissibilité des
connaissances linguistiques et culturelles. L'egisement ne peut donc plus aujourd’hui étre congu
seulement comme une transmission de savoir: li#coest davantage mis sur les moyens
méthodologiques qui sont fournis a I'apprenant poonstruire ses propres savoirs. |l peut donc étre
défini comme une tentative de médiation organis&ms une relation de guidage en classe, entre

I'apprenant et la langue qu'il désire s’approprier
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1.3. L’enseignement : plus un art qu’une science

L’enseignement est avant tout considéré commetull ae reléve pas du domaine des beaux

arts mais est plutét décrit par N. Gage (1984) cendml’art instrumental en ces termes :

an instrumental or practical art, not a fine artna¢éd at creating beauty for its own sake. As an
instrumental art, teaching is something that depdrom recipes, formulas or algorithms. It requires
improvisation, spontaneity, the handling of hostcansiderations of form, style, pace, rhythm, and
appropriateness in ways so complex that even carmpuhust, in principle, fall behind, just as they
cannot achieve what a mother does with her five-p&hor what a lover says at any given moment to
her belovedp. 6).

Il s’agit donc d’'un art qu'’il ne suffit pas d’apprdre pour maitriser dans la mesure ou il
requiert beaucoup d’improvisations et d’adaptatiardes circonstances imprévues qu’on ne
domine gu’en fonction des expériences qu’'on a et seulement en fonction d’'une simple
application de formules ou théories scientifiguason aurait apprises dans une école
normale (d’instituteurs ou supérieure). Méme sindeignement a des fondements
scientifiques avec des théories bien élaboréeslesiquestions données, il ne suffit pas de
chercher a appliquer ces théories pour aboutirsaréeultats. C'est pour cela qu’un savoir
faire « artistique » est toujours requis et deypaitmettre de comprendre que I'enseignement
n’'est pas une science exacte. C’est pour cela gos k@ domaine de I'enseignementhe
beginning teacher [...] should not jump to the casan that principles based on research
will work all of the time, for all students, in a#lettings(R. Arends 1991 : 7) »; L'art
d’enseigner est ce qui permet d’adapter les cosaates scientifiques aux réalités du terrain
d’enseignement, et par conséquent d’enseignertieiarent. Nul n’est capable d’enseigner
s'il ignore tout de cet art et n'est prét a enseiggu’en voulant appliquer a la lettre des
théories scientifiques.

Toutefois, nous pouvons parler dgregrammation et technologie de I'enseignemeret
«d’'un point de vue "psychologique", la "technologie"peut s’entendre comme le
prolongement d’'une science fondamentale p.(Encyclopaedia Universalis 1996 p.404).
C’est ainsi que J. Rézeau (2001 : 17) rappelle gusspour Skinner,
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une branche de la psychologie, I'analyse expériaentlu comportement, a produit, sinon un art, du
moins une véritable technologie de I'enseignemesrmpttant de déduire des programmes et des

méthodes directement applicables dans les classes

Il ajoute que, finalement, cet auteur parle decierke de I'apprentissage et art de
'enseignement » titre d’'un article de 1954, chapi2, de son ouvrage de 1968The
Technology of Teachinden somme, I'enseignement peut aussi étre calsicEmme une
science méme si, en réalité, il releve plus de tjae de la science. C’est cet art qui permettra
a I'enseignant d’adapter avec succes les conmaigsascientifiques théoriques du domaine

de I'enseignement aux cas spécifiques auxquelsd a faire face au cours de sa carriere.

2. Qu’'est-ce qu’apprendre ?

2.1. Définition de I'apprentissage

Pour définir le terme « apprentissage », hous slfaus référer a Cuq (2003 : 22) :

L'apprentissage est la démarche consciente, volantat observable dans laquelle un apprenant
s’engage, et qui a pour but I'appropriation. L'ammtissage peut étre définie comme un ensemble de
décisions relatives aux actions a entreprendre dartsut d’acquérir des savoirs ou des savoir-fare

langue étrangeére.
Nous pouvons résumer en disant que I'apprentissagst, la mise en ceuvre de la décision

prise par quelgu'un (un apprenant) de s’appropre connaissance en faisant tout ce qu'l

juge nécessaire pour y arriver.

2.2. Différents types d’apprentissage

On peut distinguer plusieurs types d'apprentissage plan général, avant d’aborder

'apprentissage des langues a proprement parl@pdtans ici quelques uns :
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2.2.1. Apprentissage commun aux humains et aux anauax

L’apprentissage humain est le type d’apprentissagpre a 'homme et dépendant des
caractéristiques physiques et psychiques et desinsespécifiques de I'étre humain.
Toutefois bien des apprentissages sont communigoanthe et a I'animal. C’est le cas de

'apprentissage par essais et erreurs.

Cet apprentissage peut s'’illustrer avec I'expérede Edward Lee Thorndike, psychologue
ameéricain (1874-1949), au début du XXe siecle. moac’h (1991 : 12-13) résume

'expérience comme suit :

Thorndike enferme un chat affamé dans une cadei, gtésente de la nourriture hors
de la cage. Cette cage posséde un loquet, qui petimevrir la porte : le chat peut
alors atteindre la nourriture. On mesure le temps $gpare le moment ou le chat est
placé dans la cage, et le moment ou il réussit\aiola porte. D’'un essai a 'autre ce
temps diminue, et il diminue progressivement d’dbde maniére rapide, puis plus

lentement, avec un effet de « plancher ».

Temps

Essais

Ceci est un des types de mécanismes d’apprentipsaigeonditionnement. On peut en effet
citer le mécanisme de conditionnement répondanPaldov et celui de conditionnement
opérant de Skinner. Ces différents mécanismes cBafipsage d’abord expérimentés sur des

animaux (chat, rat, etc.) ont servi a faire évolagecherche sur I'apprentissage humain.

J. Rézeau (lbid. p 27) rappelle que pour Reboul,

I'apprentissage par tatonnement est commun a l'ahieb a I’'homme, mais I'apprentissage méthodique
lui est supérieur, et est propre a I’'homme » [...$'Hgit dans I'apprentissage méthodique :
a) de prendre conscience du but, du modéle a aplpeen

b) de diviser ce modéle en actes simples ;
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¢) d’enchainer progressivement ces actes simples ;

d) de récapituler les essais jusqu’a éliminatiotate des erreurs.

Nous pouvons également parler de l'apprentissagelpservation et par imitation comme
exemple d’'apprentissage commun a I’homme et arfiahiMais I'on doit distinguer la copie
automatique qui est une imitation purement mécan@judonc accessible a ’'homme et a bien

des animaux, et la copie intelligente qui, elleé,pespre a ’lhomme.

2.2.2. L'apprentissage par I'action [earning by doing

L’apprentissage par I'action ou learning by doigge Bruner appellthe enactive modgof
learning) se fonde sur l'idée que c’est en faisprglque chose qu’on apprend a le faire, que

« c’est en forgeant qu’on devient forgeron ». kd&@ (lbid p. 31) indique que

La tradition de I'apprentissage par I, solidement établie dans le domaine des sdaaie, remonte
a Aristote : « les choses qu'il faut apprendre ptasg faire, c’est en les faisant que nous les apqns »

(Ethigue a Nicomaque 1103a). L'avatar le plus réamest I'opération « la main a la pate » [...].

Toutefois, il ne suffit pas de faire pour apprendifaire. Et Skinner (1968 : 11) indique qu’ «
il ne suffit nullement de faire quelque chose papprendre. Il est faux, contrairement a ce
gu’affirmait Aristote, que nous apprenions a jousd la harpe en jouant de la harpe
(Skinner 1968 : 171). C’est pour cela que, pour «jie maitre] doit inciter I'éléve a agir,
mais doit se montrer trés prudent dans la facos’'ggrendre. Le faire agir en une occasion
donnée n’est pas en soi une garantie de reproduatitérieure de I'acte> (Ibid.) Et Reboul
(1980 : 41) de ridiculiser ce type d’apprentissaggarlant de paradoxe de I'apprentissage

par I'action » et en se demandantemment forger si I'on n’est pas forgerdmn.

2.2.3. L’apprentissage situé

C’est un apprentissage qui egbercu comme une activisituée socialement et ancrée dans
la réalité[...] Il s’agit alors d’un apprentissageggiifiant pour les individus dans la mesure

ou il porte sur des taches proches de leurs bes@ngui présentent par conséquent un

intérét certain pour eux: (M. Grosbois 2006 : 32).
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Pour Collins, Brown et Newman (1989 : 487}kiiated learning> consiste a

have students carry out meaningful tasks and sokaningful problems in an environment that reflects
their own personal interests as well as the mudtiplrposes to which their knowledge will be puthia
future [...] First, students come to understand the purpasasses of the knowledge they are learning.
Second, they learn by actively using knowledgeerathan passively receiving it. Third, they leahe t
different conditions under which their knowledgen dae applied. [...] Fourth, learning in multiple
contexts induces the abstraction of knowledgehabstudents acquire knowledge in dual form, bt t
to the contexts of its uses and independent oparticular context. This unbinding of knowledgenfra

specific context fosters its transfer to new proideand new domains.

L’apprentissage situé est donc un apprentissags’gpére dans un sens ou la cognition est

située. Mondala et Pekarek Doehler indiquent

plusieurs sens dans lesquels on peut considéredajgegnition est située : a) elle est située dhss
contingences de 'organisation locale de I'actioongue comme un accomplissement pratique [...] ; b)
elle est située dans un cadre culturel et histagigarticulier [...] c) elle est située dans I'envirement

et dans les objets que les activités configurent] Ces définitions du caractére situé de la cogmiti
permettent de montrer qu’elle se manifeste danscdegpétences qui sont imbriquées dans des activités
et des cadres de participation spécifiques et quicdne peuvent pas étre exportées sans probléme,

généralisées a d’autres contextes ou traitées coomwerselles (2000 : 168-169).

Porquier et Py (2004 : 6) précisent d’autre pae tput apprentissage peut étre considéré

comme

un ensemble d’opérations cognitives indépendangsscdntextes ou elles s’effectuent, soit comme une
activité dont la nature méme est de se dévelopaes din environnement dont les spécificités vont lui
conférer sa forme et son contenu [...] ou plutot c@nies deux a la fois : On apprend toujours darss de
dans des circonstances patrticulieres, mais on n# péellement parler d’apprentissage que si les
savoirs acquis accédent a une certaine autonomierg@port a ces circonstances, autonomie qui les

rend a la fois disponibles et utiles pour d'auttesages

Ce que nous retenons, c’est que I'apprentissagé pgrmet de comprendre la spécificité de
la connaissance acquise qui ne peut étre considéréme étant applicable a tous contextes
ou a toutes circonstances mais doit plutot s’adaptEhaque circonstance pour étre efficace,

puisqu’il met I'accent sur la spécificité du conteexi’apprentissage.
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2.2.4. Apprentissage collaboratif/coopératif/colled .

2.2.4.1. Différences entre collaboration et coopétian, entre « collaboratif »

et « coopératif »

A la suite de Dillenbourg (1999) et de Lundgren-©&y2001), Muriel Grosbois (2006 ; 29)
établit une différence entre collaboration et coapén. Elle rappelle que pour Dillenbourg
(1999) «a collaboration implique chez les apprenants unemtion commune et un effort
mutuel et coordonné de résolution de problemaors que «la coopération fait, quant a

elle, appel a une plus grande division du trawva{Muriel Grosbois, Ibid.) conformément aux

explications de Henri et Lundgren-Cayrol pour qui :

on s’entend généralement pour dire que les groupepératifs et collaboratifs agissent et travaitlen
pour atteindre un but commun ou partagé. Cole ()J9@®1t cependant & nuancer cette proposition en
nous rappelant les deux sens que I'on peut donnenat "partage". D’une part, le partage renvoie a
la division d'un tout en plusieurs parties. D’aufpart, le partage peut aussi vouloir dire prendrtp

ou participer a quelgue chose. Cole observe quedapération entend le partage dans le sens de
"division" alors que dans cadre d'une collaboratjoih signifie "participer". Nous trouvons cette

nuance fort utile pour nous aider a distinguer de1x modes de fonctionnement.

En effet, la coopération, comme l'indiquent Abraghial. (1995), repose sur la division des taches et
des responsabilités au sein du groupe. Chaque meexirresponsable de poser un geste, de mener
une action ou d’accomplir une sous tache. L’ensendel ces gestes, de ces actions et de ces activités
conduit le groupe au but. C'est le groupe commééequi atteint le but ; c’est lui qui réalise lache

de laquelle ressort une production collective. Qlma@pprenant participe a I'atteinte de ce but par u

apport spécifique a I'ceuvre collective.

Dans un contexte de collaboration, les membresrduge se donnent également un but commun. Mais
ce n'est pas uniqguement le groupe qui, par sesvigedi travaillera a I'atteinte du but: chaque
membre, individuellement, cherchera a atteindre jpgméme ce but qui fait consensus au sein du
groupe. Il en résultera plusieurs productions, ymeduction collective et les productions individasl
des apprenants (2001 : 31-33).
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Mais, rappelle Muriel Grobois (lbid p. 30), la distinction entre "coopératif* et
“collaboratif" est parfois ténue d’autant que lesut peuvent ccexister Elle rappelle alors

gue pour Henri et Lundgren-Cayrol :

La collaboration se caractérise par des rapportaiplégalitaires entre les acteurs : apprenants,
formateurs, concepteurs et gestionnaires de foownatPradl, 1991). Elle préconise un processus plus
démocratique que la coopération en donnant aux emgmts plus de pouvoir dans un climat
d’ouverture et de responsabilités partagées. Ersaaide leur maturité, de leur responsabilité et
I'autonomie dont ils jouissent, les apprenants pewytout en participant aux activités du grouere

des choix selon leur cheminement et utiliser lestégies d’apprentissage qui leur conviennent. Pour
induire I'apprentissage, la collaboration mise anotaur la réalisation de la tche par I'apprenantey

par le groupe, contrairement a la coopération quogose a I'apprenant de s’acquitter d’une sous-
tache permettant au groupe de réaliser la tacheutdis, s'il le désire, rien n'empéche un groupe
collaboratif de réaliser une tache selon le modepEmatif. Dans une démarche de collaboration, la
tdche coopérative n'est donc pas exclue dans lairaesu elle est I'expression d’'un choix fait par le

groupe et ou elle trouve sa pertinence pour l'atteidu but (2001 : 36).

Nous retenons que malgré la nuance entre collaboiah et coopération, les deux
modes de travail peuvent pratiquement se confondret que malgré les rapports
égalitaires qui caractérisent la collaboration, cenode de travail peut aussi fonctionner

selon un mode coopératif.

2.2.4.2. L’apprentissage coopératif ou gooperative learning

Dans la littérature anglosaxone, on parle esséartieht de I'apprentissage cooperatif ou «
cooperative learningp que Richard I. Arends (op. cit. page 516) déiomme étant an
approach to teaching where students work in mixatitg groups and are partially
rewarded for group, rather than individual, effahd success. IL énumere ci-apres les

caractéristiques de I'apprentissage coopératif:
»  Students work in teams to master academic materials
 Teams are made up of high, average, and low actgeve
e Teams are made up of racially and sexually mixeaigs of students.

» Reward systems are group-oriented rather than iddaly oriented.
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Richard I. Arends (lbid.) identifie six étapes mags dans un modéle d’apprentissage

coopératif qu'il présente dans le tableau suivant :

Table 11-4 Syntax of the cooperative learning model

PHASES TEACHER BEHAVIOR

Phase 1: Provide objectives and set Teacher goes over objectives for the lesson
and establishes learning set

Phase 2: Present information Teacher presents information to students
either through verbal presentation or with
text

Phase 3: Organize students in learning teanfseacher explains to students how to form

learning teams and helps groups make
efficient transition.

Phase 4: Assist team work and study
Teacher assists learning teams as they do
their work

Teacher tests knowledge of learning
materials or groups present results of their
work

Phase 5: test

Phase 6: Recognize achievement Teacher finds ways to recognize both

individual and group effort and achievement

Pour R. Slavin (1984), toute méthode d’apprentissamppératif comporte deux composantes
importantes : une structure de récompense coopér@boperative incentive structyrest

une structure de tache coopératizeoperative task structuyell explique alors que

the critical feature of a cooperative incentiveustiure is that two or more individuals are inter
dependent for a reward they will share if they aweccessful as a group [...] Cooperative task
structures are situations in which two or more induals are allowed, encouraged, or required to

work together on some task, coordinating theirre$fto complete the task (p. 55)

Ce que nous retenons essentiellement en ce qui ceme |'apprentissage coopératif,
c’est le mélange des apprenants de capacités divesspour I'exécution de taches de
maniére a ce que la (ou les) production(s) permetie toutefois de reconnaitre et les
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efforts individuels et les efforts du groupe. Dansos classes, nous aurons quelques fois a
expérimenter cette forme d’apprentissage pour en gpécier 'efficacité par rapport a
'apprentissage individuel que nous voudrions privégier, avec I'’hypothese que
'apprentissage doit avant tout étre considéré commun exercice individuel avec des

efforts cognitifs personnels de I'apprenant.

2.2.4.3. L'apprentissage collectif

C’est le terme adopté par certains chercheurs ganactériser toutes formes d’apprentissage
non individuels, que ce soit I'apprentissage cafakif ou I'apprentissage coopératif. C'est le
cas de M. Grobois (Ibid, p.30) qui, a la suite dengfenot. (2003) opte pour I'’hyperonyme
« collectif » estimant ainsi qu’en recentrant sur la différence entre individutlellectif

[...] il est possible de mettre en avant la supétérdu travail collectif en matiere

d’apprentissage».

Nous aurons quelques fois a expérimenter I'apprergsage collectif, sous forme
collaborative ou coopérative, mais en insistant tgaurs sur I'effort individuel dans

'accomplissement des taches d’'apprentissage.

2.3. Quelgues modéeles d’apprentissage

2.3.1. Le triangle de Houssaye

2.3.1.1. Définition du triangle de Houssaye

Pour Houssaye (1988), la situation pédagogiquetifmmee comme un triangle composé de
trois €léments : le savoir, le professeur et leged et la relation triangulaire pédagogique qui
lie ces éléments fonctionne selon le principe @ustiexclu, c'est-a-dire que deux des trois
éléments constitutifs du triangle se constituenhmme sujet alors que le troisiemdoft
accepter la place du mort ou alors se metiréaire le fou". Ce triangle met en jeu trois

processus « enseigner » processus qui privilégiee I'professeur - savoir, « former » qui
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privilégie I'axe professeur — éléve et I'axe « appire » qui privilégie I'axe éleve — savoir.
Ces trois axes ne peuvent étre tenus de maniéigaéenie en méme temps. Il faut par
conséguent en retenir un de maniére a redéfinaldeg axes ainsi exclus en fonction de I'axe

retenu.

Savoir

Processus enseigner Processus apprendre

Professeur Eleve

Processus form

Triangleédagogique de Houssaye

Le triangle pédagogique de Houssay a le mérite d'air été I'un des premiers modeles

d’apprentissage mais il ne semble pas étre suffisanent détaillé.

2.3.1.2. Quelques réactions de chercheurs par rappoau triangle de

Houssaye

Certains chercheurs proposent une amélioratiorridngle didactique au lieu de le rejeter.
C'est le cas de Jean-Francois De Pietro (2004 : qgif) propose que la modélisation
didactique a élaborer désormais prenne en compgtetrées pdles suivants du triangle

didactique :

les représentations et capacité des éléves quiskdnt ce qu'il est possible et utile d’apprenavar des
éléves d'un age donné (pble éléve), les modalig@grahsmission qui définissent ce qu'il est possibl
d’enseigner (pble enseignant) et les contenus dignesment qui renvoient aux pratiques sociales de

référence d’'une part et aux théories de I'objetitiapart.

Nous pouvons compléter en appelant ce troisiemelpde pdle « savoir ». De plus, ce qui

est intéressant pour nous en ce qui concerne cetteodélisation de la triangulation
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didactique par Jean-Francois De Pietro, c’est sa e en compte du concept
d’enseignabilité et d’apprenabilité de Pienneman, € méme que celui de zone proximale
de développement (ZDP) de Vygotsky, deux conceptsiigsont déterminants pour nous

dans l'appréciation des supprts utilisés dans I'emsgnement/apprentissage des langues

de spécialité

D’autres chercheurs rejettent carrément aujourdleuiriangle de Houssaye. Pour J.-P.
Narcy-Combes par exemple (2005 : 60hn«ne peut que rejeter le traditionnel triangle de

Houssay [...] méme quand il integre les ressources

Savoir

Enseigner Apprendre

Médias,
Instruments
(ressources)

Il préfére, au triangle pédagogique de Houssaymodele SOMA de R. Legendre.
2.3.2. Le modele SOMA de R. Legendre

Dans le dictionnaire actuel de I'éducation de Lelyjen(1993) il est proposé un modele de

situation pédagogique a quatre composantes, lelm8dEVIA :

S étant le sujet, c'est-a-dire 'hnumain mis enatittn d’apprentissage, en d’autres termes I'appmna

O étant I'objet ou les objectifs a atteindre, I'appriation d’un savoir,

M étant le milieu c'est-a-dire I'environnement édlifc comprenant I'enseignant, les orienteurs, les
conseillers, etc., les opérations administrativeasd&valuation et les moyens que sont les locaux,

I'équipement, le matériel didactique, le temps,nes/ens financiers.
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A étant I'agent, c'est-a-dire les ressources d'stssice telles que les personnes (enseignant, autres
éléves), les moyens (livres, matériel audiovisatd,) et les processus (travail individuel ou ccilie
cours magistral, etc.)

(Legendre cité par Claude Germain en 1989).

Relation
d’apprentissage

OBJET
Langue et
culture

SUJET
Apprenant
de langue
secon

AGENT
Personne
processus
moyens

Relation d’enseignement
Et d’apprentissage

MILIEU

Modele SOMA de Legendre repris par C. Germain (198P et J. Rézeau (2001)
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Le modele de Legendre peut également se préseamuene sulit :

SUJET _ , _ OBJET d’apprentissage : L2
Eléve / Apprenant de Relation d’apprentissage (langue et culture considérées
L2 comme objets complexes
consubstantiel

Relations
pédagogiques

Relation d’enseignement et
d’apprentissage

Relation didactique

Savoirs
AGENT
Ressources « d’aide »
Instruments
MILIEU Processus

Enseignant, autres apprenants
Formes sociales :
Travalil, collectif, individuel, en groupe, ..

Modéle de Legendre repris par Brodin (2004) et J.-PNarcy-Combes (2005)

Le modele de Légendre, aussi bien tel que repris p&. Germain et J. Rézeau ou par
Brodin et J.-P. Narcy-Combes, semble étre beaucouplus élaboré comme modele
d’apprentissage que le triangle de Houssaye. Comnan peut s’en rendre compte, il
integre beaucoup plus d’éléments et ne prend pas wement en compte les trois
composantes du triangle de Houssaye. Nous voyons particulier qu’il intégre les
relations d’enseignement et d’apprentissage, les lations didactiques, le milieu
(d’apprentissage) et tout un ensemble d’éléments $® la rubrigue AGENT (ressources
d’aide, instruments, processus, enseignants, autrespprenants (pairs), les formes
sociales). C’est donc un modele effectivement beawp plus élargi a des éléments a

prendre en considération dans le cadre de I'appreigsage des langues étrangeres.
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2.3.3. Le modéle d’Engenstrom

En ce qui concerne le modéle d’Engenstrom encopeléde modele de l'activité et de la
cognition distribuée, J.-P. Narcy—Combes (2005jrestju’il

est un cadre tres intéressant, en particulier pagioe L2 y devient un objectif d'apprentissage,at n
plus objet, ce qui résout tout dilemme au nivealadgage et de langue(p. 61). Pour lui, 4es objets
techniques sont des "actants", des acteurs non imsnat c’est la maniére dont les individus les

investissent qui leur donne leur sens (p. 62)

Instruments informatiques et
psychologiques (ressources)

Objectif /objet (s)
Suiet d’apprentissage
Régles Répartition du travail (R6les
Conventions assumeés par enseignant,
Communauté (situation de apprenant

formation élargie dont
communauté de pratiques

Le modele de l'activité et de la cognition distribée repris par Brodin (2004) et Jean-
Paul Narcy-Combes (2005).

Comme on le voit, ce modéle met en interaction laijgt ('apprenant), les différentes
ressources (instruments informatiques et psychologies), les objectifs ou objets
d’apprentissage (la L2 en l'occurrence), la répartion ou l'organisation du travail, la
communauté et les regles et conventions. Il est domn modele tout aussi bien élaboré
comportant bien des éléments rentrant en ligne deompte dans I'analyse des situations
d’apprentissage, contrairement au triangle de Houss/e qui est beaucoup plus simpliste.
On ne peut se passer aujourd’hui de prendre en contp les ressources telles que « les

instruments informatiques » ou la « situation de fomation élargie dont la communauté
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de pratiques », encore moins les «regles et lesngentions » notamment en milieu

institutionnel.
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Chapitre 3 : Didactique et pédagogieet pédagogie des grands groupes

1. Didactique et pédagogie

1.1. Qu’est-ce que la didactique ?

La didactique, mot d’origine grecque (didaskeinnseaigner), @ d’abord désigné le genre
rhétorique destiné a instruire, puis I'ensemble déséories d’enseignement et
d’apprentissage> (Comenius, XVlle siecle, repris par Cuq (200Be nos jours, le terme se
réféere a I'étude théorique et a I'analyse de laiBrandont les enseignants procédent pour
faire acqueérir le savoir lié a leurs disciplinesmseignement de méme que la maniére dont les

apprenants acquiérent la connaissance. Ainsi, Bailly (1997 : 10),

schématiquement, il s’agit dans tous les cas, pounbservateur ou un expérimentateur, de s’absrair
de I'immédiateté pédagogique et I'analyser a traviutes ses composantes I'objet d’enseignement,
les buts poursuivis dans l'acte pédagogique, lestégies utilisées par I'enseignement, les
transformations compétence et de conduite quertstignement induit chez I'éléve et par conséquent

les stratégies d’appropriation de I'objet déploydues cet éléve lors de son activité d’apprentissage

J.-P. Narcy-Combes (2005 : 130) ajoute a la suiteDd Bailly «qu'il serait possible, en
simplifiant a outrance, de dire que la didactiquerast le savoir professionnel lié a la

discipline de I'enseignant et la pédagogie son gaaire ».

La position de Raynal et Rieunier (1997 : 108) hjess loin de celle de D. Bailly et de
Narcy-Combes. Pour eux,dans son acception moderne, la didactique étudiénieractions
qui peuvent s’établir dans une situation d’appreséige entre un savoir identifié, un maitre

dispensateur de ce savoir et un éleve récepteaedavoir».

S’agissant de la didactique des langues (DDL) eticpéier, notons avec Cicurel dans Cuq
(2003) qu’elle

se distingue des didactiques des autres discipfiaesleux traits principaux :
« la DDL n’'a pas de discipline objet, c'est-a-direegson objet n’est pas I'appropriation par I'apprernade

savoirs construits par des disciplines comme lgdistique ou les études littéraires ;
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« le mode d’appropriation d'une langue est doublé&pprentissage et I'enseignement des langues sont e
concurrence avec un mode d’appropriation naturécdyuisition, ce qui n’'est le cas d’aucune autre
discipline

Ainsi dans le domaine spécifique de la didactide® langues, il est a souligner que le milieu
naturel qui favorise I'acquisition peut étre uglipour compléter le réle de I'enseignant et
méme accélérer I'apprentissage et favoriser I'aition. C'est-a-dire donc que I'enseignant
n’est pas le seul facteur qui favorise I'acquisitiies connaissances. Il peut lui-méme susciter
le recours au milieu naturel en question, par exergs bains linguistiques, pour compléter

son enseignement de la langue.

L'essentiel a retenir est que la didactigue en g@nét celle des langues en particulier
s’occupe de la réflexion théorique et scientifioma permet d’étudier et de développer
'enseignement des langues et leur appropriationgsaapprenants. L. Dabene définit alors la
didactique des langues étrangéres comre va et vient permanent entre les réalités du
terrain pédagogique (la classe de langue) et legoas de la réflexion théorique dans les

domaines scientifiques concerngd.. Dabéne 1989 : 5)

1.2. Qu'est-ce que la pédagogie ?

La pédagogie peut étre vue comme un complément diidactique, en ce sens qu'elle
s’occupe des aspects pratiques de l'acquisitiorcdesaissances. Les questions quotidiennes
auxquelles I'enseignant se trouve confronté dasssars relevent d’abord de la pédagogie,
c'est-a-dire de comment conduire I' «enfant », da&gné ou l'apprenant, au savoir. C'est
peut-étre ce qui amene D. Bailly (1997 : 10) agrade I' «kimmédiateté pédagogique » par
opposition a la didactique qui, elle, s’intéresaeparticulier aux aspects théoriques qui sou
tendent et expliquent les comportements pédagogiaqiservables sur le terrain. Mais
d’aucuns estiment plutét qu’on pourrait comprendgoe pour cet auteur, la pédagogie est
subordonnée a la didactique, c'est-a-dire en estomposante.

Cette derniere position est bien celle de J.-PrcyN&ombes pour qui :

un apprenant qui souhaite apprendre une L2 auraimed’accomplir un certain nombre de taches (T1 a

Tn) qui mettent en jeu plusieurs parameétres (PIni [P.] Le pédagogue se satisfera souvent de gérer
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plus ou moins intuitivement l'interaction entre téshes et les paramétres et la facon dont I'apangta
vit. Le didacticien aura besoin d'aller plus loiocgmme le praticien chercheur qui souhaite allercala

de gestes pédagogiques accomplis plus ou moinsivetaent ou de facon conditionnée, quand ce n’est

pas quasi automatisé comme dans certaines pratiéss « méethodes » structuro-globatesde
leurs dérivég2005 : 131-132).

On peut comprendre a travers cette descriptiorle@dalacticien est un pédagogue qui va au-
dela des considérations pédagogiques, pratiques,sfintéresser également aux sciences de
référence comme on peut le voir sur le schémaeumet a J.-P. Narcy-Combes d'illustrer le

rapport entre pédagogie et didactique :

Didactique et pédagogie

Apprenant

clation pédagogique—

R % T (taches) }Edzlguguc
- £Pn (paramdtres)

&
didacticien

Pédagogiy

Didactique

Sn
Sciences de référence

Ce schéma montre que pour J.-P. Narcy-Combes, la gi#gogie est bien une partie
importante de la didactique. C’est-a-dire que la diactique comprend la pédagogie et le
recours aux sciences de référence. Un didacticiest@lonc un pédagogue qui, en plus des
guestions relatives a l'immédiateté pédagogique (po reprendre lI'expression de D.
Bailly), s’intéresse a la recherche scientifique po favoriser une amélioration des
comportements pédagogiques, dans le domaine de Imignement/apprentissage des
langues étrangeres en patrticulier.

S’agissant plus spécifiguement de la pédagogie, B.- Narcy-Combes estime que le
pédagogue, en I'occurrence l'enseignant, a la respsabilité de faire exécuter un certain

nombre de taches par l'apprenant. Il s’agit, non pa d'un nombre fixe, mais d’un
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nombre qui variera en fonction des paramétres, cs&-a-dire de la qualité des taches
elles-mémes et des conditions dans les quellessefie feront (milieu institutionnel, milieu
naturel, niveau préalable de I'apprenant, les poskilités qu’'a ce dernier d’écouter des
natifs a la radio ou a la télévision, etc.). C’esdonc pour J.-P. Narcy-Combes une fagon
de dire que l'apprenant a besoin de s’exercer beaaap en exécutant des taches, dont le

nombre n’est pas fixe, jusqu’a progressivement paenir a la maitrise de la langue-cible.

Apres avoir donné I'étymologie du mot pédagogiestea-dire le « fait de conduire I'enfant a
I'école » selon Idictionnaire de la didactique du francais langueagigere et second€uq

(2003) estime que

le terme actuel s’est considérablement éloigné pprendre des valeurs d’extension diverse, parmi
lesquelles on peut distinguer quatre niveaux pgaai de signification.

1. Dans la vie quotidienne, la pédagogie est la cafastique de celui qui est pédagogue, qu'il soit
enseignant instituteur ou pas : d'ou des énoncgmapnment paradoxaux comme « cet enseignant
manque de pédagogie »....

Un deuxiéme niveau donne au terme le sens de reardé&nseigner ...

3. A un troisiéme niveau, pédagogie prend le senséflexion sur I'école, I'enseignement, I'action
éducative

4. Au quatrieme niveau, le plus général, la pédagagiglobe tout ce qui a trait a I'action éducative

aupres de I'enfant ou de I'adulte.

Dans le cas précis de la subordination ou non gédagogie a la didactique, le dictionnaire

de Cuqg ne tranche pas. On peut alors y lire :

[...] quant au conflit avec le terme « didactiquel ®st & peu prées insoluble. Si I'on prend pédagogie
aux sens 1 ou 2, c’est une partie de la didactiqieon lui donne le sens trés général de tout d¢e qu

concerne 'action d’éduquer, c’est la didactique qat partie prenante de la pédagogie.

Pour nous, et conformément a la synthése que nouaidons, la didactique releve du
savoir, c'est-a-dire de la compétence et peut efteer un regard sur la pédagogie qui
releve plutét du savoir faire et s’occupe de la ration entre I'enseignant et les
apprenants, de comment, sur le terrain, I'enseignans’y prend pour permettre aux

apprenants d’acquérir de la connaissance.
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2. La pédagogie des grands groupes

Les grands groupes sont une préoccupation en Afeguraison de I'insuffisance de salles de
classes, du nombre insuffisant d’enseignants dailque I'accent soit de plus en plus mis
sur la nécessité de scolariser tous les enfant®ois jusqu’a un certain age.

La premiére solution adoptée au lendemain de laidee guerre mondiale a été celle de la
double vocation. Celle-ci consistait a diviser lasse en deux de telle sorte qu'une partie
faisait cours le matin et la deuxieme moitié daagrés-midi. La premiére conséquence était

la réduction considérable du nombre d’heures dignsenent.

En Europe, selon Cuq (2003), il y eut au débuXt{eme siécle, le « mouvement de I'école
mutuelle » qui consistait a regrouper « en un méal des enfants de tous niveaux qui
étaient placés sous l'autorité d’un maitre, legiéé€guait alors a des moniteurs, c'est-a-dire a
des éleves plus agés que ceux qu’ils avaient pmlretd’encadrer, le soin de former les
eléves sur des taches trés précisément indiquégs.[Mais les problemes de gestion des
classes a grands effectifs ayant continué de ser,pbsut entre autres plus tard envisagé de
« fragmenter le grand groupe en groupes de tralas! restreints » mais une telle solution se
trouvait confrontée a des difficultés surtout dreranatériel. Pour terminer Jean-Pierre Cuq

(2003) fait remarquer que

l'observation des classes a fort effedtft en réalité apparaitre un choix constant, celdiun
enseignement frontal : le maitre fait sa lecon deVes éléves en s’appuyant sur 'usage du tablezin

qui marque les différents moment de la journéeestithcun des points abordés. Les éléves sont en
position d’écoute, recopient dans leur cahier, aurte d’un traitement mental de la matiére apprige q

le maitre ne peut cependant accompagner.

Toutefois, pour nous, un tel enseignement frondtrpas de nos jours un modeéle a suivre,
guel que soit l'effectif auquel I'enseignant a affa dans la mesure ou I'enseignement ne
devrait plus continuer de consister a transme#rsavoir, mais devrait plutbt consister a
accompagner les apprenants dans leur besoin didctgusavoir, quelle que soit la discipline

d’enseignement considérée.
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Aujourd’hui, nous estimons que l'enseignhant doit esayer d’adapter les recherches
actuelles en acquisition des langues, qu’elles saidonctionnalistes ou généralistes, aux
effectifs pléthoriques, au lieu de considérer cesethiers comme une excuse pour
continuer une forme d’enseignement qui ne puisse paettre la moindre acquisition par
les apprenants de la langue étrangére, générale ale spécialité. C'est ainsi que,
lorsqu’on a parfois faire, comme nous, a des effatg allant & plus de 1.000 étudiants
dans un amphithéatre, il sera question de concililes techniques modernes de mise en
place de taches censées permettre un repérage agtibticing) et un traitement du sens
(processing, d'ou la nécessité d'une individualisation de I'pprentissage malgré les
contraintes liées aux gros effectifs sus indiqués)éme si cela s’annonce tres difficile, au

lieu d’entreprendre tout simplement une forme quelonque d’enseignement frontal.
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Chapitre 4 : Les neurosciences et I'appropriation ds langues étrangeres

1. Définition des neurosciences

Les neurosciences sont des sciences qui porteme systéme nerveux et qui permettent de
localiser les différentes fonctions cérébrales et cbmprendre I'organisation et le

fonctionnement du cerveau. Pour Cuq (2003) par pik&m

on appelle neurosciences I'ensemble des recherthéss connaissances portant sur le systéme nerveux
et dont I'objectif est de localiser les fonctionsrébrales et de mettre en évidence l'organisatibifee
fonctionnement du cerveau jusqu’a la compréhendmises propriétés fonctionnelles les plus intégrées

les fonctions cognitives.

Les neurosciences ont connu leur avénement gradéwalioppement de la génétique et de la
biologie moléculaire. Elles se répartissent awthwi en plusieurs branches, la
neurobiologie, la neurophysiologie, la neuroanaggmila neurochimie, la
neuroendocrinologie, etc. et ont permis le dévatomgnt de nouvelles sciences dérivées
telles que la neurolinguistique, la neuropsycha@pgla neuropsycholinguistique, la
neurodidactique, etc. en effet les neurosciences jomeé un rble important dans le
développement des sciences humaines alors quergdadgtemps on a cherché a séparer les

sciences de la vie des sciences humaines.

Dans son livrel’apprends donc je suisiélene Trocmé-fabre (1987) établit une relatiotree
la biologie humaine et I'apprentissage. Pour Mé&ri@ncoise Combes-Joncheray (1999 : 78),
«la neurophysiologie s’est posé la question du fossistant entre les ressources des
apprenants et leurs réalisations, entre les eff@tsles résultats obtensison peut aussi
expliquer, grace aux neurosciences, la résistamcehangement, par exemple dans le

domaine scolaire, comme on peut le lire dans Gir#7 : 36)

En nous intéressant aux neurosciences, notre souciest de nous en servir pour
comprendre et expliquer comment I'apprenant peut ariver & s’approprier une langue
étrangere, les difficultés auxquelles il peut se auver confronté en fonction de la
spécificité de sa situation d’apprentissage, le gen d’efforts cognitifs requis et les

blocages éventuelles, etc. pour essayer de compremdcomment nos étudiants
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apprennent et proposer des solutions aux écarts statés. Pour arriver a percevoir par
exemple le fossé existant entre les ressourceappeenants et leurs réalisations il faut passer

par la compréhension de la complexité du cerveauain

2. Complexité du cerveau humain

En effet le cerveau est organisé en trois str&d3. (Mac Lean et R. Gayot 1990 ) : « 1) ily a
le cerveau primitif, ou reptilien parce que hérités reptiles ; siege des réflexes et des
réactions instinctives; 2) ensuite il y a le cervémbique , émotionnel ou mammalien parce
gue hérité des mammiferes primitifs, siege de &agivité de I'imagination, “de nos
emotions, de la motivation, de la mémoire affectise court terme, du sentiment
d’appartenance au groupe “ » comme I'écrit Alaim& (1997 : 36) qui ajoute que dans le
domaine des langues, il peuéie un nouveau frein, puissant et bien connu - qui sera
actionné chez l'apprenant par tout enseignementi \@nme ennuyeuy, inintéressant, non
motivant ou traumatisant, mais pourra aussi favoriser I'apprentissagesc«que I'expérience
est vécue comme agréable ou gratifianteCeci explique que Skinner ait créé sa théorie

béhavioriste de « renforcement » de la connaigsaoguise par répétitions.

En troisieme position, 3) il y a la couche la ptésente, le néocortex, siege de la volonté et
de l'argumentation, et qui selon A. Ginet (Ibid §.3« traite les données recues, gere les
images mentales et nos diverses mémoires, tradaitréactions cérébrales en langage
verbale» et selon Hélene Trocmé-Fabrggermet la production et la préservation des idées.
Il raisonne froidement et ne connait pas les ématid...] II est capable d’analyser,
d’anticiper, de prendre des décisions, de résoudes problémes, de conceptualiser

(Hélene Trocmé-Fabre op. cit. p. 47).

J.-P. Cugq et I. Gruca (2005 : 109) ajoutent qiste un quatrieme cerveau :

Pour d’autres chercheurs, les lobes frontaux caustaient une sorte de quatrieme cerveau parcalsgu’
détiendraient (d’apreés Alain Ginet p. 40) la capécde concentration, d’attention, de réflexion, de
décision réfléchie et volontaire. lls retardent b@ucle stimulus-réponse et jouent de ce fait ume rol

fondamental dans la planification, la poursuite nl'objectif et 'empathie.

Alain Ginet propose le tableau suivant des guegrveaux :
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Cerveau Réle Conséquences

Primitif ou | Conservateur. Résistance au changement. En ¢l&ssssurer

reptilien de langue étrangere, joue le réle d’inhibiteur
Lié aux émotions et a la mémoire, au plaisir e aNotiver
Limbique frustration. Gratifier

Intervient dans la survie de I'organisme et depéese

Lié a I'invention et a la pensée. Permet la produact Proposer une approche

Le néo- abstraite et la préservation des idées. cognitive. Faire appel &
cortex Siege de la raison. Analyse, anticipation, décisidimtelligence des apprenants.
conceptualisation, résolution de probleme. (hypothético-déductive et
maitrise du langage)
Les lobes | Siege de I'empathie. Proposer des pauses.
frontaux Identification avec l'autre. Favoriser le travail en groupe
Réflexion, pensée. les échanges

Nous pouvons ajouter a cette organisation du cargeaquatre strates son asymetrie, c'est-a-
dire sa constitution en deux hémispheres, I'hén@isplgauche et I'hnémisphére droit, a la suite

des travaux de Broca, puis plus tard, de ceux deR®perry. D’aprés cette théorie,

I’hémisphére gauche, logique, abstrait, analytiggéere les quatre fonctions du langage. L’hémisphér
droit, intuitif, synthétique, traite I'image, le afial, le musical. De la vient I'idée que les appaats ont
des profils d’apprentissage différents, selon guSbllicitent, de facon préférentielle, I'un ou ute
hémisphere (J.-P. Cuq et I. Gruca, Ibid p. 107).

Mais certains chercheurs comme Changeux (1988)gseuit plutbt la complémentarité des
deux hémisphéres en indiquant qu’ils ne sont paes#s, en mettant en relief I'imbrication
des couches corticales et sous corticales et efmmhetussi en cause la rigide spécialisation

fonctionnelle des aires corticales.

Pour d’autres chercheurs, la spécialisation hérdisgphe du langage serait liée a un
phénomene de maturation et n’existerait donc pas soe forme définitive des la naissance.

C’est notamment ce que pense Gaonac’h (2006 : 25) :

La spécialisation hémisphérique du langage (en gdr@égauche, hémisphére dominant pour le langage)
se produit durant une période critique durant I'enfe. On peut penser qu’elle est liée a un phénemeén
de maturation : il n'y a pas de spécialisation désnaissance, mais le code génétique détermine une
spécialisation progressive. Le principal argumentfaveur de cette hypothese de maturation est gu'un
Iésion de I'hémisphére gauche durant I'enfance ordoit pas systématiquement a la perte des capacité

de langage.
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Lenneberg E. H. mettait en avant lesnéd@s qui montrent que dans les cas d'ablation deisghéres
gauche (jusqu’a l'ablation compléte, dans le cadpilepsie grave ne relevant a I'époque d’aucun @utr
traitement possible), les adultes perdent presquétes leurs capacités de langage, alors que la
récupération peut étre quasi compléte chez I'enfante d'autant plus qu’il est plus jeune : leadtions
de I'hémisphére gauche sont alors prises en chaayel’hémisphére droit [...] il n'y a pas au départ
d’'asymétrie cérébrale ; la latéralisation est urfeéfde maturation. Le processus de latéralisatien s
développe rapidement entre 2 et 5 ans, ralentituigms est complet a la puberté (nécessité de
relativisation) : on dispose maintenant de donngeismontrent I'existence de latéralisation précates
3 semaines, par exemple pour ce qui concerne lggméce perceptive. Pour ce qui concerne le largag
certains auteurs mettent en avant une spécialisadids les premiéres années de vie qui peut s situe
gauche pour certaines capacités (la perceptionstes du langage par exemple (...), mais aussi aedroit

pour d’autres capacités (I'acquisition de mots neawx par exemple).

Selon D. Perani et al. que reprend Gaonac’h (20@,:il y a une différence de traitement de
la langue qui s’apprend, selon qu’il s’agisse deatgue maternelle ou de la langue seconde

ou étrangere :

[...] le traitement d'une langue secon@eifpdéclencher I'activité de différentes zoneselveau, situées
dans les lobes temporal et frontal, a la fois dBmémisphére gauche et dans I'hémisphére droit.

Ceci s'oppose a ce que l'on observe habituedl@npour le traitement d'une langue maternelle qui
déclenche essentiellement une activité du lobe dehgiauche. Mais I'on observe surtout en langue
seconde des différences individuelles trés imptetanl’activation peut se situer essentiellementaite
pour certains sujets, mais aussi uniquement a gapcur d’autres. Les auteurs en concluent que si de
zones précises de I'hémisphére gauche sont affeatielangue maternelle, il n’en est pas de méme p
une langue seconde a laquelle ne semble pas &&et@iun substrat neuronal particulier, tout au i

quand elle est apprise prés I'age de 7 ans.

Gaonac’h (2006 : 73) ajoute que :

lorsque la compétence en langue seconde resteadsez bas niveau, on peut faire  valoir quecaha

des deux langues implique lactivité d'aires céadbs différentes, alors qu'un haut niveau de
compétence dans la langue seconde conduit a lataiv des mémes substrats neurologiques pour les
deux langues, indépendamment de I'age d'acquisiieria langue seconde.[...] on peut relever [...]
gu’une utilisation plus importante de I'hémisphédeoit qu'on peut effectivement montrer chez les
bilingues ne prouve pas que les processus cogmniisen ceuvre pour acquérir et utiliser une seconde
langue se situent principalement dans cet hémispletrqu’il y aurait en quelque sorte une « migrati

des processus cognitifs dangage de I'hémisphére gauche vers I'hémisphereit dians le cas

d’acquisition tardive d’'une seconde langue.

63



Nous pouvons déduire de tout ceci que les rechercheur les fonctions de chaque
hémisphére vont se poursuivre puisque les avis soamcore quelque peu partagés sur la
guestion comme on peut le voir. Le débat est donaih d’étre clos, ce qui n'est pas le cas
en ce qui concerne les conclusions du débat sur XMistence des 4 cerveaux. Les
chercheurs semblent en effet étre aujourd’hui d’acord par exemple en ce qui concerne
I'existence d’'un quatrieme cerveau, et par conséque sur le role et I'importance des

lobes frontaux.

3. Nécessité de tenir compte des capacités du cevale I'apprenant et de
faire travailler les apprenants dans un environnemet chaleureux et

convivial

3.1. Les capacités d’apprentissage des apprenantargapport a leur age

A la suite de Galin Johnstone et al. 1979, Ba&7 et Héléne Trocmeé-Fabre 1987, Marie-
Francoise Combes Joncheray (1999 : 82) rappelldagmg/élinisation ou gainage des fibres
nerveux qui établissent les connexions entre E&rdntes zones cérébrales se fait de maniere
progressive et que les lobes frontaux sont myé@en derniére position, ce dont on devrait
tenir compte en ne proposant des taches faisaaventir I'abstraction aux apprenants que

lorsqu’ils ont atteint I'dge requis pour les abarde

Elle estime, en reprenant ainsi Hélene Trocméd;abpropos du contexte francais, qor
commet de multiples fautes contre derveau» et «du fait que dans les institutions
d’enseignement les programmes dictent leur Idiuit aller vite, trop vite parfois, pour que
'apprentissage puisse étre efficacg1999 : 85). En effet, il est indispensable dléeo,
pour étre compris, du concret vers I'abstrait egthbal vers I'analytique, du général vers le
particulier et du contexte au détail comme le pnéssHélene Trocmeé-Fabre (1987 : 67), tout
comme l'intelligence est liée a 'dge mental et senlement a un savoir ou a un savoir faire
donné (Arlin : 1975 et Rose 1982).

Selon D. Gaonac’h (2006 : 14) aussi, il est indisble que I'enfant ait atteint un age
minimal pour que certaines acquisitions puissen¢ @&€alisées». Il explique comme suit

comment le cerveau humain se développe de facddtghogressive, ce qui explique la
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nécessité de ne pas surcharger cognitivementveaeide I'enfant et celle de tenir compte de
son age mental. La formation des neurones est éedlla naissance mais le développement

neuronal continue pendant plusieurs années.

Le cerveau grossit de 350 grammes environ a lasaaice jusqu’'a 1250 grammes a 4 ans, soit 80% de sa
taille adulte. L'augmentation de la taille est pripalement due a deux facteurs: la myélinisation
continue (croissance de la gaine de myéline enttules axones des neurones, et I'accroissement de
nouvelles connexions synaptiques a partir des nemg@xistants).

Les différentes régions du systéme narsent myélinisées a différentes périodes du dppelment. Les
circuits neuronaux nécessaires pour la tétée samhposés de neurones déja myélinisés avant la
naissance. Certains neurones impliqués dans I'sadibu I'équilibre sont totalement myélinisés a la
naissance alors que d’autres notamment ceux sitags la zone d’'association qui gouverne les fonstio
corticales comme le raisonnement abstrait peuvétreldes mois ou des années plus tard

Un autre aspect important du développeémmuronal aprés la naissance implique la formatide
nouvelles dendrites (projections en forme de braschui partent du corps cellulaire et permettent la
formation de synapses avec d'autres cellules), etnduvelles connexions dendritiques entre les

neurones). Le développement de certains systemesoftnels (cortex préfrontal) se prolonge jusqu'a

I'age adulte

Selon Hélene Trocmeé-Fabre (1987 : 68), lors depfaptissage, il faut que l'apprenant
dispose de temps de pause pour pouvoir structuriarination qu’il recoit car les temps de
pause structurante sont indispensables a la favmats images mentales qui permettent la
constitution des systémes de références et dergalBlle recommande aussi la prise en
compte de l'affectivité dans I'apprentissage toute intervention pédagogique devra tenter
de réconcilier le cognitif avec sa base affectioeiss corticale et ménager un cortex non
menacant, enrichissant et chaleureux dans leqagpfenant se sent interpellé totalement »
(Ibid p. 50). De plus, précise-t-elle quelques asnglus tard (Héléene Trocmé-Fabre 1996 :
92),

’'hnomme est un mélange inséparable de rationndlérhotionnel.

[...] L'affectivité est reconnue aujourdicomme moteur de nos processus cognitifs. Lesaaraffectif
(ou systéme limbique) est fortement connecté a\aedre régions cérébrales, en particulier avec nos
lobes frontaux, indispensables a notre réflexi@nl|’élaboration de notre identité et a nos capasitée
planification.

C’est I'implication de I'’émotionnel etictorporel dans I'apprentissage qui permet a I'agpiissage de

s’enraciner et de devenir opérant.
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Pour certains auteurs, I'apprentissage d’'une laégramgere peut étre relativement facile, ou
difficile, en fonction du type de données a apprermhr rapport a I'adge de I'apprenant. Pour
Walsh et Didier (1981), plus I'apprenant est agiux il comprend et assimile les éléments
lexicaux et grammaticaux et moins bien il comprenh@ssimile la prononciation, en L2. lls

expliquent :

Les processus d’ordre inférieur comme la prononeratiépendent de la maturation précoce et de la
faculté d’'adaptation plus faible des circuits magreuronaux, ce qui a pour effet qu'il est difficde
surmonter I'accent étranger aprés I'enfance. Leasctons linguistiques d’ordre supérieur comme les
relations sémantiques dépendent plutdt des circuigtsonaux marissant plus tardivement, ce qui peut
expliquer pourquoi les éléves du lycée peuventemie beaucoup plus d’éléments de grammaire et

de vocabulaire que les éléves de I'école primaaesde méme laps de temps.

Leur explication rejoint la position de Fatman (2P@ét celle de Knibbeler (1975) pour qui
acquérir une bonne prononciation devient de plugles difficile pour les apprenants de plus
de douze ans. Paul Bogaards (1991 : 76), qui répjes résultats de leurs travaux, précise :

Ce qui ressort assez clairement c’est que les énfam une aptitude a s’approprier rapidement et¢@v

un bon résultat la prononciation d'une L2 : Knibeel(1975) constate que les difficultés qu’ont ses
sujets (18-65 ans) a améliorer leur prononciatignissent avec I'age [....] La meilleure période pour
I'apprentissage de la prononciation d’'une L2 semitee celle entre plus ou moins 6 ans et plus ou
moins 11 ans. Avant cette période les résultatg smins bons (Ervin Tripp1974). Pendant cette
période il y a peu d'évolutions (Thogmartin 1984)-dela de I'adge de 12 ans, il devient de plus en
plus difficile d’acquérir une bonne prononciatidRatman 1975 ; Knibbeler 1975) alors que Hoefnagel
et Hohle (1978 : 342) affirment que « les appresaitis 4gés semblent étre avantagés par rapport aux
apprenants plus jeunes dans l'acquisition des aspeiis par les régles d’'une L2 - morphologie et

syntaxe [...]

Mais, précise quelque part P. Bogaards (lbid)avantage did a I'age était limité. Il y a

donc des exceptions. Il est rejoint par Gaonadl®62 59) qui rappelle que

Olson et Samuels concluaient que la supérioritéitballe des enfants en matiére de prononciation
tient aux situations d’apprentissage et notammentesmps d’exposition a la langue, facteur difficile
sinon impossible a contrdler en situation naturelleorsque les conditions d’apprentissage sont
parfaitement contrdlées, I'avantage d’'un avantagécpce disparait et les adultes peuvent méme se

montrer supérieurs aux enfants, y compris poumtapnciation.
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Cet auteur précise alors (p.62) qu'apprendre ungula étrangere a I'adge adulte présente des

avantages :

[...]. Pour certains domaines de I'apprentissagexiste en effet un réle facilitateur de I'age :

- possibilité de transferts de la langue maternelle

- capacité métalinguistique et métacognitives plundes : meilleure utilisation des connaissances
antérieures sur la langue et les phénomenes litiguiss en général

- possibilité de la mise en ceuvre de stratégies tivgsaiplus efficaces (dans le domaine de la
mémorisation ou de la conceptualisation, par exempl

- et dans le domaine phonétique lui-méme souvenid#médsa priori comme favorable aux enfants,

on a pu relever chez I'adulte de meilleures capecite reproduction des sons [...] ».

Il conclut (p. 63) que k..] les enfants ne réussissent en fait mieux g@i&mation quasi
naturelle avec exposition importante a la langukeleciet interactions importantes avec les

adultes ou d’autres apprenants

Il est indispensable que I'enseignant pree en compte I'age des apprenants pour éviter
de les surcharger, et éviter ainsi de commettre dégutes contre leurs cerveaux pour

reprendre I'expression d’'Héléne Trocmé-Fabre.

3.2. Le sexe des apprenants serait-il déteinant dans leurs capacités

d’apprentissage ?

Dans le domaine de I'acquisition des langues é&naasy plusieurs recherches ont relevé que
les filles ont une avance sur les gargons, noresgrit en ce qui concerne la production mais
aussi la lecture. Pour Eric Hawkins (1987 : 67-68jte différence des aptitudes liée au sexe
serait d’ordre génétique et son explication remmaiitteselon certains neurologistes, a la

formation du cerveau du fcetus du futur enfant :

[...] as to innate capacity, the precgaif girls in acquiring language is well attestatfith any of the
accepted tests, the evidence (summarized, for dgampG.Miller's Language and communication,
1951) shows that girls, on average, begin to outstrgy® from the age of 2. By the age of 11, girls’
verbal competence is so far ahead of that of bbgs $pecial measures were always taken, in the days

when boys and girls took a common selection exarmmméor places in the selective grammar schoals, t
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scale up the marks of boys in English tests, ireorobt to allocate a disproportionate number oflgitio
the scarce selective places.

The superior verbal aptitude of girlswalfiich some neurologists now claim to finieshdications already
present in the unborn foetusvas confirmed in an interesting study by the NwtloFoundation for

Educational Research (c’est nous qui soulignons).

Mais il semble que le développement linguistiquecpce qui caractérise les filles par rapport
aux garcons n’est pas un développement linéairest@e que remarque P. Bogaards (1991 :
84):

Pour commencer, il est intéressant de jeter un abaogl sur le développement de la Lm chez les garco
et chez les filles. Selon Maccoby & Jacklin (19@&ntionnés par Van der Geest 1981 : 21), ce
développement est plus rapide chez les filles jastage de trois ans. De trois ans jusqu'a onzesaih
n'ya guére de différences entre garcons et filen que les filles soient parfois un peu en avarce
partir de onze ans, le langage des filles se dppaEmlus rapidement que celui des garcons. HutZ19
88-89) vient compléter ce tableau en affirmant que& n’est que vers la fin de I'adolescence, quasd
capacités des garcons ont « muri », pour ainsi,diree I'on peut procéder a des comparaisons entre

Sexes.

Toutefois, P. Bogaards (Ibid. p. 82) constate qu'yf a guére de différences, en ce qui
concerne les capacités d’acquisition linguisticergtye filles et garcons, lorsque ces derniers

deviennent adultes, notamment au niveau de I'enssignt supérieur :

Au niveau de I'enseignement supérieur, les donséas encore plus homogénes: il n'y a plus de
différences entre étudiants et étudiantes. C'estjgiea été constaté entre autres par Pimsleur & al.
1962a, Suter 1976, Carroll 1967/1968 et Liski & Famen 1983.

Ainsi donc, les différencesdans les résultats obtenus en b2 se manifestent pas encore dans
I'enseignement primaireelles sont nettemeah faveur des filles dans I'enseignement secondgauf

s'il y a parmi les enseignants aussi des hommedjestdisparaissent au niveau supériedr..]

Les capacités d’'acquisition d’'une langue étrangérseraient donc également liées au sexe
et les filles seraient plus douées que les garcomns Il'acquisition des langues
étrangéres. Toutefois, nous n'aurons pas a tenir ogpte de ce parameétre dans nos
classes ou nous avons surtout affaire a des adultees apprenants au niveau desquels il
n’y aurait pas de différences dans I'acquisition parapport aux sexes des apprenants
selon P. Bogaards (1991) que nous venons de citét.effectivement, nous remarquons

guil y a aussi bien des hommes que des femmes agnit font preuve de grandes
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capacités ou soit font preuve de capacités limitéedans I'apprentissage de I'anglais,
dans I'exécution des taches de pédagogisation, ot d'andragogisation (étant donné
gue ce sont pour la plupart des apprenants adultesdes concepts relevant de leurs

domaines de spécialité.
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Chapitre 5 : La psycholinguistique et I'apprentiss@e des langues

La psycholinguistique, en plus des neurosciencses,déterminante pour comprendre et

expliquer comment I'apprenant procede, ou est cpresgeder, pour apprendre.

1. Essai de définition de la psycholinguistique

La psycholinguistique, selon Cuq (2003),
étudie le comportement langagier en temps réelst@edire les processus de compréhension, de
production et d’acquisition linguistiques, en asam¢ les analyses formelles des linguistiques
(structurales, génératives, cognitives) aux moddke$activité mentale ; Elle a donc pour objettlide
des processus cognitifs qui sous-tendent la congmsbn et la production de messages linguistiques e
ceux qui conduisent a l'appropriation d'une langfie.]. En matiere d’'acquisition des langues, la
psycholinguistique se propose d’expliquer les c#pacmentales permettant I'acquisition d’'une L1 ou
d'une L2.

Plusieurs théories essaient d’expliquer les capaaitentales des apprenants leur « permettant

d’acquérir une L1 ou une L2 »

2. Etude de quelques théories relevant de la psydhmmguistique

2.1. Le béhaviorisme et la méthode audio-orale/l'excice structural

Le béhaviorisme est une théorie associationnistelate de 1913, année ou il fut utilisé pour
la premiére fois par Watson. Il a fortement martjggseignement des langues pendant un
demi-siecle. Il est basé sur le principe de cooditement et d’observation expérimentale des
réponses (R) apportées a différents stimuli (S a déterminer les lois générales du
comportement, obehavior animal ou humain. Les théories behavioristes éhutidu 26

siécle ont aussi débouché sur I'étude des modiicatdu comportement par rapport aux

modifications des stimuli.

Il était question dans un premier axe de rechedcheonditionnement classique ou pavlovien

selon lequel, pour Cug (2003),
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un stimulus neutre devient un « stimulus condi@mn(S.C.), par exemple un son, lorsqu’il a été
associé de facon répétée a un « stimulus incamdigl » (S.l.), par exemple un élément nutritifi qu
déclenche une « réaction réflexe » (R.l.) par exerfgpsalivation. Le SC a aussi acquis une valeair d

signal.

Hutchinson et Waters (1987 : 40) résument ici legactéristiques essentielles du

behaviorisme :

The first coherent theory of learning was the bétrst theory based mainly on the work of Pavlo¥ha
Soviet Union and of Skinner in the United Statéxss Simple but powerful theory said that learnisgai
mechanical process of habit formation and procebgsmeans of the frequent reinforcement of a

stimulus-response sequence

Le conditionnement opérant fut ensuite introduénsl un deuxieme axe de recherche, par
Thorndike et développé par Skinner, et Gaonac'tiédeire le« principe du conditionnement
skinnerien : partir d’'une réponse établie, en wmkr les aspects qui peuvent conduire a la

production d’'une réponse différemtéGaonac’h 1991 : 25).

Quant au troisieme axe de recherche, il a été @Eais& par la prise en compte des variables
intermédiaires entre stimuli (S) et réponses (89 Mariables affectives ou cognitives, par les

néo-behavioristes tels que Hull et Tolman.

Selon Gaonac’h (2006 : 43),

le principe de base qui conduit a un r@mpissage, dans la tradition behavioriste, estadl#issement,
sous l'effet d’'un renforcement, d’'une associatibmslus-réponse, ou, de maniére plus large, sitrati
comportement. Il y a comportement verbal quand ndividu produit un énoncé dans une situation
donnée ; cette production peut étre ou non renréétravers son effet sur I'environnement [...]

contribuant ainsi ou non a faire émerger un comeorént stable.

Il faut donc, pour qu’'un apprentissage s'établisgeine premiére condition soit remplie ; il
faut qu’il y ait production d’'un comportement. Ljagrition d’un comportement peut étre
suscitée par imitation ; elle peut aussi dans icexteas, étre spontanée (€léments innés d’un
comportement), les renforcements issus de I'enagarent servant alors a en contrbler les
conditions de production, si la conjonction entagnportement et renforcement, dans une

situation donnée, est répétee, il y a apprentissagas le domaine de la didactique des
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langues, le behaviorisme a surtout été marquéaspamiéthode audio-orale » décrite comme
«l'application pédagogique la plus évidente des the&o skinneriennes par Gaonac’h
(1991 : 26) qui en présente ici les principes :

1. Le langage est un « comportement ». Un comportemepieut étre acquis qu’en incitant I'éleve a
« se comporter », c'est-a-dire a pratiquer le lagg.

2. La forme orale est prédominante : « Les comporteéswerde langage sont d’abord, sur le plan
historique et sur le plan génétique (référence B1xdes comportements « parlés ».

3. La méthode doit conduire I'éléve a produire des portements de langage qui soient les plus
proches possibles de situations réelles, ou quilgint le plus possible des situations réelles ud’'o
I'utilisation de dialogues.

4. L’apprentissage d'une langue est un processus niggande formation d’automatismes. Les
exercices proposés a I'éléve doivent renforcerésgatiquement les mécanismes fondamentaux de la
langue, et ceci de maniére intensive : les mécassi@ acquérir doivent faire I'objet d’'un
surapprentissage (overlearning).

5. cette acquisition de mécanismes est plus effisad&leve est conduit a produire des réponses
exactes, par imitation et par vérification imméeiate ses productions. L'utilisation de « modéles »
(imitation) ne vise pas a communiquer des régledadgage, mais a faciliter la production par
I'éleve de comportements linguistiques correctsceptibles d’étre automatisés : le langage ne
s’acquiert pas en faisant des fautes.

6.Apprendre une langue n'est pas une activité intélielle : ce n'est pas « apprendre quelque chose »
mais c’est apprendre a « faire quelque chose ». fdreeacquis un mécanisme peut étre généralisé
par des changements minimaux dans la structureiseqwon peut alors amorcer une généralisation
grammaticale, sans énoncer de regles, mais en sem@nt de décrire ce que I'éléve fait a travers
les productions effectivement réalisées. En aucas les exercices ne doivent devenir une
« résolution de problémes » consistant en la coaibam d’'un certain nombre de régles complexes.
(p. 26-27)

La méthode audio-orale d’apprentissage, inspirédesathéories skinneriennes, fut inventée
durant la seconde Guerre Mondiale pour répondrdesoin urgent de connaissance de
langlais par des troupes militaires d’originesgliistiques extrémement diverses. Elle a
permis d’obtenir des résultats particulieremenénegésants a tel point que des spécialistes

américains de linguistique appliquée déciderem distématiser les fondements.

Pour Rivers (1964), traduit par Gaonac’h (1991:),27%elon les théories
skinneriennes, kapprentissage d’'une langue étrangére est fonddalement un processus
mécanique» et dans ce processus, le renforcement des csanaes semble occuper une

place importante et est aussi purement mécanigquayein cas psychologique ou cognitif. 1l
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s’agit d’'un renforcement portant sur I'enchainemeées productions. Ainsi, d’apres ces

théories,

toute production verbale peut étre renforcée etudsrmy sans que le psychologue ait a se préoccuper d
découpage en unités constituantes de cette pramtuctoute production verbale déja acquise peug étr
combinée a d’autres productions, et le processugedforcement porte alors sur I'enchainement de ces
productions(lbid).

Concretement, la méthode audio oraledodio-Lingual Method

visait a faire acquérir la maitrise d’automatismesnd la langue étrangére, essentiellement chez les
débutants. Fondée sur la répétition, la base pédapee des exercices est apportée par une gamme trés
variée d’exercices structuraux phonétiques, maitositi syntaxiques, construits sur le schéma skiener

: Stimulus (modele de départ) Indice (incitateur de transformationy Réponse de I'apprenant)»

Bonne réponse—» Renforcement (répétition de la bonne réponse).

La diffusion de ces exercices a été largement fa®erpar le recours aux enregistrements sur bande

magnétique, souvent exploités en laboratoire dguas (J.-P. Cuq 2003 : 27-28).

Les exercices structuraux sont essentiellement edescices basés sur la répétition, la
substitution et la transformation qui permettent apprenants de s’entrainer & manipuler,
sous le contréle d’'un moniteur, des structuresadarigue qu’ils apprennent de maniere a en

renforcer et a en assurer I'acquisition. Mais lrjae

dans son livre devenu classique, Verbal Behavaou gn 1957, Skinner avait démontré I'efficacitélale
manipulation dans I'enregistrement des languesnf{fainement) [...] ce fut a la psychologie cognitive
dans la deuxiéme moitié des années 50 de proclianeouvelle notion-clé de résolution de probléme
(Jassanger/Wenninger 1983 : 74ss.; Wessels 84 ss3bdu’on ne peut imaginer qu'a l'intérieur de la
boite noire et qui [...] a servi assez souvent adéinition de stratégie. Devant cette nouvelle aiadion

de la recherche, le behaviorisme ne pouvait qu'éeh@Michael Wendt 2000 : 111).

L e béhaviorisme est aujourd’hui considéré comme gé@ssé. Il est vrai que certains de
ses aspects comme la répétition et le renforcemesbnt incontournables dans tout

processus veéritable d’acquisition d’'une langue étnagere mais les chercheurs sont
unanimes aujourd’hui sur le fait que Il'apprentissage ne peut étre considéré
exclusivement comme « des mécanismes a acquéricomme « un processus mecanique
de formation d’automatismes » et c’est également tre point de vue. Nous estimons que

les automatismes ne suffisent pas, que la répétitioet le renforcement que préne le
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behaviorisme ne sont efficaces que s'’il y a repéragctif et traitement du sens, donc un

travail cognitif explicite, ce qui est contraire aubehaviorisme.

2.2. Cognition et psychologie cognitive

2.2.1. La psychologie cognitive par rapport au béhaorisme

Issu du latinrcognitio, connaissance, la cognition se réfere a tout cegjuait comme efforts,
notamment au plan mental, en vue de permettrendiidu d’accéder a la connaissance, a
'information en provenance de son environnementy@e d'apprendre. Ainsi, en réaction
contre les théories béhavioristes, notamment cekamerennes, la nouvelle “notion-clé de
résolution du probléme” d’apprentissage est laamotiie psychologie cognitive qui tient
compte des efforts faits par I'apprenant en vueaBder au savoir. C'est donc la chute du

béhaviorisme.

Dans cette derniere méthode (le béhaviorismeppfenant était considéré comme un
récepteur passif de la connaissance qui lui étaitignée, quelqu’un a qui I'enseignant d’'une
langue pouvait faire ingurgiter de la connaissaie qu’a I'aide d’une batterie d’exercices.
Mais en ce qui concerne la psychologie cognitivamment grace a l'avenement de la
révolution chomskyenne, on insiste sufe«fonctionnement de la faculté de connaitre,
autrement dit de la cognitiom (Peter Scherfer 2000 : 169), en mettant I'acceunt

I'interaction entre le cerveau humain et I'envirenrent au cours de tout processus

d’apprentissage.

Ainsi, alors que selon la méthode audio-orabpprendre une langue consiste a acquérir un
ensemble d’habitudes, sous la forme d’automatissyasaxiques surtout au moyen de la
répétition jusqu’au overlearning, c'est-a-dire sagg’il soit nécessaire de "penser" pour
produire des énoncés correct{Germain 1993 : 443), pour la psychologie cagajtla prise

en compte de la pensée et de la réflexion, c'dgteala cognition, est indispensable dans
toute procédure efficace d’acquisition des lang@2est ce qui fait qu’au lieu de parler en
termes deStimulus — Réaction — Renforcementles partisans de la psychologie cognitive
préféreraient utiliser les term&imulus — Cognition — Réactiondans toutes propositions de

procédure d’appropriation d’'une langue étrangere.
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Gaonac’h (2006 : 45) estime qu'on ne peut pas seié apprendre par imitation.
L’apprenant peut aussi créer ou produire de noes@kpressions en s'inspirant de ce gu'il a

appris :

On peut critiquer l'importance accordée a limitati par la théorie behavioriste. L'acquisition du
langage ne se fait pas, loin de Ia, par répétittbun modéle : tout au contraire, ce qui est acquesmet
tout a la fois de comprendre des énoncés originatxde produire des expressions nouvelles.
L’acquisition du langage permet d'ailleurs de débémer si une phrase est correcte ou non dans une
langue, alors méme qu’elle n'a jamais été rencantiéy a donc une « créativité langagiere » chmz t

étre humain dont le behavioriste ne peut rendreftem

Il ne suffit donc pas d’imiter quelque chose pdapprendre et se I'approprier contrairement
a lesprit du behaviorisme. On apprend aussi ersafdi des efforts cognitifs pour
comprendre.

D’aprés Dieter Wolf (2002: 42) <ognitive psychology as one branch of construativis
regards comprehension as a cognitive process irchvknowledge available in the human

mind interacts with the outer stimuli perceivedtiy comprehendes.

2.2.2. Le mentalisme chomskyen

Considérer que les connaissances disponibles @amerdsé humaine interagissent avec
I'environnement extérieur dans tout processus d&pssage, ou d’'accés a la connaissance,
est la vue mentaliste de I'esprit qui a engendrihdémrie cognitive de I'apprentissage selon
laquelle les apprenants doivent avant tout étresidénées comme des étres pensants ou

thinking beings

whereas the behaviourist theory of learning porédythe learner as a passive receiver of information
the cognitive view takes the learner to be an acpivocessor of information (see e. g. Ausubel ¢t al
1978). Learning and using a rule require learnessthink, that is to apply their mental powers irder

to distil a workable generative rule from the ma$siata presented and then to analyse the situation

where the application of the rule would be usefudpropriate (Hutchison & Waters, 1987: 43)

La premiére attaque contre le behaviorisme fuéarkenée par Noam Chomsky (1964) sur la
guestion de comment I'esprit humain était en meder&ransférer ce qu’il a appris dans une
séquence de Stimulus-Réponse (S-R) dans de navaileiations. L'automatisme

associationniste ne pouvait donc pas étre considém@me méthode généralisable
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d’acquisition des connaissances. |l fallait quespi, humain notamment, prenne
connaissance des regles qui régissent chaque tysawbir , les internalise et puisse les
appliguer dans des circonstances similaires quirrp@nt se présenter aprés, dans des
expériences semblables auxquelles I'étre humainraiduse trouver confronté. Gaonac’h
(1991 : 121) rapporte que

les connaissances qui font I'objet d’'un procesdasquisition sont relatives a un systeme de redles
développement ne consiste pas a apprendre cessragies a les découvrir (hypothéses, stratégies) ou
plus exactement a en établir un systeme intériotieé interactions avec I'environnement sont fosdée
sur le postulat gu’il fonctionne bien selon ce éyst de régles, faute de quoi celui-ci doit étre ifidodn

conséquence.

La pensée humaine qui internalise les régles comdorent au mentalisme chomskyen ne
peut accéder a de la nouvelle connaissance quta gdas connaissances déja acquises.
Ainsi, pour Gaoanc’h (1991 : 10),

en vue d'élaborer [...] une hypothése géleérelative a ce qu'on appelle apprentissage ddas
terminologie classique de la psychologie ; c'esti@- I'acquisition de nouvelles connaissances ou
capacités dans une perspective cognitiviste, msnaissances qu’un individu possede déja sont le
principal déterminant de ce que cet individu peajprendre, qu'il s'agisse d'une situation

d’'apprentissage implicite (expérience quotidienme) explicite (exercice scolaire).

En effet, selon la psychologie cognitiviste, daasibmaine de I'apprentissage des langues
étrangeres et secondes, la connaissance qu’unnappra de sa L1 peut l'aider, et l'aide, a
apprendre et & acquérir une L2. Une langue étranggrevrait plus s’apprendre ex nihilo,
juste en se basant sur le principe de répétitiate eenforcement de connaissances : la langue
maternelle est un acquis qui servira a mieux cdrendd langue étrangere qu’on souhaite
apprendre car <«ognitive structures are influenced by studemsbr knowdedge> (R.
Arends 1991 : 241), dans le cadre de leur acqumsitle la connaissance et de leur
développement intellectuel, efer new material to be meaningful to students, heas must
find ways to connect the new material to what stiglalready know. Students’ present ideas
on a particular topic determine which new concegts potentially meaningfub (R Arends,
1991).
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Cette psychologie cognitiviste est celle qui amé&rR. Cuq et I. Gruca (2005 : 386) a écrire
que

certains linguistes, comme Chomsky et ses dis¢cipbésnt la grammaire comme un phénoméne humain
a la fois d’ordre biologique et d’ordre psychologi et social. Cela veut dire que chaque étre humain
posséde en lui des mécanismes génétiques et auagipareil respiratoire, phonatoire, auditif, quiil
donne une faculté de langage : pour que cela gterea place il faut un environnement social eétat
psychologique qui le permette. Quand toutes ceslitons sont remplies, l'individu, au sein d'une

société, peut acquérir une ou plusieurs langudsiiser, ou les utiliser

Tout cela semble confirmé par le fait que I'enf@anie,dont Curtiss (1977) nous rapporte
gue ses parents ne lui ont pas permis de commun@auer eux, et ceci jusqu’'a son
enlévement a I'age de 14 ans, n’était pas du touhesure de s’exprimer correctement et ne
pouvait non plus apprendre de langue et y commenigqonvenablement. Une langue
nouvelle qu'on apprend peut étre, comme l'explitmehéorie cognitiviste, « reliée » a la
langue qu’on connaissait et lorsqu’a 14 ans on n@maissait aucune, on n’'est pas disposé a

en apprendre, au point d’en acquérir.

Faute d'un environnement socidbenie a été incapable d’acquérir méme la langue que
parlent ses propres parents. En principe, c’esjueel’enfant apprend de ses parents qui est
censé lui permettre de comprendre et d’acquérinaleselles connaissances linguistiques,
conformément a la psychologie cognitive selon l#gque« cognitive psychology as one
branch of cognitivism regards comprehension as gnitive process in which knowledge
available in the human mind interacts with the slinperceived by theomprehendes
Dieter Wolf (2002 : 42).

C'est donc dans des cas extrémes d'isolement sqgc@l I'enfant pourrait se retrouver
incapable de parler couramment sa langue matermelleme I'expligue Gaonac’h en
s’appuyant sur le cas des « enfants sauvagesmiaghildrentel queGeniedont il donne sa

description en ces termes

Le cas de Genie aux Etas-Unis [...]. Cette filletigparemment normale a la naissance a été enfermée
par ses parents dans une piéece isolée (son pesaip@ortant aucun bruit dans la maison) de I'age de
20 mois jusqu’a 14 ans. Durant toutes ces anndsssasuls contacts n'ont été que de quelques minutes

chaque jour avec sa mére, pour sa nourriture. Quaetie enfant a été enlevée a sa famille, elle ne
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disposait quasiment d’aucune capacité de langage«Ipériode critique étant supposée terminée a
'age de 14 ans, les tenants de cette hypothésgirpigént également une incapacité a acquérir le
langage malgré une exposition normale a une lan@Rmurtant, aprés entrainement, Genie a pu
maitriser quelques capacités linguistiques, satsiradre jamais cependant des capacités normales. On
releve en particulier un trés faible développemsghtaxique, au regard du développement du
vocabulaire. Elle utilise peu de mots grammaticauxauxiliaires, et, par exemple, forme des phrases
négatives en ajoutant simplement une négation hutdes phrases ; elle ne maitrise pas 'usageade |
morphologie flexionnelle (modification de la finsdmots pour marquer le nombre ou le temps) [...]
lorsqu’un enfant souffre d’'un isolement social ée, les acquisitions linguistiques sont possikles
efficaces, par simple exposition, dés lors questéément cesse a un age suffisamment précoce (2006
17-18).

On peut en effet expliquer les difficultés @enie le wild child ou I'enfant sauvagea
s’exprimer comme les autres étres humains, toujdans le cadre d’une explication par la
théorie chomskyenne, par la non activation de IshB (Language Acquisition Deviteu
moment opportun. Car, selon cette théorid, A®, dont disposerait tout individu, doit étre
activé au moment ou ce dernier est encore un ergant lui faciliter 'accés a la parole et a
'acquisition de la langue. Aprés I'age de 14 ahsst manifestement trop tard pour assurer
I'activation duLAD de Genie CeLAD n’est plus censé étre opérationnel, d’ou les grand

difficultés de « I'enfant sauvage » a s’exprimermalement.

Nous adoptons la position selon laquelle il n’y as m'apprentissage ex-nihilo et, comme
indique la théorie cognitiviste, on apprend atpade ce qu’on connait déja. Et étant donné
gueGeniene connaissait pas la parole, n'a pas apprislargar échangeant avec ses parents,
ni avec personne d’autre, elle n'a pu apprendrdefaent, a un age aussi avanceé, a parler et a

s’exprimer comme les autres adolescents de soguegel elle a changé de conditions de vie.

2.2.3. Chomsky et la distinction entre compétence performance

L’influence de Chomsky en didactique des languesudout été ressentie a travers son

ouvrageAspects of the theory on syntaxil

fait la distinction entre "compétence" et "perf@mnce”, la "compétence" linguistique étant définie
comme la capacité innée que posséderait un "énotduditeur idéal" de produire des énoncés

nouveaux jamais entendus auparavant (Claude Gerd203 : 201).
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La compétence linguistique serait donc la capagitépre a un individu, de faire des
productions langagiéres d’'un niveau donné. Elledegrait pas se confondre avec la
performance qui serait I'expression concrete dedapétence dont dispose l'individu, sa
capacité intrinseque a faire preuve du degré onivkau de compétence qui le caractérise. En
d’autres termes« la compétence est un savoir implicite, n'appasard pas forcément au
plan comportemental ; la performance est la miseoeuvre de cette compétence dans des
situations concretes » (D. Gaonac’h 1991 : ,9@est « la connaissance que le locuteur-

auditeur a de sa langue » (Ibid. p. 98).

2.3. Le constructivisme

Cette théorie considére que la connaissance sé&ragib@spartir de la réaction de I'enfant aux
sollicitations de son environnement. La connaissanest pas seulement constituée des
enseignements qui sont dispensés ou de I'enviroaenetal qu’'on le percoit, mais également
des découvertes que I'on fait, en réagissant ggrord a ce qui nous est appris, en agissant

sur les objets tel que I'objet cognitif qu’estémgage.

Le constructivisme s’oppose a linnéisme chomskyssion lequel les connaissances
s’acquierent a partir de dispositifs innés, inter@el'individu. Pour Piaget, par exemple,

'apprenant construit lui-méme sa connaissancesiAia constructivisme piagétien

insiste sur l'activité de I'apprenant qui constrdui-méme sa compétence, a travers son propre
parcours d’apprentissage. Cet impératif pédagogi@st associé a I'exigence que l'apprentissage
passe d'abord par une pratique intensive des irigoas a travers des échanges ou chacun s’engage

pour communiquer gGaonac’h 1991 : 196).

Son constructivisme s’oppose également a I'emmp&ipour lequel la connaissance résulte
essentiellement des données de I'expérience audli@ve construite par I'apprenant lui-
méme au travers de ses interactions avec l'enveimiemt. En effet selon Piaget, comme
selon Vygotsky et Bruner, dans l'apprentissagefaiit « tenir compte du réle joué par
'apprenant dans I'établissement de la relationrensituation et réponse §J.-P. Cuq, op.
cit: 53).
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Dans le domaine spécifique de I'apprentissage degukes étrangeres, d’apres I'approche
constructiviste, on ne peut apprendre qu’a padiladconnaissance déja acquise et ceci par le
biais des interactions. L’enfant qui nait, et gsii eonsidéré comme unetabula rasa »yva
pouvoir construire ses premiéres connaissances dtir pale ses capacités
héréditaires/génétiquement acquises et par le bmises échanges avec I'environnement,

méme dans le domaine du langage.

De méme lorsqu’il grandit, I'enfant apprendra etjera une L2 a partir de sa langue
maternelle (ou de sa L1), et méme une L3 a pagtsadlangue maternelle (ou de sa L1) et de
sa L2 et ainsi de suite, par le biais d’interactonre son @rior knowledge »et les stimuli
provenant de [I'environnement, des parents, des resaitdes pairs, etc. Pour les
constructivistes donc, learners can only comprehend and learn items whlady can

assimilate with knowledge already availabléD. Wolf : 2003 : 42).

La construction de la connaissance qui s'opére gout apprenant, selon I'approche
constructiviste, est de la construction de sens«gonstruction of meaning: «social
constructivists claim that participants in an iréetion jointly consctruct meaninget « [...]

language is learnt because meaning is construst@ Wolf 2003 : 43-44).

Daniel Véronique (1992 : 19) rappelle pour sa parf...] les travaux d’inspiration
constructiviste de Giaccobbe (1989) pour qui I'agmiation implique une réélaboration
conceptuelle, qui résulte de la perception qu'gppeenant de la distance entre la langue
cible et sa langue source

Ce que nous pouvons retenir du constructivisme, ¢3¢ que la connaissance se construit
progressivement. Elle ne s’acquiert pas instantanéemt. Elle se construit & partir des
connaissances déja en place chez I'apprenant et déshanges avec les autres. Nous
avons pris en compte le constructivisme parce queons sommes d’accord avec le
principe de la construction de la connaissance a pga des connaissances antérieures
mais cela ne suffit pas pour expliquer la complexappropriation de la connaissance par

'apprenant.

80



2.4. L'interactionnisme

L’interactionnisme peut se définir comme une thé@elon laquelle I'apprentissage résulte
des échanges entre I'apprenant et des composasts davironnement. Ainsi,

pour les interactionnistes, I'apprentissage résualéel’'interaction entre I'environnement de I'appeart

et les mécanismes internes de ce dernier. On ligpelégalement a l'interactionnisme social, pour
lequel la langue s’acquiére en communiquant avewtiés locuteurs de la langue étrangére (M.F.
Combes-Joncheray 1999 : 397).

C’est dire qu’on apprend en échangeant avec kessaen conversant ou en dialoguant avec
eux. En effet pour E. Goffman, sociologue canadier’Ecole de Chicago, une interaction
est «un ensemble d'influences exercées mutuellement desissituations de face-a-face,
comme laconversation, le dialogue, ete (Cuq: 134). Dans le domaine spécifique des
langues étrangéres, nous sommes intéressés gardétionnisme social comme I'a indiqué
M.F. Combes-Joncheray. Ainsi,peur Bruner comme pour Vygotsky, c’est [...] dans son
fonctionnement social qu’est inscrit le développetnael langage» (D. Gaonac’h 1991 : 188)

dans la mesure ou pour Bruner, s’inspirant de \&lgot

le langage est un outil social ; il est un moyen adgnmunication qui sert a I'établissement des
relations interindividuelles. Il a donc une origiseciale, ce qui conduit a I'idée, développée dpsui
par d’autres auteurs, que son acquisition se faftavers des interactions sociales. Ce n’est qéass
tard chez I'enfant, au-dela de deux ans, que lgdge devient aussi un outil de I'esprit : il cobire, a
travers un processus d’'internalisation, a l'orgaati®on de la pensée [...] le langage structure la
pensée (et non l'inverse comme le défend une cbaoeaggnitive du langage telle que celle de Piaget
(Gaonac’h 2006 : 53).

Pour cet auteur (Bruner 1983), précise Gaonadl®g2 54), I'acquisition du langage est
guelgue chose d’essentiel pour la survie« & langage est un outilidteraction, au sens
plein du terme, c'est-a-dire qu’il permet d’exerd&s actions communes dans la société [...]
le langage, quel gu’il soit, est un moyen systémo@tide communication avec autrui,
d’affecter son comportementet «la seule maniere d’apprendre l'usage du langagestte

I'utiliser pour communiques.
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Dans la prise en compte des interactions dansreéaspigsage des langages, Bruner (1975)
rejette I'innéisme sous toutes ses formes et cersique I'apprentissage et I'acquisition des
langues dépendent plus des échanges avec les gutredes capacités innées comme le

Language Acquisition Devide AD) de Chomsky :

Il rejette I'idée que le langage humain soit unepaeité innée, tout autant dans la perspective de
Chomsky (innéité de capacités linguistiques progmndites) que dans celle de Piaget (innéité de
capacités cognitives générales). Le langage est Bouner un outil forgé par I'espéce humaine pour
prolonger et amplifier ses capacités. C’est un loati méme titre que les outils physiques (Gaonac’h
1991 : 88).

Pour Vygotsky, a qui on doit le concept de médigte<'apprentissage se fait par
interaction sociale avec quelgu’un qui en sait ptpge vous sur le sujet, parent, maitre ou
pair » (M.F. Combes-Joncheray. Ibid : 57). Mais en decqucerne Piaget, Gaonac’h (1991 :
191) estime que son interactionnismeoncerne I'enfant et le monde qui I'entoure : la
construction des connaissances (dont le langags)liée aux transformations qui s’operent
dans la relation entre I'enfant et le réel Piaget s’intéresse donc en particulier en tant
gu'interactionniste a la maniére dont I'enfant déppe ses capacités communicationnelles a

travers ses échanges avec les autres.

Ervin-Tripp (1981) va au-dela de l'acquisition de L1 par les enfants et montre que
I'acquisition d’'une L2 en particulier dépend erample partie du réseau d’interaction dans
lequel se ménent les activités langagiéres deenppts. Elle indique notamment que lorsque
les jeunes enfants se trouvent impliqués dansdigtas a haut degré d’interaction sociale
telle que les jeux, ils acquierent la L2 encoresghcilement : le fait de jouer les uns avec les
autres, méme dans une L2, donne donc aux jeunemtenfoccasion de manipuler

intensément la L2 qui est utilisée dans la pratiqugeu, et la multiplicité des influences

positives, relatives a ce jeu, qui s’exercent mildoeent sur les jeunes enfants, leur

permettent de connaitre un peu plus la L2 utilaéeours du jeu.

Slobin (1973) considére linteraction sociale comtaeseule motivation a acquérir des

informations sur le fonctionnement du langage.
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En résumé, pour les interactionnistes, linteractisociale se trouve au coeur du
développement des capacités de communication stldaras de I'apprentissage des langues
a I'école, et pour les interactionnistes, celaatd travers la négociation du sens (D.Wolf,
2003)

Ainsi I'enfant par exemple, dés sa naissance, appl®aucoup de ses parents, pour son
acquisition de la L1. Il leur doit son premier cactt avec la langue maternelle et tire
I'essentiel de ses premiéres connaissances daisgeice a ses interactions avec son pére et

sa mere qui lui apprennent a dire par exemple & pag maman » etc.

Au-dela des parents, il y a le maitre, le maitrd'@eple primaire et I'enseignant de langue
qui, par le biais des interactions en classe, pemiea I'enfant d’acquérir d’améliorer ses
connaissances, en ce qui concerne la L1, si dla ésngue d’enseignement par exemple, et

éventuellement une L2.

A la maison, cumulativement avec les interactiongcales parents, I'enfant apprend
beaucoup en échangeant avec ses pairs que sauitiles enfants tels que les freres et sceurs
et les enfants de son quartier. Il en est de méniécale ou le développement des
compétences linguistiques de I'enfant s’opére, seuement par le biais des échanges avec
le maitre ou le professeur, mais aussi par le biggsinteractions avec les camarades de classe
ou d’école. On parle méme de plus en plus d’ap@sade coopératif, cadre privilégié
d’interaction avec les camarades de [l'enfant, dmddiescent ou de [I'adulte, dans

'enseignement secondaire ou supérieur.

Pour Vygotsky, tout comme pour Bruner, le langigetionne a partir d’'une origine externe
(Vygotsky 1962), a partir de linteraction entfenvironnement, le monde extérieur et les

mécanismes internes de I'apprenant.

L’interactionnisme peut étre considéré comme compeasite, ou un prolongement, du
constructivisme en ce sens que la construction da kconnaissance qui est mise en
exergue par le constructivisme se fait a 'aide desonnaissances déja acquises par le

biais des interactions avec les autres.
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2.5. L'innéisme {nnate capacity

L’innéisme ou innéité se référe a I'ensemble dagstrcaractéristiques d’un individu a sa
naissance, par opposition a tout ce qu'il acquuartla suite, d’'ou I'opposition entre l'inné et
I'acquis. Une certaine conception philosophiqud’id@éisme postule que la nature de tout
étre vivant est déterminée déja des sa naissarpaedibut ce qu’il sera en mesure de faire
dans sa vie, il se trouve doté des capacités fdéréeprogressivement, a partir de sa venue au

monde, au fur et a mesure qu'il se développeraighgment et intellectuellement.

Dans le domaine de l'apprentissage des langues, Moam Chomsky, il existerait en tout
enfant a sa naissance un dispositif inné d’acdgomsitiu langage(Language Acquisition
Device (LAD)) qui lui permet de découvrir par lui-méme les réglgui régissent le
fonctionnement du langage, contrairement a Piagehsfructiviste), pour qui I'enfant
construit lui-méme sa connaissance, y compris ailldonctionnement du langage. Ainsi
pour Noam Chomsky, le langage a un caractere inné existe méme une grammaire
universelle ou transformationnelle, contrairemenix athéories behavioristes. D’aprés

'innéisme Chomskyen,

le développement trés rapide des compétences dadardans la petite enfance rend peu plausible un
apprentissage sous forme de renforcements systgmatide la part de I'environnement, tel que le

décrivent les behavioristeGaonac’h : 2006 : 45).

Ainsi,

les critiques opposées a la position empiriste oseht Chomsky a considérer qu'il existe un
« dispositif inné et spécifique d’acquisition dundage» qu’il dénomme LAD, pourLanguage
Acquisition DeviceA partir des énoncés propres a une langue natuestiendue par un individu, le
LAD construit une « grammaire », ce terme ayantuitisens particulier : il s’agit d'un ensemble de
régles permettant de générer tous les énoncés gdans une langue (d'ou le nom de
« grammaire générative ». une telle grammaire acdpour caractéristique de permettre la production
d’'un nombre infini d’énoncés, avec des moyens, flag éléments de la langue [...] tout étre humain
posseéde, de maniére innée, des principes généraiugegmettent de déduire les regles a partir des
énoncés entendus. Ces principes généraux sontatggaintes qui s'imposent a toutes les langues
humaines (Gaonac’h : 2006 : 46).
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Lorsque leLAD se trouve exposé a des stimuli extérieurs, selamdarie Chomskyenne,
« |'exposition a une langue, nécessaire a son adijuis ne porte que sur une quantité assez

faible de matériaux linguistiques(Gaonac’h : 2006 : 22).

Dans Reflection on Languagedjoam Chomsky (1975 traduction francaise 1981)esi
indiqué que I'espece humaine est spécialement eopgur les activités de langage a tel point
gue nous développons des structures cognitives leaagptout naturellement et pratiguement
sans efforts. C’est ce que confirme Eric Hawkin88{1:66), lorsqu’il décrit 'apprentissage
de la langue maternelle d’apres Review of B.F. Skinner’'s Verbal Behavi@homsky

1959) :

this task [learning the mother tongue] is accorsipéd in an astonishingly short time, to a largeeakt
independently of intelligence, and in a comparakg by all children [...] Any theory of learning must
cope with these facts [...] all normal children acguiessentially comparable grammars of great

complexity with remarkable rapidity

L’apprentissage naturel de la langue maternelle lgar tout petits enfants se fait
effectivement, apparemment, sans efforts et oneng gonc que considérer que quelque
chose de spécifique aux enfants favorise une glearquisition. D’aprés Gaonaq(h991 :
102),

au plan psycholinguistique, I'expression la plaste de I'hypothése d’innéité a été élaborée par
McNeill, qui fonde son argumentation sur le faitequla part la plus abstraite du langage est la
premiére qui apparaisse au cours du développemerit [analyse faite par McNeill 'améne a
considérer que les premiers énoncés des enfantstssn proches des structures profondes telles
gu’'elles sont décrites par la grammaire générativensformationnelle. 1l en conclut que I'enfant
dispose de maniére innée, de schémas abstraitappiiqués au matériau linguistique qu’il peut avoi

a sa disposition, permettent la constitution d'woenpétence grammaticale. La caractéristique du LAD
(Language Acquisition Device/Dispositif d’acquisitidu langage) est de permettre le développement
d'une « théorie » concernant les régularités quistendent le corpus linguistique auquel I'enfasit e
exposé. Les structures profondes sont innées etnseiles (les mémes catégories grammaticales sont
présentes dans toutes les langues-ce qui se mailifieours du développement, c’est la maniére
d’'exprimer la structure sous jacente a travers dgrases, autrement dit I'application de

transformations.

La mise en oeuvre du dispositif inné d’acquisittanlangage dés I'exposition a une certaine

guantité de matériau linguistique s’'opere sous édm tentative de compréhension des regles
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qui régissent la parole de interlocuteur de I'enf&m écoutant, I'enfant essaie de déchiffrer
ce qu’il entend et prend connaissance de comneatast organisé. C’'est de cette fagon
gu'’il apprend a parler comme son/ses interlocusguffour Chomsky (1965 et réédité en
1971, p. 13),

le probléme, pour le linguiste aussi bien que pbemfant qui apprend la langue consiste en ceci :
déterminer a partir des données de la performaecsyktéme sous-jacent de regles qui a été maitrisé

par le locuteur auteur et qu’il met en usage daagperformance effective.

Nous pouvons aussi faire remarquer que pour Chormisky entre 'age de 18 mois et celui
de 4 ans que I'enfant acquiert le langage et gest grobablement dans cet intervalle d’age
gue le dispositif inné d’acquisition du langageusture linguistique latente chez I'enfant,
peut s’activer et permettre une acquisition ais&esi, en grandissant, I'enfant perd la
capacité de faire activer son "LAD" et par conséfu@pprentissage des langues lui est
généralement plus difficile que quand il était jewnfant, comme cela a été le casGemie
développé plus haut. Ce qui expligue que l'adufiprand plus difficilement a parler de
nouvelles langues que I'enfant qui tout jeune, Egudrendre a parler plusieurs langues a la

fois, en particulier lorsqu’il vit dans un miliedupilingue.
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Chapitre 6 : Apprentissage et acquisition, et la @lce de I'erreur dans

I'appropriation des langues étrangéres

1. Apprentissage vs acquisition ?

1.1. Comparaison des deux concepts, apprentissageequisition

L’apprentissage, pour bon nombre de chercheurglisteigue de l'acquisition. Apprendre
une langue, c’est s’investir dans des efforts donespére qu’ils permettent de s’exprimer
correctement, oralement et par écrit, dans cetiigue On apprend donc parce qu’on a envie
de maitriser, de s’approprier une connaissancei. réeent a dire que « tout apprentissage
estintentionnel et quk on n’apprendrait jamais de maniere incidente,istan oublierait

gu’on a eu une intention fugitive d’apprendré>»-P. Narcy-Combes 2005 : 48).

Expliquant la difference établie par ce dernierrerdpprentissage et acquisition (1981),
Hutchinson et Waters (1987 : 49) ont précisé glearning is seen as a conscious process,
while acquisition proceeds unconsciousjyc'est-a-dire que I'acquisition ne requiert pas d
efforts conscients mais s’effectue tout naturelleimalors que &apprentissage est un
processus grace auquel les apprenants sont coriscigs faits de langue, attentifs, et
capables d’en parler. lls jugent de la grammatitalles énoncg€. Germain, 1993 : 247).
lls cherchent donc a avoir une connaissance métastique, sur la langue-cible, alors que
par le biais de I'acquisition, les usagers ne sont pas conscients des structopsses. Les
sujets ne s’intéressent qu’au sens et acquiererdnsciemment la forme, c'est-a-dire les
regles de la langue : ils n’ont qu’une impressi@agtammaticalité> (C. Germain, Ibid).

Selon Krashen, les deux concepts sont diamétrateopgosés. Ainsi Pierre Bange et al

(2000 : 51) rapportent que

Krashen oppose "learning" explicite, atiéiguistique et "acquisition" implicite qui soatanches l'un a
I'autre. Seule I'acquisition permet, selon Krashang utilisation spontanée de la langue, I'apprssdige

ne pouvant conduire qu'a des actions de monitonéfigchi. Les nativistes d’obédience chomskyenne
rejoignent cette position. Zobl (1995) résume laipon de Krashen de la maniére suivante :

Krashen reconnait I'existence de dewst&syes d'internalisation et de représentation deosasur L2.

Les structures de savoir identifiées comme ‘apjssage’ représentent un savoir encyclopédique.
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Krashen considere que I'acquisition est la manin& on peut s’approprier une L2 qui soit
analogue a la maniére dont s’acquiert la L1, @edire de facon naturelle. Il estime d’autre
part que d'apprentissage ne devient jamais de l'acquisitiahn’y a pas de passage d’'un
processus a l'autre. Il s’agit de deux processutependants qui ne s’influencent nullement
(C. Germain, 1993 : 247).

Pour Eric Hawkins (1987 : 92) Krashen n’a fait gaprendre et développer I'idée de Harold
Palmer (1917) et celle d’'Otto Tacke (1923) qui eméidéja compris, depuis le début du
siecle dernier que l'apprentissage basé sur le @eeaning-focussgdtait plus effectif que

celui basé sur la forme et que 5 pourcent du vdaabuacquis par les locuteurs compétents

le sont par apprentissages conscient :

Harold Palmer (1917) made ‘subconscious assimitdtithe foundation of this programme: Of the

vocabulary possessed by any one person proficierthé use of a foreign language, a very small
proportion has been acquired by conscious studgbably less than 5 percent ; the bulk of his
vocabulary has been acquired by ‘subconscious dlgdiom’. The claim was made quite explicit by

Otto Tacke (1923): a will to mean must always uhidahe learning of expressions in the foreign

language, otherwise the foreign expressions dastick.

In the last few years Stephen Krashen has refihedhypothesis. In his ‘monitor theory’ (1981) he

distinguishes between ‘acquisition’, which can dodysubconscious and ‘learning’ which is conscious:
‘Acquisition is the most effective and central nga internalizing language for adults as well as

children. On the other hand the consciously learagstem which concentrates on form cannot initiate

utterances but can only serve to monitor (correetjse) them.

1.2. L’explicite et I'implicite par rapport a Il'app rentissage et a

I'acquisition : les deux termes sont-ils mutuellema exclusifs ?

L’explication de la différence entre I'apprentissag I'acquisition peut se faire par le biais de
la distinction entre les regles explicites et l&gles implicites, entre connaissances
déclaratives et connaissances procédurales. Peue Biange et al (2000: 163),

[...] on ne retient souvent qu’'une opposition eritégle implicite " et " régle explicite " dont oaif
des entités mutuellement exclusives. Ainsi, seloBIIR (1994) le savoir "explicite" est "un savoir
analysé (au sens ou il existe indépendamment demnites réelles de son utilisation) abstrait (ansse
ou il prend la forme de généralisations sous-jaesrdu comportement linguistique réel) et déclaratif

(en ce sens que la base logique du savoir est dsenrdépendamment de son application (1994 : 84).
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Ellis ajoute que le savoir explicite est " dispdeiltomme une représentation consciente". En fait,
"savoir explicite" est, chez lui, synonyme de sagonscient, comme "savoir implicite" est synonyme

de savoir inconscient.

Dans I'ensemble, comme le montre leur schéma dealss la démarcation qu’ils

établissent entre les deux concepts est nette :

acquisition apprentissage

implicite explicite

(i. e. non conscient) (i.. e.conscient)

incidente intentionné

i e. fortuite

savoir procédural savoir déclaratif

(permettant une utilisation spontanée de ilae. encyclopédique et ne pouvant conduire
langue) gu’a des actions de monitoring (réfléchi)

Pierre Bange et al. (Ibid) rapportent égalemepbksition de Sharwood Smith (1994) :

qui pose le probleme de l'implicite et de I'exjiBcen termes quelque peu différents ou qui sonbes

cas plus ambigus. [...]. Une langue, dit-il, est ssntvconsidérée comme un systéme de régles. Sh. Sm.
qualifie de telles régles de "régles au sens denset explicite” (1994 : 33) ce qu’on ne peut opagr

de lui accorder. Mais, dit-il, les enfants acquéréaur langue maternelle n'ont pas recours a cergen

de regle et I'acquisition de la langue maternelléear naturellement dans la tentative de communique
avec le monde. Cette distinction constitue, dit Sim., "plus ou moins la différence entre régles

explicites et régles implicites (p.163).

La théorie d’Anderson propose plutdét une articolatentre les regles (explicites) et leur

application de maniere implicite. Gaonac’h (20@4.) rappelle a cet effet que :

la notion de « procéduralisation » introduite dates théorie d’Anderson, qui postule [...] une
articulation entre I'apprentissage explicite de tég et leur mise en ceuvre implicite [...] La théorie
proposée par Anderson en 1983, intitulée ACT (Aatat Control of Thought), repose sur la
distinction entre :

- les connaissances déclaratives : elles portentdas propriétés et des relations qui fondent I'actio
mais qui nécessitent un travail approfondi poueé&mduites en termes d’actions concrétes ;

- les connaissances procédurales : elles définisdest structures de contrdle directement utilisables
dans la réalisation de I'action.
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Pour Pierre Bange et al, certains adoptent eatpesition radicale de Krashen pour qui il y a
incompatibilité radicale entre apprentissage eusitipn, a tel point que selon Krashen,
I'apprentissage ne devient jamais de l'acquisitiiC. Germain 247) pendant que d’autres

essaient de ménager des « passerelles » entreuegxtrémités.

Pour B. Winter et A. Reber (1994), I'apprentgsamplicite est un apprentissage par
induction consistant a capter de I'information @avironnement de maniére inconsciente.
Mais, pour eux, lorsqu’un sujet apprend, il n'yasmue I'activation d’un processus implicite,
automatique ; il y a également un processus explétiintentionnel, cumulativement avec le
processus implicite. Ainsi, pour eux, I'apprentgsamplicite et I'apprentissage explicite
s’opérent simultanément et en synergie et non mngi@e processus diamétralement opposés
car, expliquent-ils (1994 : 130-131),

[...] I 'y a pas de méthodologie qui permette denalore sans ambiguité qu’une perception
particuliére ou un événement mental est ou bieigmhent conscient ou bien entierement inconscient.
Au lieu de parler de deux catégories distinctes,ctmscience et linconscience constituent un
continuum [...] On peut penser que, dans les conttmptimales, les processus explicites et impéicite

agissent en synergie.

Méme Anne Trevise (1992 : 97), en parlant des yaégs en milieu « naturel » » écrit que

la dichotomie rassurante, et heuristique dans renper temps, « apprentissage guidé/acquisition non
guidée », n'a plus effectivement qu’une utilitérimsentale de différenciation des pdles, tant dada

pratiques se ressemblent.

et comme on peut également le lire dans Bange(20@0 : 160) :

on peut dire que le probléme "implicite vs expditine peut étre posé en terme d’hétérogénéité
radicale entre les deux catégories, qu'il y a couiié entre le conscient et I'inconscient, entetivité

du sujet et le contr6le réflexif de cette actiyaté I'observateur interne.

Certains chercheurs parlent plutdt en termes denaissances deéclaratives et de
connaissances procédurales. Ainsi, en réactiorredatthéorie de Krashen qui établit une

opposition nette entre apprentissage et acquisiDerKeyser, rappelle Gaonac’h (2006 : 94),
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indique que les compétences procédurales ne senagguises a travers des mécanismes spécifiques,
que leur développement repose vraisemblablementesuconnaissances explicites, et ajoute que le
développement de ces compétences ne produit passaiiement la perte de la connaissance explicite
des regles : non seulement on doit donc admettrpolssibilité d’'une transition du déclaratif au
procédural, mais on doit aussi admettre la posgéild’'une cohabitation du déclaratif et du

procédural.

De méme, pour Faerch (1986) paraphrasé par M.-mb€s-Joncheray (1999 : 115)) «
existe un continuum entre connaissances déclasagveonnaissances procédurales et I'on
procede de la connaissance explicite vers la casaaice implicite par automatisation et

vice-versa».

En définitive, l'idée selon laquelle il existeraine « passerelle » entre apprentissage et
acquisition, un pont entre regles explicites etaggmplicites, ou un continuum entre savoir
explicite et savoir implicite peut se justifier rd&hen lui-méme parle, ensemble avec Tracy
Terrell, d’apprentissage naturel. lls utilisentttde méme le terme d’apprentissage méme si
pour eux les apprenants doivent étre considérdétglamme des "acquérants”. Le processus
d’acquisition passant par la méthode d’apprentssegurel de Krashen et Terrel montre bien

gue certaines formes d’apprentissage peuvent débosar de I'acquisition.

1.3. Comment évoluer de l'apprentissage vers l'acagition (le traitement

du sens)

La condition premiere pour éventuellement évoluen’dpprentissage vers l'acquisition est
gue l'apprenant, ou l'acquérant selon le terme dasKen et Terrell, arrive a effectuenr
traitement en profondeur au niveau du sens p.dest-a-dire qu’il soit un apprenant actif,
engage, décidé et entreprenant avec, au débutagerdntissage, un contréle élevé du
traitement, et, par la suite, son automatisatiasg@ssive qui passe par I'exposition a un
matériau abondant. A force de faire des effortsr paunprendre le sens notamment lors des
echanges en milieu naturel ou institutionnel, lt@mant pourrait ameéliorer sa performance et
evoluer vers l'acquisition carlanguage is learnt when during the comprehensiacess,
learners are trying to make sense of what they m@alisten to. Language is learnt because
meaning is constructed (D. Wolf (2003: 44).
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J.-P. Narcy-Combes (2005 : 38), en reprenant Ledéemt «apprendre ne suffirait pas pour
gue le savoir explicite intégré devienne implicitendition qui semble nécessaire pour que la
production langagiere réponde aux exigences d’'uneton de communication dans la vie

réelle» mais, précise-t-il (2005 : 44),

les auteurs, quelle que soit leur positsur la relation entre langue et langage, s’actnt pour dire
que l'acquisition ne se fait pas bien s'il n’y agpmaitement en profondeur (deep processing),-éedite

traitement au niveau du sens et observation actegsrage, (noticing).

Selon cet auteur (Ibid), le repérage serait facilité par la mise en évidedee!'input (input
enhancemet(Ellis 1994 page 661) et la confrontation a une rgta quantité d’input
(flooding) (Robinson 2002 : pages 7, 85 ou 131¢sCaussi la position de Krashen qui, dans
la méthode naturelle d’acquisition qu’il recommanpl®pose que I'acquérant fasse beaucoup
de lectures au lieu d’étre amené a suivre les tilrec des appareils didactiques qui les
détournent de l'activité de lecture et contribuenta diminution de lhput auquel il est
exposé : dacquerant doit étre immergé d’activités de conimBsion», rapporte Claude

Germain (1993 : 249).

Il faut par conséquent fournir a I'apprenantink matériau abondant etarié » (Krashen
1982 : 182). Krashen encourage notamment le re@umsatériel authentique, c'est-a-dire
non produit expressément pour étre utilisé en shdlelasse, et préconise que l'acquérant y
soit abondamment exposé. David Little est du méwieeat il demande qu’on s’assure que les
apprenants de L2 are presented with a ricand varied diet of authentic texts in print and
other media» (1991 : 21).

L’apprentissage peut donc se faire de maniére atali 'acquisition. Il peut précéder, et
précéde souvent, I'acquisition. Telle est la positide Richterich (1996 : 55) pour qui
«toutes les actions visibles de I'apprenant poursoivun seul but: I'apprentissage de
contenus dans la perspective de I'acquisitiorC’est également celle de Holec (1996 : 83)
pour qui «’apprentissage est ce comportement particulier tioie adopte pour réaliser une
acquisition». Mais comme I'a remarqué Selinker (1972), un peatage trés infime (5%)
des apprenants de L2 arrive a un niveau qui puesse conférer un statut de bilingue
equilibré, c'est-a-dire a l'acquisition que BernaPy (1994 : 51) présente comme le

« développement spontané, naturel et autonome demissances en L2.
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Selinker (1972) constate donc que seuls 5% deseappts de L2 seraient en mesure
d’atteindre effectivement a un niveau de savoirlicite équivalent a celui que détient le

locuteur natif. Les 95% restants ne seront jamaisiesure de s’exprimer comme ce dernier.
Selinker constate aussi que plus de 09 apprenarii dur 10 développeront une interlangue,
variable d'un individu a l'autre, ce que Corder IP appelle compétence transitoire, a

I'opposé d’'une compétence parfaite qui s’exprimeyree performance de natif.

Iy a des circonstances qui favoriseraient palicement I'acquisition, les situations
potentiellement acquisitionnelles (SPA) que Dani&ronique (1992 : 13) définit, en
paraphrasant de De Pietro, Matthey et Py (1989mnme étant des circonstances qui
permettent a I'apprenant de saisir un fonctionndénten la langue cible au cours d’'une
interaction exolingue, c'est-a-dire entre un natif locuteur compétent et un non natif ou

locuteur non compétent. Il en rappelle les car&ti@ues comme suit :

- C'est une séquence ternaire caractérisée par unedywstion de l'apprenant (dite « auto-
structurante »), une réaction (reprise, demande) ethétéro-structurante » du natif et une reprise
« auto-structurante » de I'apprenant ;

- C'est une séquence a focalisation métalinguistique

- Elle s'accompagne le plus souvent d'un « contrdadiique » par lequel le natif cherche & aider
I'apprenant. Le jeu des places énonciatives coraig une éventuelle énonciation du natif en
lieu et place de I'apprenant (« un putsch énontislj constitue selon les auteurs, I'un des indices

les plus slirs de ce type de séquence.

Matthey (1990), qui est d’accord avec eux, ajoute dans le cadre des communications en

contexte scolaire, la SPA peut étre tres longue.

1.4. Le terme appropriation pour départager les cheeheurs par rapport

aux termes apprentissage et acquisition

Certains chercheurs, face a I'ambiguité des tefiaygsrentissage” et "acquisition”, préférent
parler de I'appropriation d’une langue étrangerestCle cas de Daniel Véronique (1992) qui
parle de <roces d'appropriation> (1992: 6 et 10) et des pkénomenes cognitifs

gu’impligue l'apprentissage d’'une langue seconddp.32) entre autres, dans un article
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pourtant intitulé Recherche sur I'acquisition des langues secondes état des lieux et

guelques perspectives

Daniel Véronique et ses collegues Catherine C&lgille Granget, Jin-Ok Kim, Mireille

Prodeau (2008) préeconisent l'utilisation du

terme appropriation pour nommer lI'ensemble du psocial et cognitif, intrapsychique, dont
'apprenant n’est pas complétement conscient, quiitpe la maitrise d'une langue étrangére ou
seconde. Ce terme a l'avantage

(1) de dépasser les distinctions entre le procapgfentissage et celui d'acquisition (Galison efso
1976, Erlich 1975, Krashen 1981, Bange 19P2]

Cug (2003) indique que

le terme d’appropriation est employé comme hyperanpar certains didacticiens qui souhaitaient
neutraliser la dichotomie acquisition/apprentissag&@ppropriation désigne I'ensemble des conduites
de l'apprenant des plus conscients et volontaicesque d’autres appelleraient apprentissage) aus pl

inconscients (ce que d’autres appelleraient acdjois).

2. L’analyse des erreurs et la notion d’interlange

2.1. L’analyse des erreurs ou productions non-confmes aux attentes

Une erreur en didactique des langues est un éctiet ene production langagiére et ce qui
peut entre considéré comme étant la norme. Magaag@ise Combes-Joncheray (1999 : 396)
la définit comme une torme déviante de la langue cible par rapport a modéle socio
norméx». Cug (2003 : 86) indique que I'erreur estrxe@cart par rapport a laeprésentation
d’un fonctionnement normeet que «erreur linguistique a longtemps été liéa didactique

des langues aux interférences de la langue matereete la languétrangere».

Bogaards rappelle que Chaudron (1977) s’était ddeare que recouvrait la notion de

correction, estimant qu'une bonne correction (eer¢ur) devrait mener a une performance
ou l'erreur ne se présentait plus et ou I'appresandit capable de se corriger lui-méme. En
effet selon Bogaards (1991 : 122-123), d’'apregiedes de Chaudron,

94



[...] 'enseignant reprend non pas tout I'énoncé erant une erreur mais juste la partie ou se trouve
I'erreur, I'éléve ou éventuellement d’autres élédesne(nt) ensuite le forme correcte dans un pas pl
de la moitie des cas. Ces résultats demandent geglqgommentaires. En premier lieu repérer juste
I'élément erroné, c’est indiquer clairement ou smute la faute. Quand un apprenant dit « le maison
est jaune » il pourra plus facilement corriger semmeur quand I'enseignant ne répete que l'artigles
qguand celui-ci reprend toute la phrase. Faire entes@ue I'apprenant sache ou se trouve exactement

I'erreur est évidemment la premiére étape du cherais une correction efficace

Dans I'ensemble, nous pouvons retenir que, quélietolérable ou inadmissible en fonction
des approches, qu’on veulille la corriger ou narydur, que nous appelons dans notre groupe
de recherche “Didactique des Langues et Scieneernaihes -DLSH” (un des groupes de
recherche de P'Equipe d’Accueil “Didactique desnigaes, des Textes et des Cultures
DILTEC "), se commet nécessairement lorsque I'apprenamedlL2, qui n'a pas encore
atteint un niveau d’acquisition qui lui confere wmmpétence proche de celle des natifs, fait
des productions langagieres, écrites ou oralest @on ne peut pas s’exprimer dans une
langue étrangere comme si on était un natif deafgue, comme si on était un bilingue
confirmé ou comme si on jouissait d'un « bilingueséxquilibré », on se retrouve a un niveau
intermédiaire dans son processus d’acquisitioradarigue étrangére. Les différentes étapes
auxquelles on peut se retrouver lorsqu’'on apprema langue étrangére constituant ce que

Larry Selinker (1972) désigne sous le termeinterlanguage» ou interlangue.

2.2. L'interlangue

Conformément a la théorie de la grammaire transitaléveloppée par Corder, selon

Gaonac’h,

quiconque est confronté a des données de langueheh@ y mettre de l'ordre et constitue a tout
moment une « grammaire provisoire » qui permetathelre compte, méme de maniére trés partielle du
fonctionnement de la langue-cible. La notion d'itgegue fait donc référence a une sorte de « langue
intermédiaire » au sens d’un systéme transitoinestait par I'apprenant sur la base de ce qu'il éjd

rencontré de la langue apprig2006 : 82-83)

L’interlangue est donc un niveau de langue inteieéx entre le niveau 0 (aucune
connaissance) et le niveau p (niveau le plus gmsgsible), celui d’'un natif de haut niveau
intellectuel. Selon J.-P. Cuq et I. Gruca (20Q46), I'interlangue «est définie par Selinker

comme la variété de langue d'un bilingue non encéruiilibré». lls ajoutent que
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« I'apprenant se construirait une sorte de gramragarovisoire, fondée sur I'identification

de différences et de ressemblances entre la lacigleet la langue source [...]

Selon Jean Giacobbe (1992 : 28-29),

I'explication des erreurs de I'apprenant a partiesl interférences de la L1 ou de la surgénéralisatio
de regles de la L2 peut treés bien se coordonnec ave vision de 'acquisition ou seules la L1 etL?a
existent comme langues. Ainsi une conception befisté peut considérer les « interférences » comme
étant des produits des habitudes anciennes problomgdes comportements propres a la L1 ; les
«surgénéralisations » seraient la mise en placenalgvelles habitudes dérivées directement d’aspects
partiels de la L2. Coincé entre sa L1, dont ilpoavait pas se débarrasser complétement, et lau,

lui imposerait progressivement des automatismesvemux, la seule « originalité » de l'apprenant
aurait été de produire des « fautes » dont lesesaconduisent le chercheur vers 'une ou l'autrs de

langues concernées.

Lorsque l'apprenant évolue dans son apprentissagdadlangue étrangere, son
interlangue aussi évolue mais s'il ne fait plusffds pour améliorer sa compétence
et donc sa performance, son interlangue peut s#i$es c'est-a-dire ne plus varier.
Ainsi, une interlangue, en tant que «langue d@pfFanant» ou « compétence

transitoire » possede ses regles qui peuvent @algsaes par le chercheur.

Pour expliquer le phénomene de fossilisation, Gelbn@006 : 65) explique que

le systeme de langue de I'apprenant semble en gaeagrte "figé". On peut donner a ce phénomeéne
différentes explications. Une explication psychmglistique : les mécanismes spécifiques
d'apprentissage des langues, disponibles pour lmgeenfant, ne sont pas fonctionnels, au moins
partiellement, pour les apprenants plus agés : aueatrainement, méme intense, ne peut compenser
cette perte. Une autre explication est sociolintigige : les apprenants de langue seconde n’ont pas
d'opportunités sociale suffisantes, ou la motivationdividuelle suffisante, pour s’identifier

compléetement a la communauté des natifs de la Englils apprennent.

En analysant les hypothéses chomskyennes sur istio de la L1 par I'enfant afin d’en
examiner la pertinence, Corder a, comme Brown asdfr(1963), conclu que les erreurs

constituent

des indices d'un processus actif d’acquisitionc’est notammenteur caractére systématique qui

conduit a faire cette hypothése. Les erreurs sam manifestation d’'un état du développement
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langagier de I'enfant ; elles permettent, a ceetitde décrire la « connaissance » de la langue par
I'enfant (sa « grammaire », au sens chomskyen) staghe donné. Cela implique que ce ne sont pas les
données linguistiques en elles-mémes qui sontcteua déterminant de I'apprentissage (acquisition
d’habitudes verbales), mais en fait le matériawglirstique mis a la disposition de I'apprenant et

contr6lé par celui-ci sous I'effet d'uprogramme interneGaonac’h (1991 : 124).

A la suite de Corder, les notions que ce dernietraduites

ont été développées par d'autres chercheurs sodferehts vocables, notamment « systéme
approximatif » (Nemser, 1971 ; Samson et Richaf®3) et « interlangue » (« interlangue » :
Selinker, 1972). L'objectif déclaré de Selinker lastonstruction d’une théorie psycholinguistique d
I'apprentissage une L2. Considérant que trés pedudltes réussissent véritablement I'apprentissage
d'une L2 (5%), Selinker fait I'nypothése que sadsx-ci réactivent une structure linguistique lagen
[...] en fait identique a celle qui a présidé a ltpgsition de la L1. les 95% restants activent une
« structure psychologique latente » différente al@idemiere lorsqu’ils tentent de traiter une langue

pour I'apprendre » Gaonac’h (1991 : 126).

Au vu de tout ce qui précéede, nous pouvons dire lgugremier a considérer les erreurs
comme I'expression d’un niveau donné d’acquisitiime L2 par I'apprenant était Corder. Il
avait ouvert la voie a une réflexion qui a déboustéla notion d’interlangue entre autres. Il
a donc balisé la voie pour I'avenement de la notitinterlangue, le terme le plus usité
aujourd’hui pour désigner la grammaire transitales apprenants de L2, terme inventé par
Selinker en 1972.

Mais il semble que ce terme flt ensuite adoptéQuader lui-méme qui écrit (1973) apres sa

création par Selinker :

L'emploi du terme «interlangue » (IL) [...] présupgeoque, a tout moment de son expérience
d’'apprentissage, quelqu’'un qui apprend une langtrangére (LE) « posséde une langue en ce sens
gue son activité langagiére obéit a des réglesgjuet I'on peut par conséquent, en principe, la décri

en termes linguistiques » (Version francaise 18&@,par Jorge Giacobbe 1992 : p3

Jorge Giacobbe compléte l'idée de Corder en déaricamme suit, le processus qui peut
amener a comprendre I'évolution de I'interlanguezchin apprenant de L2 : « Pour découvrir
guelque chose sur le processus d’apprentissage timgue non maternelle, il faut pouvoir

effectuer des études longitudinales des apprenaaris,corrélant leur développement
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linguistique avec les données qui leur sont fowniee qui impligue des descriptions
successives de leur interlangues (IL) (Jorge Giaeplbid). On peut représenter cela comme
suit :

ossilisation éventuelle> arrét du développement de l'interlangue

input

IL1 IL2 3L IL4 ILS IL6 IL7

3. La nativisation

3.1. Qu’est-ce que la nativisation ?

Lors de l'apprentissage d’'une L2, les apprenanis|'aecurrence ceux qui en sont a leur
début ou ceux qui n'ont pas encore atteint un nividavé de compétence, recourent a leur
langue maternelle et procédent par analogie ardesférts de données intériorisées en L1
pour combler des vides dans leurs productions @Fggss en L2. Bon nombre d’entre eux

recourent systématiquement a la L1 qu’ils essaleneproduire en L2 :

On peut dire que les apprenants d’une langue sezond conscience que I'apprentissage d'une langue
demande des efforts, que cet apprentissage comgestanalogies avec celui de la langue maternelle,
gu’ils ont espoir que leur savoir (métalinguistiques aidera et qu'ils pensent intuitivement cette

langue seconde a travers la médiation de la langagernelle »(Pierre Bange et al. 2000 : 164).

C’est la nativisation et selon J.-P. Narcy-Comi305 : 164-165), cela améne I'apprenant

d'une L2 a

percevoir, analyser et comprendre les données sdkm criteres internes (cf. Schumann 1986 et
Andersen 1983 mais également les commentairesrdanl@004 sur la validité de cette théorie, pages

188-191). Ces criteres seront d’ordre : -culturetpnceptuel ; -phonologique ; -grammatical.
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Selon lui, la nativisation knplique que toute nouvelle donnée est traitéensdls criteres
déja en place chez I'apprenant mais qui varientfauet a mesure qu'il évolue dans son
apprentissage (Ibid ; p. 35) et ainsi, lesfermes et sens de L2 (sont) analysés selon les
critéres de LI» (Ibid. p. 107). Cet auteur ajoute quie «ecul épistémique peut permettre de
reconnaitre ce phénomeéne et ces effets, et domettee en place des pratiques apprenantes
qui essayent de les compenser mais, sans médibtipprenant ne peut percevoir ce qui lui
échappe» (lbid. p. 165).

3.2. Nativisation ou transfert ?

Certains chercheurs préferent utiliser le termdrdesfert (Robinson 2002 et Jordan 2004)

pour parler du traitement des données en L2 pppi&nant selon des criteres de L1.

Selon H. Laffont, S. Birch-Bécaas et F. Crosnidd0@: 146), ¢e concept de transfert est
apparu dans la premiéere partie du siécle avec lkelsavioristes pour lesquels il désignait le
fait que I'apprentissage d’'une tache B interferee@Vapprentissage d’'une tache A qui la

précede».

Le concept de transfert associé a celui d’'apmsage est défini par P. Mendelsohn (1996 :
19) comme étant kn jugement de valeur sur la disponibilité, le degle généralité ou
I'accessibilité des connaissances déja encodéam@noire a long terme. Nous pouvons
donc dire que lorsqu’on parle de transfert danddmaine de I'apprentissage, on se réfere
'accés a des connaissances déja en place chgmdiggnt notamment dans sa mémoire a
long terme et a leur emprunt pour usage dans testiens de communication ou I'on a des

trous ou des vides linguistiques a combler atéinsméme ou se produit la communication.

En paraphrasant Minder (1999 : 324), J.-P. Narcyiss (2003 : 109) indique quelex
transfert est une procédure d’ « exportation » duasr vers un autre domaine d’application
gue celui de sa premiére appropriation, et sansiquiouvel apprentissage transdisciplinaire

Soit requis».

D’aprés Gaonac’h (2006 : 88),
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[...] les erreurs liées a des interférences de laglae maternelle n’apparaissent pas fréquemment en
début d'apprentissage, mais plus tard a partir dzartain niveau de maitrise de la langue cible. Pou
Wode, il ne s’agit nullement de phénomeénes de ségme. Les interférences n'apparaissent en fait qu
lorsque I'apprenant est confronté a des problénies gifficiles, les exigences devenant de plusles p
fortes au fur et a mesure de 'apprentissage : guan essaie de résoudre un probléeme en langue
seconde, c'est-a-dire lorsque les compétences istigues supposées maitrisées portent sur des
aspects plus complexes de la langue, les stratédpesecours a la langue maternelle deviennent

probablement plus fréquentes a titre de «dernieotes » en situation difficile.

3.3. Comment dénativiser ?

L’apprenant qui nativise, c'est-a-dire qui, c’estid® qui analyse selon des critéres internes
pour s’exprimer en L2 ou autre langue, et dontridpction langagiere en L2 ou cette autre
langue se trouve empreinte de caractéristiques dé Inon conformes a celles de la L2, a
besoin de faire un effort conscient, qui puissméaer a saisir ihput (les données a I'entrée
auxquelles I'apprenant est exposé) conformémenteteres de la L2. Cet effort d’attention,
pour réussir sa dénativisation (terme utilisé paARdersen (1983) et repris par J.-P. Narcy-
Combes (2005 : 50)), requiert une médiation erdissu par un enseignant/tuteur de la L2.

La prise en compte de la nativisation nous permeté&r d’analyser les productions des
apprenants par rapport a la langue francaise (lange officielle d’enseignement dans
laguelle les apprenants ont souvent tendance a rééhir pour trouver les regles gu'ils
estiment appropriées pour s’exprimer dans une langel étrangere telle que I'anglais).
Nous pourrons ainsi tres vite savoir si les appremds sont en train de nativiser ou pas

lorsqu’ils exécutent des taches d’apprentissage
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Chapitre 7 : Médiation et activités épilinguistiques et métalinguistiques

1. Le réle et I'importance du médiateurde la médiation

Le médiateur est celui qui aide un apprenant édsrca une connaissance, a un savoir ou un
savoir faire. Dans le domaine de l'apprentissagenel’ L2, le médiateur est celui qui
accompagne l'apprenant dans I'exécution des taghepourront 'amener a une meilleure
connaissance d'une langue étrangére ou secondsi, Aglon Aumont et Mesnier, l&
médiateur est celui qui favorise la « négociatiodans un conflit tel que peut le vivre tout
apprenant dans une relation parfois difficile a objet de savoir qui lui résiste et le
malmeéne» (1992 : 208).

D’apres J. Rézeau (2001 : 193), la médiation peatd&finie comme un

« ensemble d'aides - personnels et instruments -snasta disposition de I'apprenant pour faciliter
provisoirement son appropriation de la L2 et ligdtion autonome ultérieure de cellesciou comme
I' « action de la personne qui facilite 'apprentissadg la L2 par une relation d’aide, de guidage, avec

ou sans instruments

La médiation consiste aujourd’hui a aider l'apprgnadans I'exercice du « métier
d’apprentissage ». C’est ce role que joue aujourd’@nseignant qui est censé accompagner
I'apprentissage des éléves ou étudiantsret geut en aucun cas étre transmetteur de savoir
et [...] la relation pédagogique est, de ce fait, d’ardre trés différent de ce que I'on
imaginait auparavanp selon J.-P. Narcy-Combes (2005 : 148) qui ajajte «dans ce
nouveau cadre [...]il importe de laisser [...] toute initiative a I'appnant, et de limiter les

interventions directives de I'enseignanfp. 149).

F. Demaiziére (2007) utilise un ensemble de teminesss pour qualifier

"l'aide a l'apprentissage" : « aide, guidage, acgeagnement, médiation, étayage » ... que de termes
(autant de concepts ?) [...] Pour englober toutes ilgerprétations je dirai rapidement que tout
guidage, accompagnement, étayage ou médiationnestide (une forme d’'aide), tout ce qui vise a

faciliter 'apprentissage étant une aide.
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Les enseignants ne sont donc plus considérés colasneseuls détenteurs du savoir a
dispenser aux apprenants. lls doivent plutét lderak accéder au savoir. L’enseignant de L2
en particulier doit aider les apprenants a coml¢ervide entre leur niveau actuel de

connaissance et celui auquel ils sont censés geetra un moment donné de leur cursus
scolaire ou universitaire, a la fin d'un programmenuel d’enseignement de la L2 par
exemple. Il faut, pour cela, tenir compte de |dédénce, dwap, entre ce que I'apprenant

connait déja et ce gu'’il sera en mesure de compedondsqu’il aura appris, en collaboration

avec un tuteur ou un enseignant. C’est la ZPD oconéZProximale de Développement”

encore appelée « Zone de Proche DéveloppementsZone Prochaine de Développement »
selon la traduction que I'on fait de ce concepteime par Vygotsky (1934) et appelé en
anglais «Zone of Proximal Development En essayant d’expliquer ce concept, Cuq (2003
248) écrit :

L'enfant comprend toujours a partir de ce qu'il sdgéja, et tout progrés suppose une interaction de
type pédagogique dans laquelle I'enfant est stdlipour aller au-dela de ce savoir acquis. Ce desit

capable un individu avec l'aide d'un autre dontdéveloppement intellectuel est supérieur au sien
détermine sa capacité ultérieure a accomplir seuihiéme tache. C'est ce différentiel entre savoir

autonome et savoir en collaboration qui constitaedne proximale de développement.

Il revient & I'enseignant de déterminer la ZPD etstdy conformer dans sa médiation afin de
ne pas déstabiliser I'apprenant. L’enseignant jongdle d’autant plus important qu’il doit
tenir compte des acquis de I'apprenant et envisbageler a construire de la connaissance,
notamment celle de la L2, dans les limites de da,4f ce qu'il peut véritablement acquérir
dans la L2, car il est inutile de chercher a d&graggmr exemple, les capacités des apprenants
ou d’apprendre a I'enfant ce qu’il n’est pas en unesl’assimiler, ce que son stade actuel de
développement ne lui permet pas de comprendre sawar. Ceci rejoint le modeéle dit de

« 'enseignabilité » teachabilty - et de maniére subséquente celui de I' « appikige»
(learnability) - de M. Pienemann qui, selon D. \féque (1992 : 20), pense [...] que I'on

ne peut enseigner au-dela du niveau d’acquisities éléves, sous peine de les condamner a

ne pouvoir traiter I'apport »¢'est-a-dire input ou les données en entrée.

En particulier dans le cadre de lI'enseignement éireuminstitutionnel, les enseignants
tiennent souvent colte que colte a terminer legranames, quel que soit le niveau actuel
des apprenants, quelles que soient leurs capaadiselles d’assimilation. Leur seule

préoccupation est d'atteindre un niveau donné, nmaiant celui que leur impose le
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programme officiel & exécuter. Mais dans ce coeteld niveau que l'enseignant tient a
atteindre, pour que officiellement 'administratioa lui reproche pas d’avoir manqué de finir
son programme, ne peut dans la réalité étre aftamia plupart des éléves et étudiants. Il y a
aussi le fait que I'enseignement est parfois dispesans que ne soient enseignés ou revisités

les pré-requis nécessaires.

Pour réussir son  enseignement, plus précisément s dann  contexte
d’enseignement/apprentissage, il faudra assurapgprenant un accompagnement efficace et
savoir l'accompagner, c'est-a-dire l'aider a appren sans I'envahir dans le soutien
pédagogique qu’on lui apporte. L'enseignant potiraasi «travailler selon de mode de
counsellor (cf. Curan 1972, Rodgers 1969)).-P. Narcy-Combes 2005 : 149) car, comme
I'a indiqué Cousinet (cité par Altet 1997 : 53),écolier est a un certain stade ce qu’il est, il
sera naturellement et nécessairement autre au sfadesuit, le maitre s’abstiendra de I'y
conduire, il I'y accompagnera (1959) Un enseignant devrait se contenter d’étre un
« facilitateur, concepteur, pourvoyeur, organisateu(J.-P. Narcy-Combes 2005 : 150), car
s’il se laisse aller a trop de guidage, il risque e pouvoir permettre ou favoriser

I'appropriation de la L2 par les apprenants.

En résumé l'apprenant a besoin d’étre aidé dansapprentissage. Cette aide peut lui étre
procurée par un enseignant, un tuteur ou ses jadliespeut lui permettre de faire évoluer son
interlangue et de « denativiser » progressivemansaehant a quoi faire attention dans la
langue étrangeére :la nativisation impose une médiation, puisqu’eliep@che I'apprenant
de savoir exactement a quoi faire attention enMais Frangoise Demaiziere (2003) avertit
contre I'exces de guidage et il ne faudrait dons gae I'apprenant subisse un exces de
meédiation au point que l'autonomie requise pourgamisation et le contrdle de son
apprentissage soit compromise et qu’en définitiveei puisse progresser véritablement. Ce
gu'’il faut surtout prioriser, c’est que le médiatenseignant apprenne a l'apprenant a se
prendre en charge, a devenir autonome (ou resplejskns son apprentissage ; c'est-a-dire
gu’il lui apprenne a apprendre mais en faisantntitie car, avertit J.-P. Narcy-Combes
(2005 : 156),

apprendre & apprendre » [...] ne saurait étre orgeini priori. La réflexion, voire I'entraiment, ne

peut se faire que suite a un travail sur macro-théalistes, puis a un échange avec le tuteur,
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prolongé le échéant par un recours a des micro-¢acspécifiques d’entrainement a des techniques de

travail qui pourront correspondre a ce qui est digfble sur le marché.

Ce que nous retenons c’est que la médiation est isgensable, mais pour étre efficace,
elle doit se faire en tenant compte des capacitéedapprenants, de leurs limites, de leurs
niveaux de connaissances antérieurs, etc. Elle neoid pas étre une médiation

envahissante. Ces considérations nous permettronedavoir de quelle maniere jouer le

réle de médiateur entre les apprenants et nous

2. Activités épilinguistiques vs activités métalingistiques

2.1. Définitions des activités épilinguistiques et des activités

métalinguistiques

Peter Scherfer (2000 : 172) définit les deux cotscdp la maniére suivante :

On appelle activités épilinguistiques tout contrd@egnitif non conscient sur les activités dans la
langue. Ces activités agissent en sorte que legtdocs parlent selon les régles grammaticales et
communicatives de la langue en question. On appeligités métalinguistiques tout contréle cognitif
plus ou moins conscient sur les activités commtiniegs Ces activités trouvent leur origine dans les

aspects psychosociaux et culturels d’'une conscilimgeistique.

Nous pouvons donc déduire de ces définitions qustctout un ensemble d’activités
épilinguistigues qui nous amenent a faire I'effovhscient nécessaire pour essayer de nous
exprimer d’'une fagcon qui soit acceptable pour leses, ceux qui nous écoutent et méme
ceux qui lisent ce que nous écrivons. Ce contronitif se fait sans que nous ne nous en
rendions compte. Nous parlons tout naturellemens mdadessous se trouvent des activités
qui commandent nos paroles et gestes de facorkilevist abstraite, non consciente, c’est-a-
dire des activités épilinguistiques. L'épilinguggie c’est donc tout ce qui se passe a l'insu du

locuteur lui-méme, celui qui s’exprime, a I'oral aWécrit.
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2.2. Quelgues caractéristiqgues des activités épigaistiques

A la suite de Peter Scherfer, Pierre Bange et 200(q : 156), en paraphrasant Culioli,
indiquent que

les activités épilinguistiques sont impliquées déms& comportement langagier. Elles représentent
l'autoréférenciation implicite automatiquement peége dans toute production linguistique.

L’épilinguistique désigne un contrdle cognitif nconscient sur les activités dans la langue

Dominique Ducard (2004 : 136-137) précise que

l'activité épilinguistique est naonsciente, échappe ainsi a tout contrble, se satign grande
partie  a la réflexivité intuitive - celle qui ns fait parfois nous arréter ou nous retourner, \sent

avec étonnement ou perplexité, sur ce que I'ortda fagon dont on le dit
Il rappelle ensuite que

le terme épilinguistique a été suggéré par lechsjogue Francois Bresson a A. Culioli quand celui-

cherchait a qualifier I'organisation dynamique sejasente a I'énonciation et la cohérence profonde
que faisait apparaitre I'analyse de phénomeénes amitgs et variés. Ce choix s’est trouvé conforté pa
la correspondance entrevue par la suite avec lafiieéde I'épigenese par stabilisation sélective slan

le domaine des neurosciences.

2.3. Quelques caractéristigues des activités métadjuistiques

Par contre, en ce qui concerne les activités m@taitiques qui sont pour Peter Scherfer
«tout contrble cognitif plus ou moins conscient &g activitts communicativeset dont
Anne Trévisse (1992 : 96) parle en termecdenaissance déclaratiyé s’agit d’activités de
langage qui portent sur la languadta = suj, et dont le locuteur peut avoir conscience.
Mais le savoir sur la langue peut provenir du d@eticognitif non conscient qu’'on a de la
langue, lequel peut donc devenir un controle cemsci c'est-a-dire une maitrise
meétalinguistique (Gombert (1990 et 1996). Et le tdda cognitif non conscient,
épilinguistique, qu'on a de la L2 peut proveniraiui qu’on a de la langue maternelle par

transferts de connaissances de la L1 vers |ld Bpmication de régles de la L1 en L2, méme
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si cela pose des problémes de nativisation, car poerre Bange et al (2000 : 164) qui

paraphrasent Sharwood Smith (1994),

Les apprenants [...] ont toujours une idée de ce gfwiae langue. lls savent que c’est un systéme avec
des regles et des principes. Mais, on doit demaid&harwood Smith d'ou leur vient ce savoir et
comment on peut le qualifier. Il ne peut leur vegue de la maitrise qu'ils ont acquise de leur laag
maternelle. Et il faut bien appeler ce savoir "mlifiguistique” puisqu’il est un savoir sur la largu
[...] On peut dire que les apprenants d’'une langueosde ont conscience que I'apprentissage d’'une
langue demande des efforts, que cet apprentissaggarte des analogies avec celui de la langue
maternelle, qu’ils ont espoir que leur savoir (niétguistique) les aidera et qu’ils pensent

intuitivement cette langue seconde a travers laiatiéth de la langue maternelle.

En classe de langue, les activités métalinguissiqoat des "discours” sur la langue de la part
des apprenants et de I'enseignant. L’enseignantsta cours de langue en donnant des
exercices aux apprenants, en leur enseignantdéssrgui sous-tendent le fonctionnement de
la langue, en leur posant des questions dans & nmgue et c’est tout ceci qui constitue les
activités métalinguistiques dont les métalangages I'dnseignant et des apprenants

constituent une bonne partie.

Toutefois, les apprenants, conformément au fait«jes théories actuelles sur I'acquisition
de la langue accordent une place centrale a 'appreg comme moteur de son propre
apprentissage (Robert Galisson 1980 : 56) et avec le changemenséquent du rble de
'enseignant, la parole doit étre souvent donnée apprenants et les métalangages ainsi
produits peuvent contribuer & améliorer les apmsages. Ruth Wajnryb (1992: 43) écrit :
«While a general aim of the classroom is to minimisacher Talking Time (TTT) so as to
encourage student talking, meta-language itsedinismportant source of learning because it

is genuinely communicative

Nous n’aurons pas a faire des discours sur la langu Nous tenons a minimiser le «
Teacher Talking Time» conformément a I'idée de R. Wajnryb pour surtoutpermettre
aux apprenants d’'apprendre c’est-a-dire d’effectuerdes taches qui leur permettent de
s’investir dans leur apprentissage. Ainsi, nous pvilégierons les activités épilinguistiques
dans nos classes, celles abstraites et invisibleeg apprenants) qui leur permettront

d’exécuter les taches d’apprentissage.
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Chapitre 8: L’enseignement/apprentissage des langs étrangeres et
secondes et des langues de spécialité

1. Le couple enseignement - apprentissage des largu

1.1. Processus de distinction de I'apprentissage denseignement

Suite au rejet du behaviorisme et a la génératisaties théories cognitives et la
reconnaissance de la médiation comme une nécelmit® I'apprentissage des langues,
'enseignant est devenu le partenaire privilégid'agprenant dans les efforts de ce dernier
pour accéder a la connaissance, notamment cella 2. Le réle de I'enseignant a donc

completement changeé :

son rble n'est pas d’apporter des connaissancess @ construire des situations claires que I'éleve
peut explorer comme il veut, construisant ainsirdaisméme et par ses propres prises de conscience,

une langue vraiment vivante, qui a les propriétésd langue maternelle(Young, 1984 : 182).

Selon Klaus Vogel (2000 : 135)lerble de I'enseignant est modifié car sa foncimdest pas
simplement de transmettre, de « faire rentrer »lques chose dans les tétes, mais bien plus

celle d’'un organisateur, d’'un animateur, d’'un exipetr d’'un conseilles.

Avec la centration sur I'apprenant, I'enseignaresth’plus considéré comme étant le seul
détenteur du savoir que I'apprenant vient, en qaet récepteur passif, acquérir. L'apprenant
a besoin de la médiation de I'enseignant qui, ent tgue son partenaire dans
'accomplissement de son acte d’apprentissagegrisaille, le guide, lui demande d’exécuter
des taches qui l'aideront a construire sa connatgsde la langue. Il I'aidera a choisir les
stratégies qui lui conviennent cac& n’est pas en étant enseigné et parce qu’onnssigné
gu’on apprend> (Roger cité par Altet 1997 : 49).

Au départ I'enseignement était d’'un grand intéréurpbeaucoup de chercheurs avec une
place prépondérante pour I'enseignant, sur qut éwtré I'enseignement. L'apprenant ne
comptait pratiquement pas : il n'avait qu'a executes taches telles que la répétition d’'items
enregistrés (méthodes audio-orale et audio-visu¢NEAV) par exemple), répondre
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mécaniquement a des questions, etc. Mais gradusilefrapprenant a commencé a étre
considéré comme quelqu’un dont le rble est prinadrdans le processus de son acquisition
de la langue cible. Avec I'avénement de la cerdrasiur 'apprenant et le développement des
théories cognitives et l'intérét de plus en plost® sur I'apprenant, Giséle Holtzer (2000 :

83) indique que

le processus "apprentissage " commence a étrendisti du processus "enseignement". L'auteur de
référence en la matiére est W. F. Mackey (1965)dgmonce I'inexplicable confusion existant entre
enseignement et apprentissage. Face a l'abondatiégature dévolue a I'enseignement, Mackey
s’étonne qu'aussi peu d'intérét ait jusqu’alors éécordé au processus par lequel ou apprend.
Conséquence de telles réflexions, la fin de la nidiee60 voit la publication de nombreux ouvrages su

I'apprentissage des langues (foreign language lewgh

1.2. Réle et place de I'apprenant dans une situatiod’apprentissage, par

rapport a I'enseignant

L’apprenant a depuis lors continué a prendre aeplirtance. Il fait I'objet de beaucoup de
recherches et de publications. On s’intéresse ammorh il apprend pour effectivement
acquérir une L2, par exemple par rapport a la mardent il acquiert sa langue maternelle ;
comment il apprend en milieu institutionnel parpag a comment il acquiert la langue
maternelle en milieu naturel ; comment il apprendituation exolingue, etc. ; les différentes
étapes de son évolution vers I'acquisition (étudesdn interlangue). L'apprentissage est
méme considéré comme un acte volontaire et c'dsit el veut apprendre qui apprend. On
peut méme étre un apprenant qui napprend pasaditéréi on est inscrit dans un programme
et qu’on ne fait pas les efforts requis, qu'on @exte pas les taches nécessaires, pour évoluer
vers l'acquisition car, en effet, suivre un enseigent ne veut pas dire apprendre et c’est ce
qui amene René Richterich (1985) a faire remarquer «...] pendant un enseignement,

I'apprenant peut faire autre chose tout en appréar@anméme ne pas apprendre du teut

C’est celui qui veut qui va traiterihput de maniere personnelle, de fagon a produire son
output et sa saisie de I'appoiinfake ne peut se faire que Binput est compréhensible et

intelligible pour I'apprenant qui doit en étre effiwement marqué (Krashen 1981).

René Richterich (lbid. : 6) considére qu’une sitwat’enseignement/apprentissage

peut étre caractérisée et schématisée de la masidéivante :
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= des apprenants sont en relation avec
= un enseignant pour apprendre

= des contenus, dans le cadre

= d’une institution, en vue d’atteindre

= des objectifs, en réalisant

= des actions, a 'aide

= de moyens, qui aboutissent a

= des résultats.

Ainsi il définit I'enseignement/apprentissage «temmes d’interactions qu’établissent des
individus ou groupes d’individus entre eux et awec qui constitue leur environnement
institutionnel. Ces interactions se traduisentges influences qu’ils vont exercer les uns sur

les autres :

Environnement
Instiijtion

Résultats
Obijectifs

Apprenant Contenu _— Enseignant

Moyens
Actions

Institution
Environnemer

L'enseignement des langues méme a fini par étresidéré comme quelque chose
d'impossible : {...] one can't teach a language - the best one canigito make the

conditions right for others to learn. Part of thesght conditions involves how the teacher
relates to - or attends to - the learner(Ruth Wajnryb 1992 : 28). Gaonac’h (1991 : 103)

rappelle aussi que &homsky se réfere [...] a la these de Humboldt skelguelle on ne peut
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enseigner une langue mais seulement faire en spéese présentent les conditions sous

lesquelles elle se développera, a sa facon, deéraspontanée.

1.3. Constitution du couple enseignement/apprentiage

L’enseignement et I'apprentissage ont donc fini e considérés comme devant étre
nettement distincts, I'un de l'autre, et I'appissage ne doit plus du tout étre considére
comme une suite logique de I'enseignement, et &isédltzer (2000 : 85) explique la

dissociation des deux concepts et la constitutiancduple enseignement/apprentissage

comme Suit :

Dans le domaine frangais, la distinction entre égisement et apprentissage sera effective au coairs d
la décennie 70 et s’actualisera typographiquemerdar pune barre oblique séparatrice
enseignement/apprentissage. R.. Porquier (19840sda numéro thématique drrancais dans le
monde consacré a l'apprentissage des langues, s'intezregr I'évolution importante signalée par
cette «"étrange barre oblique" qui, tout en lesaasant enfin, parait dresser un mur mitoyen entre
enseignement et apprentissage (p. 28). Revenafe sufet quelques années plus tard, Galisson (L989
axe son commentaire sur le passage du couple 'msmient—apprentissage" au couple "
enseignement/apprentissage". Le trait d'union tretdur d’un état de "coordination fictive" fait plac

a la barre obligue manifestation d’'un état d’oppasi réelle renvoyant les deux concepts, a deux
processus "distincts" et méme "disjoints" (p 42). perspective selon laquelle I'apprentissage n’est
plus envisagé comme la simple résultante d’'uneaatienseignement va autonomiser le champ des
recherches sur I'apprentissage et favoriser I'entide " stratégies" dans le réseau conceptuel de la

didactique des langues.

Le couple enseignement/apprentissage se justifeualihui par le fait qu'on ne peut parler
d’enseignement sans apprentissage et cela malghétiaction nette établie entre les deux
concepts. Une relation pédagogique différente anjourd’hui I'enseignant et I'apprenant,
désormais liés par un contrat didactique qui résuwti fait que, dans le contexte
d’enseignement/apprentissage, il y a un nouveae thg médiation qui suppose entre la
partie apprenante et la partie enseignante un grogmmun. En classe de langue le projet
commun d’appropriation entre la partie guidante lat partie guidée est appelé contrat
didactique» (J.-P. Cuq et I. Gruca 2005: 124). Sans uncteitrat ni I'enseignant, ni
'apprenant, ne se trouvent dans une approche elgmsment/apprentissage ; I'enseignant

n’en est pas véritablement un et I'apprenant n&st pas un non plus, et ni I'un, ni l'autre,
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n'arriveraient ainsi a exercer efficacement sonienéle métier d’enseignement ou le métier

d’apprentissage.

Nous avons (re)visité la distinction nette entre esgignement et apprentissage (et par
voie de conséquence entre enseignant et apprenaet)leur remise ensemble dans un
couple, enseignement/apprentissage, avec une distion claire du rble de chacune des
parties, et la définition du contrat didactique c@sé lier enseignant et apprenant. Cela
nous permet de rétablir chacun dans son réle au coside notre recherche-action, dans
notre contexte d’enseignement/apprentissage de lI'glais de spécialité, tout en
appréciant mieux ce que recouvre ce concept poundenir compte dans la suite de
notre développement, dans nos différentes situatisrd’apprentissage, tout en observant
les apprenants passer deiliput a I'output

Comment l'apprenant passe-t-il dénput a l'output et quelles sont les stratégies

d’apprentissage ?

2. De linput a I'output : les stratégies (d’apprentissage, etc.)

Faire des productions a partir denput n’est pas quelque chose de trés simple. Voyons de

prés ce qui se passe entiaput et I'output

2.1. Passage deifiput a I'output

L’input, ou apport, c’est le matériau auquel 'apprenahegposé et qu'il est censé « saisir »
pour produire somutput. C'est «l'apport de données a partir duquel I'apprenant saisir
celles qui I'intéressent (Cugq 2003 : 99). Rappelons que selon Krashe@1{(1Binput doit

étre accessible, compréhensible et intelligiblerpapprenant qui doit si possible en étre
affectivement marqué. C’est dire que la présemadiox apprenants de supports inaccessibles
pour eux, c’est-a-dire des supports auxquels ilsameprennent pas grand-chose, ne peut leur
permettre d'effectuer le traitement en profondedeefp processing nécessaire a la

construction du sens, étape préalable a toute siiqaieffective (J.-P. Narcy-Combes 2005).

Rappelons que les séquences potentiellement atoiglles (SPA) (de Pietro, Matthey &
Py (1989), Matthey (1990) et Vasseur (1989/9090)Psont des situations dont les auteurs
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indiquent qu’elles favorisent l'acquisition qui gaspar le traitement en profondeur, le
repérage actif oticing et la construction du sens, ces trois derniensitpaconstituant

I'intakeou la saisie de I'apport. J.-P. Narcy-Combes (20039) avertit contre le risque de
nativisation lors d’'une saisie de I'apport, qui pgautefois étre réduit par une médiation qui
permet a l'apprenant d’éviter de construire sorintake sur des perceptions nativisees,

puisque les criteres guidant le repérage serontéggant nativisés (Ibid.).

2.2. Différentes stratégies a la disposition des penants

Différentes stratégies permettent d’agir sur I'appo les données a I'entréegut) de facon

a produire de Butput Il s’agit de stratégies cognitives ou I'appreinast en relation avec les
données auxquelles il est exposé par I'enseignant.

Selon Klaus Vogel (2000: 127-128),les stratégies représentent des processus de
planification et de traitement internes a l'appremagrace auxquels I'accumulation, le
stockage, la recherche et l'utilisation d’informatis peuvent étre mis en ceuvre, dirigés et
contrblés». Il ajoute que les stratégies ne sont obsergafi€indirectement et sont des
activités cognitives appartenant au savoir procdirdistingue les stratégies cognitives des

stratégies métacognitives et précise que

les stratégies cognitives interviennent directentamts le traitement des informations et donc dans |
formation de résultats spécifiques au sujet et aoblgme donné, tandis que les stratégies
métacognitives concernent la maniere dont les amors abordent et surmontent le probléme. Ces

[...] stratégies représentent une condition sine gaa pour apprendre a apprendse(p. 128)

Cyr et Germain (1998 : 62), a la suite de J. M. @l et A. U. Chamot (1990), élargissent
le concept a une troisieme catégorie. lls ajouEnstratégies socio-affectives aux stratégies
cognitives et métacognitives et donnent ici leudBnitions des trois catégories de stratégies

gu'’ils ont ainsi recensées :

- les stratégies métacognitives, qui consistent dcBir sur le processus d’apprentissage, a
comprendre les conditions qui le favorisent, a migar ses activités en vue de faire des
apprentissages, a s’autoévaluer et a s’autocorriger

- les stratégies cognitives, qui impliquent unerextdon entre I'apprenant et la matiére a I'étude,

une manipulation physique ou mentale de la langdble et I'application de techniques spécifiques

112



en vue de résoudre un probléme ou d’exécuter ucteetd’apprentissage (pratiquer la langue,
traduire, mémoriser, prendre des notes, révisdérar, etc.) ;

- Les stratégies socio-affectives, qui impliquent uriateraction avec les autres
(locuteurs natifs ou pairs) en vue de favorisemppeopriation de la langue cible (poser des

guestions, coopérer, contrbler ses émotions).

Giseéle Holtzer (2000 : 90), en reprenant Danielovié@ue (1992), rappelle que selon ce

dernier,

'apprenant, tout en communiquant avec un locuteempétent, met en ceuvre des stratégies
coopératives pour saisir des informations lingujags, lorsqu’il est en communication exolingue avec
lui, et que ces stratégies coopératives s'ajouterelles de nature cognitive, qui lui permetteat d
prélever, traiter et stocker I'information linguigtie » (1992 : 25).

C’est dire que Daniel Véronique reconnait auseigortance des stratégies socio-affectives,
tout comme Giséle Holtzer, lorsque dans le ménielarfGiséle Holtzer, lbid. p. 90), cette

derniere rappelle qu'il existe :

[...] la catégorie des "stratégies coopératives'editussi "stratégies de collaboration” (collabovati
strategies) articulées sur la notion de négociati@ette conception de la notion de stratégie [...]
s’appuie [...] sur la définition de Tarone qui estsofument interactive : « The term [...] mutual
attempts of two interlocutors to agree on a meaimingjtuations where requisite meaning structures d
not seem to be shared (1980 : 419).

A la suite de Selinker (1969 et 1972), FrauenfeltePorquier (1979), Daniel Véronique
(1992 : 16) distingue entre stratégies d’appreagjeset stratégies de communication. En ce
qui concerne les stratégies pour traitenput il rappelle qu’il s’agit des stratégies
d’apprentissage de la L2 qu'il faut distinguer déstégies de communication. Il rappelle
gu'au titre des stratégies d’apprentissage, lesrchiars énumeérent linférence, la
mémorisation, la répétition mentale, I'associatidignalogie, etc. contrairement aux
stratégies de communication quieltes renvoient a la mise en relation de la consance et

de la sortie et comprennent des stratégies de fiation ( la paraphrase, la circonlocution,
la simplification, le mime, etcy, aux «stratégies d’évitement (modification du contendade
communication, passage de parole, etc.g¢t aux «stratégies de sollicitation( Daniel

Véronique, lbid. p. 16) ».
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Ainsi, certains chercheurs mettent plutét I'acceut les stratégies de communication, qui
prennent souvent le pas sur les stratégies d'apigsage, et qui désignent selon Giséle
Holtzer (Ibid, p. 87), 4&s moyens utilisés par I'apprenant pour communigquec les natifs

de la langue cible. On peut alors comprendre que selon cet autersgu’il se trouve en
situation de communication exolingue, I'apprenaévedoppe plusieurs types de stratégies
notamment la stratégie collaborative ou coopéragpeerr saisir des informations qui
constitueraient selon lui deifput, et la stratégie de communication qui passe par un
traitement rapide de iliput pour communiquer, c'est-a-dire produire deulput,
conformément au schéma classique suivant :

input—» intake—» output.

Cela fait que les communications exolingues, notantrforsque I'appropriation de la langue
cible se fait en milieu naturel, permettent a I'sgyant de développer ses capacités de
communication dans la L2, plus rapidement qu’enemiinstitutionnel, par exemple celui
scolaire ou universitaire. Daniel Véronique (20@M8) estime que I'apprenant est un
locuteur pourvu de “stratégies” qui lui permettehalimenter ses connaissances et de
résoudre ses difficultés de communication en largguangere et il reprend les stratégies
énumérées par U. Frauenfelder et R. Porquier (1®8ayoir « l'inférence, la mémorisation,
la répétition mentale, I'association, 'analogits.e » qui sont des stratégies cognitives

comme indiquées supra.

J.-P. Cug et I. Gruca (2005 : 117) rappellent ppport aux stratégies, que pour D. Gaonac’h,
il s’agit d’'une notion reliée a celle de létaconnaissances'est-a-dire a la connaissance

gu’on a des processus en jeu dans son propre donetnent mental.

Pour D. Gayet (1995), c’est seulement les strasédm I'enseignement qui reconnaissent
I'existence des stratégies d’apprentissage quiesdrplutot des stratégies d’acquisition. C’est
donc dire que pour cet auteur, les stratégies déapigsage n’existent pas vraiment en tant

que telles.
Selon J.-P. Cuq et I. Gruca (lbid, p. 118), mémsistratégies d’apprentissage sont non

conscientes, qu'elles soient, ou ne soient paérdiites des stratégies d’acquisition, les

pratiques d’apprentissage en sont les signes aiisles/
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2.3. Stratégies ou techniques d’apprentissage ?

Avec J.-P. Narcy (1990 : 90), on pourrait ajoutela liste de Frauenfelder et R. Porquier,
reprise par Daniel Véronique, d’autres stratégeies que le transfert, la simplification, la

généralisation, l'induction, la déduction. Selon, Iles stratégies ont nécessairement un
caractére non conscient et sont dorles«fagons non conscientes dont I'apprenant traite
linformation pour l'apprentissage contrairement aux techniques d’apprentissagel qu’i

définit comme étant

les maniéres conscientes et volontaires dont I'apant traite I'information pour apprendre. Par ewgle :
traduire pour retenir un mot ; apprendre les mots poeur hors contexte, en listes ; regarder lenpier mot

inconnu d’'un texte dans un dictionnaire sans leetgiobale préalable (J.-P. Narcy, Ibid.)

Il y aurait donc selon cet auteur une différenceeestratégies et techniques d’apprentissage
et les apprenants utilisent des stratégies ou delnigues en fonction des situations
d’apprentissage dans lesquelles ils se trouvean ébnction du type d’apprenant que chacun
est. Ceci confirme le caractére individuel de I'agrissage et nous amene a faire la remarque
gue jusqu’ici, personne ne sait en réalité la nrani®nt I'apprenant, dans son traitement des
données en entrée, gére du sens de facon a preduikdutput qui peut étre trés différent
de l'outputdes autres apprenants, placés dans les mémesiaondiapprentissage, exposeés

aux mémes données en entrée.

Nous retenons de I'étude de ce qui se passe entiagut et I'output que le traitement de
I'input est, en réalité, une question individuelle, progr a chaque apprenant qui traite
les données auxquelles il est exposé comme il l'emd et comme il le peut, I'accés a la
"boite noire” étant impossible aux enseignants, come aux chercheurs. Nous aurons
donc du mal a savoir comment les apprenants traitent les documents et autres
données auxquelles nous les exposerons, mais lelpmsatiques d’apprentissage” seront
peut étre pour nous l'expression des activités codives qui leur permettront de

produire I' outputque nous aurons a analyser.
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3. L'enseignement/apprentissage  par les taches Task-based
teaching/learning

Nous privilégions I'apprentissage par les tacheis cpnformément a la méthodologie que
nous avons adoptée, nous permettra d'apprécieprieductions qu’elles permettront aux
apprenants de faire pour ensuite revisiter les @upPp et apprécier leur

enseignabilité/apprenabilité.

3.1. Définition de la tache

J.-P. Narcy-Combes (2005: 167) précise quhe tache est une activitt menée par
'apprenant dont l'objectif est de déclencher le®gessus mentaux qui conduiront a un
apprentissage et qui permettra une évaluation parabsée», mais ajoute-t-il ¢out dandes

taches ciblera le sens (meaning-focussed)

On peut considérer comme tache toute activité aodguns le but de permettre a I'apprenant
d’évoluer dans son apprentissage, et pour étreaeHi une tache doitcibler le sens»,
comme I'écrit également Skehan (1996) que cite) id?. Narcy-Combes (2005 : 166) A«
task is an activity in which meaning is primaryeith is some sort of realionship to the real
world ; task completion has some priority, and #ssessment of task performance is in terms

of task outcome» Selon Lee (2000), gu’il cite aussi (p. 167),

a task is "(1) alassroom activity or exercise that has: (a) aneative attainable only by the interaction
among participants; (b) a mechanism for structuriagd sequencing interaction, and (c) a focus on
meaning exchange, (2) a language learning endeatl@irrequires learners to comprehend, manipulate

and /or produce the target language as they perfsome set of workplans.

J.-P. Narcy-Combes (lbid) fait aussi remarquer quBygate, Skehan and (sic) Swain 2001
écrivent "a task is an activity which requires Iears to use language, with emphasis on

meaning, to attain an objective"”.
La définition de Nunan (1989) mettait déja un atcem le sens car pour lui la tAche est une
activité qui doit faire sens pour I'apprenant, doit permettre a I'apprenant de se confronter

a un support authentique par des activités de a@mepsion, de production, d’interaction
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avec les pairs. Il décrit la tache de communicagorclasse de langue comma piece of
classroom work which involves learners in comprelegy manipulating, producing or
interacting in the traget language while their aiti®n in principally focussed on meaning
rather than a form(1989 : 10). Nous pouvons ajouter qu’une tache geiconcevoir en
tenant compte des parametres que sont les objelifsupport, les activités, les roles
respectifs de I'enseignant et des apprenantsdispesitif, parameétres auxquels Willis (1996)
ajoute le résultat, estimant que la tache commtimeaonsiste a échanger des significations

(sens) pour aboutir a des résultats.

La tache peut avoir une autre dimension, celleédelution de probléeme selon Cug (2003),
et aussi Hutchinson & Waters (1987 : 43) pour qué théorie cognitive d’apprentissage des
langues privilégie les taches consistant a résodee problémes : the basic teachnig
technique associated with a cognitive theory ofglaage learning is the problem-solving
task». Mais pour Gérard Vigner (1984 : 13-15), I'eciee (en tant que tache) est a distinguer
du probleme en ce sens que les exercices sontté@sas par le peu de liberté qui y est
accordé au sujet par rapport au probleme qui dalast un type de tachepart, caractérisé
par « une situation a laguelle on ne peut réagir parskule mise en ceuvre d’habitudes ou
d’automatismes » et qui requiert pour sa résolutipre I'apprenant mobilise 'ensemble de
ses acquis et de ses capaciesC'est donc dire que dans les exercices, il fautvent
procéder a des répétitions d’automatismes alorspgue résoudre un probleme on procéde
comme on peut et comme on veut pour aboutir a @pense qui seule justifie le parcours ou

cheminement suivi.

3.2. Quel type de tache poufavoriser I'apprentissage ?

Pour que la tache permette de faire apprendreaeffinent, il est nécessaire, non seulement
gue l'accent y soit mis sur le sens, dans la mesuretoute approche de I'apprentissage de
L2 gagnera a prendre en compte l'influence du comtgui est véhiculé par le langage lors
de I'échange» (J.-P. Narcy-Combes (2005 : 59), mais aussi lgu&che ne soit ni trop
difficile & exécuter, ni trop facile. Ainsi pour ¢hiard 1. Arends (1991 : 110), les taches

doivent étre motivantes pour I'apprenant. De plus,

tasks that are too easy require too little effondaproduce ndeelingsof success and, consequently,

are unmotivational. At the same time, tasks thattaio difficult for students, regardless of theoeff
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they expend, will also be unmotivational. Effecteachers learn how to adjust the level of diffigudf
learning tasks for particular students. Sometimigis ineans providing special challenges for the
brightest in the class and providing more suppartl assistance for those who find a particular task
too difficult.

Cet auteur met également I'accent sur la nécegsie les taches ne requierent pas trop de

pressions et n’en soient pas exemptes non plus :

Concern is also associated with stress. If studdimd a task too easy or the present level of
performance satisfactory, they will feel little det® achieve and will put out little effort. On tbéher
hand if a task is too difficult or if it causes towch stress, then the stress itself becomes dotrama

little will be expended on learnin@. 109).

Il propose alors comme suit un équilibrage desaiftés et des « stress ».

Balancing difficulty and stress

Difficulty Stress

Not too easy Not too high
Not too hard Not too low
P. 109

3.3. Quelques exemples de tache

Cuqg (2003 : 94-95) identifie plusieurs types d'exegs qu’il classe dans une typologie en

guatre catégories suivant leur nature et leursctifjenotamment en FLE :

1°) Exercices plutét dédiés a I'entrainement ena@mension orale ou écrite

= Les questionnaires (questions ouvertes ou ferngédles, QCM, vrai/faux, classements) ;

» Les textes a trous (ou textes lacunaires : en @mutn document oral, I'éléve doit retrouver dessno
ou des expressions effacés sur une transcriptiohl)ans le texte « a coquilles » il convient de aper

des erreurs laissées exprés dans la transcriptiam dlocument oral, ou dans un texte écrit. Dans le
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« test de closure » il faut retrouver des élémenémquants, mais les effacements sont aléatoires (pa
exemple un mot sur cinq)

= Les exercices de prédiction : I'éléve doit comloles pauses ménagées dans le document sonore ;

= Les exercices de reconstitution (puzzle) et d'aipp@ent, ou des mots, des éléments de phrases, des
énonceés, des segments de textes, des titres, cdemeliots, des résumés, des images, doivent étre eemi
ordre (reconstitution) ou associés les uns auxesifappariement) [...] ;

= Le résumé, le compte rendu, la synthése, I'exjplinate texte et le commentaire de texte [...] ;

2°) Exercices plutdt dédiés a I'entrainement erresgion orale

= Les repérages et I'observation de corpus (enrighizant lexical, liste de réalisation d’actes de peyo
de comportements sociaux, etc), la conceptualisagimmmaticale, ou sociolinguistique [...], le remue-
méninge sont des exercices de découverte qui gemhdtobserver le fonctionnement du discours ;

= | es exercices structuraux, les simulations [... reformulations [...] ;

= Les jeux de réles, le théatre, les jeux, les rémmia de problémes, les discussions et débatqdsx

sont plutdt des activités d'utilisation, situéesrcounicativement.

3°) Exercices plutdt dédiés a I'entrailnement erresgion écrite

[...]JAux exercices traditionnels en France que s@ntrhduction (théme), la rédaction, la dissertation
s’ajoutent des exercices qui visent soit la réécef soit I'écriture :

» La réduction d'un texte [...] ou son amplification].;.

» La transformation de texte : changement de genasggge d'une prise de notes a un texte rédigé ;
transformer un récit en dialogue ou scénario, @eirsement, changement de point de vue [...] ;

= La réparation de textes (imaginer le début, un pgssou la fin d’'un texte, exercice qui implique
d’obéir aux contraintes de la cohérence textuelle ;

= Les matrices de textes : canevas (déroulementde, tear exemple un récit) ; guidage par des images
ou des bruits ; imposition de contraintes comméofegueur, une liste de mots a utiliser, 'usagerau
structure de base, le pastiche, 'amorce a poursyiv'utilisation de tournures syntaxiques ou
sémantiques précises.

4°) Exercices a visée métalinguistique :

conceptualisation, comparaison.

En dehors des exercices de tous genres, nous maussi prendre en compte les taches de

résolution de problemes et les études de cas

Dans un contexte d’enseignement/apprentissage outetalance est plutét a une

autonomisation guidée ou semi-guidée de I'appremandche est une activité d’entrainement

gue I'éleve ou l'étudiant méne, seul ou avec ddsspaonformément a des consignes de

'enseignant, ou celles d’'un exercice ou problemre,vue d’'une familiarisation avec des

concepts donnés de la L2 et leur utilisation spuégaet automatique future par I'apprenant,
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ou plutét la personne effectivement impliquée dBaste d’apprentissage, la « personne

apprenante ».

En revisitant les théories sur les taches et lesraatéristiques qui peuvent leur permettre
de favoriser effectivement I'apprentissage, nous tenons qu’il faudrait des taches
appropriées, des taches qui, par exemple, ne sorittrop difficiles, ni trop faciles, et qui
permettent aux apprenants d’avoir a faire des effais cognitifs requis pour effectivement
apprendre. La reconnaissance de plusieurs types daches nous donnera la possibilité
d’opérer des choix judicieux parmi les types de tdwes repertoriés, lors de la phase

expérimentale de notre travail.

4. Quel type d’enseignant pour quel type d’apprenain?

L’enseignant, dans un contexte d’enseignement/agipsage, est celui qui est conscient de la
limite de ses interventions au cours de ses ens@ignts et qui S’attelle a entretenir des
relations d’entente et de confiance entre lui stdpprenants de maniére a leur permettre
d’apprendre grace a sa médiation, dans une auternguidée ou semi-guidée" (Holec 1980,
Richterich 1985, Walsky 2002), ou en tant que raspbles de leur propre apprentissage (J.-
P. Narcy-Combes (2005). Avec le "renouvellementadidue” qui caractérise cet
enseignement/apprentissage marqué entre autrégs pantration sur I'apprenant (et non sur
I'enseignant), chague apprenant, en tant qu'apptemgonome, ou responsable, doit pouvoir
apprendre a sa maniere, selon les stratégies igootwviennent le mieux, de telle sorte que
'enseignant ne joue qu’un role de facilitateurat'@s aux contenus qu’il met a la disposition

des apprenants. Holec (1980) écrit :

[...] quil N’y a pas qu'une seule fagon de bien empdre une langue étrangere, que chaque individu
doit pouvoir découvrir lui-méme, s'il n'en a pas ja@é’expérience, laquelle ou lesquelles lui
conviennent le mieux, que les contenus et lesitéstid’apprentissage dépendent de ses besoins et
possibilités et que, par conséquent, le réle deséégnant consiste, d’'une part, a mettre a sa
disposition I'éventail le plus large de contenusi&tccasions d'apprentissage, et, de l'autre, dd&x

a prendre les bonnes décisions pour exploiter gerfaoptimale ses propres facultés d’apprendre. De
« producteur » qu'il était, I'enseignement doit @it étre considéré, dans cette perspective, comme

« facilitateur » d’apprentissag@. 23.
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R. Richterich (1985) ajoute a cette conception 'dppkenant autonome (ou responsable)

que :

une des tendances générales les plus riches egjafiser les systémes éducatifs de telle fagcon que
tout en apprenant une langue étrangére, l'individpprenne a devenir autonome, c'est-a-dire a
prendre en charge son propre apprentissage. L'g@msgit devient une sorte d’accoucheur des

processus d’acquisition et d’apprentissage de lt@pant (p.116).

Nous pouvons alors dire non seulement que le typesdignant que certains chercheurs
appellent « bon enseignant » est celui qui parvéeaiccompagner ses éleves ou étudiants
dans leur construction de la connaissance en téaprenants autonomes (ou responsables),
a partir d'une bonne relation établie avec ces idesnpour leur permettre d’apprendre
effectivement, mais aussi que le « bon apprenant xgood language learner est celui
qui, selon ces chercheurs, arrive a réellementitprofie la situation d’enseignement
favorable mise en place par ledit « bon enseigna@elui que ces chercheurs qualifient de
« bon apprenant » est celui qui a besoin de cordpegpourquoi utiliser les stratégies et/ou
techniques d’apprentissage les plus appropriedagda efficace, et pourquoi il ne doit pas

tout attendre de I'enseignant, mais doit plutét tmettre en ceuvre pour bien saisimput

Dans ce qu'il appelle les bases d'une formatioriapprentissage ou kases of learner

training », Janie Rees-Miller de 'université d’Etat de N¢ark a Stony Brook indique que :

a number of writers working from informal obsereais, interviews, and surveys in the 1970s and
1980s sought to define the characteristics of adgdanguage learner and to classify these
characteristics into groups of learning strategiedtough each writer defined the characteristics
somewhat differently, all share common obsevatitmsthe area of cognitive strategies, the good
language learner is believed to seek clarificatimeyification, and meaning; ask questions; make
inferences; and use deduction (Ellis & Sinclair,899 Naiman, Froh-lich, Stern, & Todesco, 1978 ;

O’Malley, Chamot, Stewner-Marizanares, Russo, & e 1985 ; Oxford, 1990 ; Rubin, 1987 ; Stern,
1980). Furthermore, good language learners see tdrget language as a system amenable to
understanding through analysis and reasoning (Nairegal., 1978; Oxford, 1990; Rubin, 1987; Stern,
1980). They use their memories efficiently, pracémd self-evaluate in order to achieve accuracy
(Ellis & Sinclair, 1989; Naiman et al., 1978; Oxthr1990; Rubin, 1987; Stern, 1980). In the realm of
metacognition, good language learners organizerthegirning around preferred learning techniques

and choose, prioritize, and plan their learning ¢Bm, 1991; Ellis & Sinclair, 1989; Oxford, 1990;

Rubin, 1987; Stern, 1980). Good language learneraat neglect socioaffective factors that contribut

indirectly to learning. Because good language leaisnknow that language is communicative, they will
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seek ways of practicing the language and maintgimionversation (Naiman et al., 1978; O’'Malley et
al., 1985; Rubin, 1987; Stern, 1980). Additionalilgey will be aware of affective factors that may
undermine learning and have a tolerant and empatitiitude towards native speakers of the target
language (Naiman et al., 1978; Oxford, 1990; Sta980).

Above all, according to these writers, the goodjizege learner is an active participant in the leiam
process (Ellis & Sinclair, 1989; Naiman et al., B7Stern, 1980; Wenden, 1985). Conversely,
“ineffective learners are inactive learners” bacse they lack an “appropriate repertoire of leamgi
strategies” (Wenden, 1985, p.5).

J.-P. Narcy (1997 : 80) rappelait, a la suite d&1.JO’ Malley, A. V. Chamot et J.-P. Narcy
(1990) que pour réussir I'apprenant doit étre dérasa par

e Iimplication dans I'apprentissage ;

* le désir d’expérimenter ;

« lacrainte contr6lée du risque ;

* le sens de I'organisation de la langue, de son (6mmunication) ;

« la conscience des efforts et du temps requis papfentissage ;

e les qualités d’auto-évaluation

e le goQt pour des activités variées, attirantesustifiées ;

« la gestion de I'apprentissage avec travail bienédpeu a la fois, pratique fréquente) la bonne
organisation et le choix pertinent des outils ;

« la créaction d'objectifs intermédiaires.

Il est évident que ces qualités, d'ordres diveosit fappel a plusieurs styles cognitifs, par exemple

L'apprenant devra donc parfois apprendre a géres peocessus mentaux selon des fonctionnements

qu'il ne suivrait pas d'instinct.

Le type d’apprenant que les chercheurs appellémn«@apprenant » est celui qui accepte un
contrat didactique (tel qu’indiqué supra) avec $eignant et qui sait apprendre, c'est-a-dire
connait bien son métier d’apprentissage tel quepligue Hélene Trocmé Fabre (1999 : 92)

par rapport a I'apprenant traditionnel :

Traditionnellement les auteurs du monde éducatifpmsitionné I'acte d’apprendre scolaire dans une
relation d'instruction et de commande, ou le sawst transmis, enseigné, ou les connaissances sont
dites "acquises", les résultats "évalués”. Seuld@gnant a un métier. Parler du "métier d’appresidr
permet de quitter la relation de type transmissifipune relation [...] dans laquelle celui qui appeen

est acteur et auteur de son processus d'apprendrestravaux des neurobiologistes soulignent que

notre capacité d’apprendre est présente tout auglale notre vie, a condition d'étre reconnue,
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développée, actualisée. Les chercheurs précisefinqne peut pas apprendre isolément. Pour

apprendre, il faut étre relié a un contexte physiggeocial, affectif, cognitif.

Et dans ce contexte (ou environnement, ou situptuhtysique, social, affectif, cognitif,
'enseignant joue un r6le primordial. Il crée legnditions adéquates en apprenant aux
apprenants a apprendre a exercer leur métier déappsage. Et il R'est bon professeur que
par rapport a des apprenants déterminés et dans situation donnée (Paul Bogaards

1991 : 103), c'est-a-dire de « bons » apprenants.

5. L'enseignement du vocabulaire/lexique (du concéy de la grammaire et

des énoncés bien formés (ebf)

5.1. L’enseignement du concept

5.1.1. Qu’est-ce qu’'un concept ?

M.-D. Ginest et J. F. Le Ny (2002 : 150) définigsenterme "concept" comme étant une
« unité cognitive a laquelle est toujours lié untmqai en est le support. lls sont une sous-
classe des représentations mentales dont ils pantades propriétés. c’est dire qu’'un
concept, sans étre un mot, est tout de méme repéépar un mot dans lequel se trouve
concentrée toute la charge cognitive qui caraaédrésconcept et qui fait penser a ce dernier
en tant que classe ou catégorie composée de "mghdyant des spécificités communes.
Ainsi en dehors du sens de "idée" ou "hypothégeterme "concept”, lorsqu’il est utilisé
dans le domaine de I'enseignement ou de I'appiades, se référe a une classe d’objets. Pour
Richard Arends (1991 : 262),

concept learning is essentially putting things iatglass and then being able to recognize members o
that class (R.M. Gagné, 1985, p. 95). This requilh@s$ an individual be able to take a particularsea
such as his or her pet dog Lucky Lady, and pladetdt a general class of objects, in this caseassl!

termeddogthat shares certain attributes.

Et il ajoute «concepts themselves can be placed into categor(kxsd).
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Cette définition est assez proche de celle de Betelerfer (2000 : 170) pour quies unités
de savoir catégoriel sont généralement appeléesamn. Leur formation repose sur la
faculté humaine de procéder, a partir d'un certardcu, a des abstractions, a des

généralisations et des classifications (hiérarclag)p.

En essayant de reprendre I'explication que Brumemnd des activités de catégorisation qui
meénent a l'identification et a la reconnaissanceatmcepts, Gaonac’h (1991 : 89) écrit :

percevoir est selon Bruner une activité de catiésgdion. Le sujet qui percoit recueille des indices
relatifs aux informations disponibles dans I'envinement, et rattache ces indices a certaines dasse
d'objets. Percevoir une orange, pour reprendre ¢mple de Bruner, c'est repérer des indices
(sphéricité, couleur, granulosité, dimension) pettarg de faire entrer cet objet dans la catégorie

« orange ».

Eric Hawkins (1987 : 73) entend par catégorisatitime arrangement of concepts in ‘sets’ or

categories which belong together (they share ‘caleattributes’) ».

Il est a noter que lorsqu’'on parle de classe disbjell ne s’'agit pas forcément d'objets
physiques : bien des « objets », dans le contexterthe concept, sont plutot abstraits. C'est
le cas de bien des concepts que nous enseignamykis, dans nos classes, dans les filieres
d’économie et de gestion. C’est par exemple ledtagoncept de micro-économie, de la

demande et de I'offre, de la loi des rendementsoiEsants, des 4 "Ps" en marketing, etc.

Dans le cas des objets physiques comme dans eswljets abstraits, lorsqu’un concept est
évoqué, on fait un effort cognitif et de mémoirenslde but de reconnaitre et de visualiser
mentalement I'objet ou ce que Pierre Bange et Bjg&r(2000 : 155) appellent un prototype
de l'objet, dans leur interprétation de la des@iptdu processus de perception de l'objet.
Selon Changeux (1983 : 165-6),

Les images mentales [...] surgissent de maniéretapém et volontaire, en I'absence physique de
I'objet. Elles mettent en ceuvre la mémoire. Painitéin, ce sont des images de mémoire distinctes
d’'une sensation ou d’'une perception qui, 'un€autre, ont lieu en présence de I'objet. La "sermat
désigne "le résultat immédiat de I'entrée en atdivides récepteurs sensoriels”, tandis que la
"perception” désigne "I'étape finale qui, chez lges alerte et attentif, aboutit a la reconnaissarat a
I'identification de I'objet". [...] la formation du @ncept s’accompagne d’'une élimination de détails

parfois importants, d'une schématisation, voire rdduabstraction. Le concept devient ce que Rosch
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1975 appelle un prototype de I'objet [.LE concept est, comme l'image, un objet de mémudtie ne

posséde qu’une faible composante sensorielle, paisedu tout [... ]

En résumé, le concept fait penser a une catégoriébjets précis désignés par des
mots, servant de support au concept en question, dbnt ils portent la charge
affective.

5.1.2. Les mots (le vocabulaire ou le lexique) etur importance en tant que

« supports » des concepts dans I'enseignement dasdues

Le lexique est d’'une grande importance dans ligngenent des langues étrangeres et dans
notre enseignement de I'anglais de spécialité eticpher pour les mémes raisons que celles
évoquées ci-dessous par H. Hilton ou d’autres tieens qu’elle cite. Elle estime en effet
(2002 : 202) que& l'acquisition lexicale est la base méme de |'apyrssage linguistique, que
ce soit en langue maternelle, en langue étrangamdangue de spécialité »§elon elle donc,
apprendre une langue quelle gu’elle soit, c’esbald et avant tout apprendre des mots. Ceci
se trouve confirmé par A. Baddeley, S. Gathercol€.ePagagno (1998 : 158-159) qui ont
écrit que « successful vocabulary acquisition has been cldinte be the single most

important determinant of a child’s eventual intetlgal attainment »).

Il en est de méme pour N. Segalowitz et E. Gatbos&don qui« lexical skill reflects
something quite central to language-based cognifivectioning » (1995: 129-130)La
positionsuivante n’est pas différente non plusThe proficiency of the high verbal person is
directly associated with the availability of a gteaumber of well-structured word meaning
units » (Elshout-Mohr & Van Daalen-Kapteijns (19&#). Les mots sont donc d’'une grande
importance pour I'apprenant. Elles le sont aussi p® psycholinguiste d’aprés Balota Ah
yes the word! The word is as central to psycholisiguas the cell is to biologists » (Balota
1994: 303).

Le lexique ou «l'ensemble des unités constituant le vocabulairand’ langue, d'une
communauté linguistique, d’un groupe social [...] d@un individu» (Cug 2003 : 155) est
donc considéré part tous ces chercheurs commediteng trés grande importance, aussi bien

pour celui qui s’exprime que pour celui qui 'éceuaussi bien pour celui qui écrit que pour
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celui qui le lit. Il N’y a donc pas de communicatisans les mots étant donné que les phrases

gu’on construit sont constituées de mots tout coroetles qu’on essaie de comprendre :

Dans nos activités de communication, nous devdnsueer les mots qu’il nous faut pour exprimer nos
idées (parler, écrire) ou identifier les mots s par nos interlocuteurs. Un modéle complet de la
compétence lexicale prend donc en comgtecBsau lexique mental pendant le traitement langagier »
(H. Hilton, Ibid. p. 202)

5.1.3. Le lexiqgue mental

Le lexique mental peut se définir comme le repegtdie mots qui se retrouvent entreposes
dans la mémoire d'un individu. Il s’agit, dans lenthine de la psycholinguistique, de
« représentations » constituant une énorme baselodeées qui nous permet de nous
exprimer. Selon la plupart des chercheurs qui &'egsent a la question, les mots sont
entreposés dans I'hémisphére gauche du cerveaelylLet al 1994 : 277, etc.), sont en
nombre trés élevé dont «les chiffres varient émdonent mais il semblerait y avoir
aujourd’hui un consensus autour des 50.000 a 8006 (selon les individus) pour
'anglais » (H. Hilton 2002 : 203) et ces mots tigrent au réseau structuré qu’est le lexique

mental. Selon M.-D. Gineste et J.-F. Le Ny (20082), le lexique mental

réunit 'ensemble des connaissances qu’'un locupessede sur les mots, ce qui lui permet d'identifie

les mots parlés ou lus. Ces connaissances condeleeimformations phonologiques (représentations
des formes sonores des mots), orthographiques &septations des formes écrites des mots),
sémantiques (représentations des significations)sygttaxiques (les informations sur les régles

d’agencement des items lexicaux dans les phrases).

L’acces au lexique mental, aux unités du réseaicdbxse fait généralement de maniére

extrémement rapide. Selon Pinker (1999 : 3),

The meaning of a spoken word is accebgedl listener’s brain in about a fifth of a secohefore

the speaker has finished pronouncing it. The mepwiha printed word is registered even more
quickly, in about an eighth of a second. Peopledpoe words almost as rapidly: it takes the brain
about a quarter of a second to find a word to namnebject, and about another quarter of a second

to program the mouth and tongue to pronounce it
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Les psycholinguistes s’accordent sur le passagdgsaprocédés paralléles de « recherche
et activation», de reconnaissance et de récupgratés mots, ce que D. Gaonac’h (1998 :
338-339) résume en deux étapes que paraphrasehtiitéh (Ibid., p. 204-205) :

- laccés lexical : c’est I'appariement entre une teude lettres [ou de sons] et un élément du
« lexiqgue mental » du sujet ;
- le traitement sémantique : c’est la prise en congse caractéristiques sémentiques de I'élément

sélectionné, dans le cadre d’'un contexte déteri@hdonc I'attribution d’une signification).

L’accés au lexiqgue mental nous permet d’effectieefadréception et aussi de la production
langagiere. Selon H. Hilton (2002 : 203), le modddela production langagiere de Willem
Levelt (1989)

[...] accorde une place centrale au traitement degésmDans ce modele, le lexique mental comporte
au moins trois niveaux de stockage différents nileeau des concepts en mémoire ; le niveau des
lemmes « lexical items unspecified for phonologioah [but] semantically and syntaxically specified
(Levelt 1995 : 5) et le niveau des lexémes — Ipggeentations phonologiques et orthographiques des
mots.

Elle ajoute que

dans la production langagiére, nous partons dueats conceptuel — nos idées — vers les formes
sonores ou écrites ; pour la réception, le send’'@gération est inversé : les mots écrits ou chaine

phonologiques activent des lemmes, qui activentemm®sentations conceptuellgs 204).

L’accés au lexiqgue mental permet entre autreside das productions lagagiéres en agencant

les mots auxquels on a accédé et J.-P. Narcy-CofRbe5 : 35) rappelle que

deux points de vue théoriques coexistent sur letifmmement langagier :

- Pour certains, celui-ci suit des régles : on pade rule-based system. Il s’agit de I'école domiaa
depuis une vingtaine d’années.

- Pour d’autres, on produit la parole en mémorisales modéles tout faits en liens avec leurs cozgext

d’emploi, il s'agit d’exemplar-based system

On peut donc produire des phrases en agencant alsstont en appliqguant des regles, tout

comme on peut procéder par I'utilisation de bl@sdalisés.
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5.1.4. L’enseignement des mots (du vocabulaire/daxique) et des concepts

dont ils sont les supports

Certains chercheurs recommandent le recours a édsodes plus ou moins behavioristes
pour enseigner efficacement les mots et les coac€pst le cas de Nick Ellis (1996 : 3) qui
reconnaissant que la mémorisation des paramétresofalyiques, orthographiques et
prosodiques de la langue releve d'un apprentissagsori-moteur, nous rappelle que le
mécanisme de base de ce type d’apprentissage efpdttion, donc la formation d’'une

habitude, le renforcement de la présence d’'un qirdans la mémoire, ce qui constitue un
comportement quelque peu behavioriste mais favdim@reposage des mots dans la

mémoire et leur intégration au lexiqgue mental.

En effet, la répétition du contact avec un mot a&cilite I'accés et la récupération dans le
lexigue mental de l'individu. Cela explique la i&é d’apprentissage lexical en milieu
naturel, par exemple par les enfants, de la lamgaiernelle , comparativement aux milieux
institutionnels, tels que I'école, ou I'apprentgsad’une langue seconde ou étrangére ne se
trouve pas favorisé par un contact régulier avecniets enseignés en L2. Cela améne H.

Hilton (lbid. p. 205) a indiquer que,

faute de répétition des formes authentiques de2ladbnc, on peut postuler les difficultés au niveau

« I'entreposage » en mémoire certains éléments formels du lexique:L2

« L2 speakers might have some diffiesilin producing representations for L2 words and] these
representations might differ systematically frore tepresentations made by L1 speakers. The simplest
hypothesis here is that learners will transfer ®items the features that they use to build repriegmns

of words in their L1 even if these are inappropegiai Mearea 1989 :10).

Selon Johnson Laird (1987 : 2000), Il y atwe obvious processes by which you can acquire
the meaning of a word: you can be told what thedamoeans or you can infer what it means

from encountering it in use.
La premiere procédure d’acquisition du sens d'urt proposée par Johnson Laird, pour

permettre une mémorisation effective et durablguiest de la répétition et releve d'un

comportement behavioriste. Quant a la deuxieme esli constructiviste.
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Richard Arends (lbid : 270) se référe a deux métboeklevant respectivement delirect
presentation » et de «concept attainment » Il explique que dans l'approche dkrect
présentation)'enseignant définit d’abord le concept, donne ‘sesgtical attributes”, donne
ensuite des exemples et des contre exemples endemagres aux apprenants de se mettre a
le pratiquer dans des exercices ; et a l'aide dstipns guidées il les amene graduellement a
en avoir la maitrise. Selon lui cette approcheisatilcertains principes behavioristes du
modéle d’instruction directe, thdirect instruction model,conformément a la théorie
d’apprentissage d’Albert Bandura (1977) pour qunuch of whatwe learn is through

(behaviorial) modeling.

En ce qui concerne I'approche dite dericept attainnmehtui serait une approche résultant
de l'influence des travaux de Bruner et al (19%8ghard I. Arends préconise son utilisation
lorsque les étudiants ne sont pas completementagt®d’'un concept donné, en ont déja
guelque idée, avant méme que le professeur neelgms. Ainsi, a l'aide de multiples
exemples et contre exemples, l'enseignant améresaapprenants a une connaissance

effective du concept par le biais du raisonnemeahictif.

L’approche toncept attainnmehnous intéresse particulierement en raison dugfiaét nous
sommes dans le domaine de I'anglais de spécialitéapprenants sont censés connaitre les
concepts dans la langue d’enseignement du Bénianiue francaise ; ils sont en principe
censés avoir quelque idée et quelgpeot knowledgé des concepts qu’on leur enseigne,
conformément aux recommandations de Richard I. dgeRar rapport a cette approche, cet
auteur conseille le recours aux spécialistes pooir #&s définitions exactes a proposer aux
étudiants (lbid. p. 273) :

The best sources of definitions stem from the sfigisi within a particular subject area. Economjsts
anthropologists, mathematicians, chemists, and ggadwrs, for example, are apt to provide more

exact definitions and attributes of concepts irirtfields than other less specialized sources.

Mais, prévient-il, «t is also important to remember that memorizingedinition does not

equate with understanding the concejgtbid).

Ce que nous retenons, c’est que I'enseignement dacabulaire, et des concepts, en L2,

devrait se faire de maniére a permettre un accesXeal spontané, une automaticité
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d’acces au lexique mental, qui est le plrincipe déase du traitement lexical en L1.
L'apprentissage des mots, l'apprentissage de nouvwet$ formes lexicales et leur
appariement rapide («fast mapping») a des concepts, peut étre favorisé par des
« phases de répétition » (H. Hilton Ibid. p.213), migré le caractere behavioriste — donc

supposeé dépasseé - de cette forme d’apprentissaggaaud’hui.

5.2. La grammaire

5.2.1. Qu'est-ce que la grammaire ?

Cuqg (2003 : 117-118) donne quatre définitions défifides de la "grammaire” :

1. Un principe d’organisation propre a une langue imtéisée par les usagers de cette langue.
On peut ainsi dire que les locuteurs connaissegréanmaire de leur langue

2. Une activité pédagogique dont 'objectif vise, aviers I'étude des régles caractéristiques de
la langue, I'art de parler et d’écrire correcteme@n parle parfois de grammaire d’enseignement.
3. Une théorie sur le fonctionnement interne de laglam: I'objet d’observation est ici constitué
en fonction des concepts théoriques adoptés. Oernagpar exemple de grammaire générative, de
grammaire pédagogique ou de grammaire spéculative.

4. Les connaissances intériorisées de la langue cdie se construit progressivement la
personne qui apprend une langue. Le terme de gramaniaerne (on parle quelques fois de
grammaire d’apprentissage) évoque des savoirs stsawoir-faire auxquels aucun acces direct
n’'est possible et qui sont définis en termes dedaores provisoires ou de regles ponctuelles et
transitoires de nature hétérogéne.

La didactique des langues est directement coneepat les acceptions 2 et 4, qui peuvent en
partie se recouper : I'enseignement de la grammaiéelagogique (acception 2) se donne pour
objectif le développement de la grammaire intésée en cours d'élaboration par I'apprenant
(acception 4).

Lorsqu’on parle de la grammaire en tant que pmpecid’organisation propre a une langue, on se
référe a un ensemble de régles qui régissent ledyations langagiéres dans la langue concernée.
Il s’agit la de la maniere dont les locuteurs ddtedangue organisent et disposent les mots qui
leur permettent de construire des phrases qui $o@gonnaissables comme étant des phrases de

leur langue.

Cette derniere définition est proche de celle daRi (p. 112-113) pour qui, déja en 1784, la
langue francaise était une langue claire de partisposition des différents éléments

constitutifs d'une phrase :
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Ce qui distingue notre langue des langues ancierhesodernes, c’est I'ordre de la construction ae |
phrase. Cet ordre doit toujours étre direct et r&s@@rement clair. Le francais nomme d’abord le suje
du discours, ensuite le verbe qui est I'actione®fin I'objet de cette phrase, voila la logique uratle

de tous les hommes, voila ce qui constitue le semsnun. En d’autres termes les phrases de la langue

francaise de I'époque sont constituées respectimethesujet, du verbe et du complément.

Cette derniére position est celle de la grammagr®art Roya)] une grammaire « logique,

raisonnée » et claire dans laquelle I'ordre dessnest sans ambiguité, ce qui n'est pas
conforme a la définition de la grammaire commevah de « connaissances intériorisées »
de la langue cible que se construit progressivetagmtrsonne qui apprend une langue. Il y a

donc plusieurs types de grammaire.

5.2.2. Quelques exemples de grammaire

Selon Chomsky,

les connaissances implicites de tout locuteur ste® « régles de grammaire » d'une trés grande
puissance, permettant d’engendrer un nombre irdmiphrases. Les connaissances -implicites- sont
d’ailleurs largement supérieures a celles - expdisi- du linguiste, incapable actuellement de psapo

un modeéle générant efficacement un nombre infipplttases. Les jugements de grammaticalité sont
ainsi du ressort du seul locuteur ou du linguistetant que locuteur privilégié (et non en tant que
constructeur d’'un modele formel) : le locuteur leigin détecteur d’'un savoir concernant la langueilqu’
parle. C'est de cette connaissance implicite qugrlammaire générativee doit au plan linguistique —

rendre compte(Gaonac’h 1991 : 97)

Conformément a cette théorie, tout locuteur qui@iene dans une langue, notamment dans
sa langue maternelle, disposerait d'une grammaterrie, un mécanisme personnel qui lui
permet d’engendrer une infinité de phrases, corgarent a sa logique grammaticale. La
grammaire serait alors individuelle et varieraiturd’ individu a l'autre. Ainsi, autant

d’'individus locuteurs d’'une langue, autant de grames de cette langue, car autant de

possibilités d’organisations des mots dans laditguie.

L’apprenant d’'une langue disposerait d’'une gramenaiansitoire de cette langue selon
Chomsky pour qui il est possible de rendre comptéadgrammaire dont fait preuve chaque
individu dans sa performance linguistique. C’eslacla perspective de Chomskyqui

envisage la grammaire générative comme une corigirudypothétique susceptible de
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rendre compte de la compétence sous jacente aupartaments linguistiques effectifs
(Gaonac’h 1991 : 96).

Nous pourrons ainsi, dans le cadre de notre relsbezgpéerimentale, partir des productions
des apprenants, c’est-a-dire de leurs performapoes,apprécier leurs grammaires internes,
pour savoir quels sont leurs différents niveaux adenpétence, suite a I'exécution de

différentes taches, savoir si ces taches leur emhig d’apprendre et le niveau de compétence

gu’elles leur auraient permis d’atteindre effeatnent.

La théorie sur la grammaire générative transfoonatitlle, une des théories sur le
fonctionnement interne de la langue, se distingaidad'grammaire d’enseignement” qui est
un ensemble de regles formelles congu pour appeesak €leves et étudiants a acceder de
maniere explicite a une forme d’'organisation theeei de la langue, acceptable pour
'ensemble des locuteurs natifs éduqués de cetiguia Cette grammaire pédagogique, qui
sert essentiellement & enseigner la "norme" auxeappts en leur indiquant ce qu'il serait
« bon » de dire lorsqu’on s’exprime dans la L1 @W2 et ce qui serait déconseillé parce que
non-conforme a ladite norme, donc non-conforme aitigntes, est toutefois considéré par
certains chercheurs comme une langue a titre punteindicatif, une langue qui ne peut
rendre compte de toutes les subtilités de la langale dont la grammaticalité n’est pas

toujours conforme a la grammaticalité scolaire cadgmique.

La grammaire scolaire est celle qui fait I'objetseignement dans les classes des écoles,
lycées, instituts et universités et dont on peutiér I'importance et les limites dans les
processus d’apprentissage d’'une langue étrangeseannde. Nous savons entre autres que
cette grammaire dont les régles se retrouvent snmanuels d’enseignement et des livres
classiques de grammaires peuvent par exemple Btnégine de surgénéralisations de la part
de certains apprenants qui acquierent ainsi ungueljue peu artificielle par rapport a la L2

telle qu’elle est effectivement parlée par lesfaati

5.2.3. L'enseignement de la grammaire

Dans le cadre de I'enseignement/apprentissagemnueat en ce qui concerne I'anglais de

spécialité dans un environnement francophone comee&i qui nous concerne
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particulierement, rappelons que selon J.-P. Namydies (2005 : 54), il faudrait tenir
compte du type d’interlangue que développent Igsaamants dans leur ensemble, en citant R.
Ellis (1997 : 146) pour qui grammar teaching will be most effective when itceexds in
accordance with how learners develop their integaage. It should focus on structuring the

input to foster intake.

Certains chercheurs, notamment ceux qui privildgi@pproche communicative, préférent
amener les apprenants a comprendre la grammaleelalegue étrangere, notamment celle de
la L2, a partir de l'utilisation, de la manipulatiade cette langue. D’autres préférent proposer
I'enseignement de regles a faire appliquer pamafsenants selon le contexte d’utilisation.
R.Wajnryb (1992 : 97) donne les précisions suivaste ces deux méthodes :

[...] A basic distinction in the teaching of gramntzas been between the deductive and the inductive
approaches. In a deductive approach, learners arght rules and given specific information about
the language, which they are then expected to appign they use the language. In an inductive
approach, such as the communicative one, learneesrmt taught grammatical rules directly or
explicitly, but are left to induce the rules froheir use of the language. The emphasis here ihen t

experience of the language rather than the formasentation of language.

Mais on peut se demander si la grammaire scolaireacadémique, a toujours la méme
importance aujourd’hui lorsqu’'on se rend compte des «regles » enseignées a I'école
peuvent ne pas du tout étre observées, méme darnexdes de grands auteurs. On demande
par exemple aux apprenants de ne jamais empldite ®, «less» et «least» devant des «
countables> dans les cours de langue anglaise. On recomnpdumid «fewer» a la place de

« less», mais, dans la réalité, fewer » est inusité et inapproprié dans bien des casnén
peut donc que dire ou écrirgrobably less than 5 per cemtcomme I'a écrit Eric Hawkins

dans une phrase de I'un de ses ouvrages (Eric Havlid82 : 92).

Ainsi, 'on se demande de plus en plus aujourd$iiiifaut continuer de dispenser des cours

systématiques de grammaire a I'école. C’est latquregue se pose ici Jean-Francois Halté :

La grammaire (scolaire) a-t-elle toujours la mémepbrtance qu’auparavant ? La grammaire est-elle
toujours « au coeur des apprentissages ? » « ¥ afie place poula grammaire ou poude la
grammaire ? Si oui, quelle place ? Celle d'une iikige a part entiére, corps de savoirs « méta »

linguistiques et langagiers ? Celle d'une matiégtilp d'appoint, de service, instrumentale [...] et
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pour tout dire : subalterne que I'on irait cherchaér I'occasion, sous la tyrannie paresseuse des

compétences ?

5.3. Les énonceés bien formeés (ebf)

Lesénoncés bien formégebf), formulation proposée par D. Hymes (1972 et 1984t des

énoncés grammaticaux, c'est-a-dire des énoncéeromgs a la grammaire de la langue. Un
« ebf » est donc une phrase ou un discours danslles mots sont utilisés judicieusement et
correctement, les régles de grammaire respectéaas, uhe production langagiére conforme
aux normes attendues, et pour communiquer correcteran se conformant aux normes de

son groupe linguistique de référence.

V.H. Blanc et al (1986 : 7) rappellent, a la st A. Cicourel (1979) et D. Hymes (1984)
entre autres, qu’en ce qui concerne la productiénathcés bien formés, pour I'apprenant,
il s’agit non seulement du lexique et de la grammale la langue cible mais aussi de

l'inscription déictique- spatiale, temporelle etrpennelle- et textuelle de ses productions

Le concept de phrase ou énoncé bien formé va de paiec celle de compétence de
communication qui, selon Coste et R. Richtericlreemutres, a cing composantes qui sont
une composante de maitrise linguistique, une detriseitextuelle, une de malitrise
référentielle, une de maitrise relationnelle et deemaitre situationnelle. Les énoncés bien
formés sont alors des énoncés qui servent a bienmomiquer et selon D. Hymes, qui
considére la compétence de communication commenayel horizon éducati, suite a ce
gu’il appelle la désuétude de la tradition grampsd, «composante nécessaire du savoir
communiquer, la grammaire n'est pas suffisanten smseignement ne produit pas des

communicants performants, mais dans le meilleurcdssdes petits savants au savoir stérile

[...] ».

Jean-Francois Halté (2004 : 14) rapporte que pauHymes, un enfant gui produirait
n'importe quelle phrase grammaticale se ferait emir si ses phrases, ses prises de parole
et ses silences se faisaient au hasard .. €’est donc dire que les ebf ne sont pas que des
phrases bien formulées mais encore des phrasesnmées conformément aux regles de I'art
oratoire. Sans contester la validité scientifiques dtructures syntaxiques (1975) de N.

Chomsky, avec qui il dialoguait, il (D. Hymes), dfés Jean-Francois Halté, situait sa
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compétence de communication comme une exploitatmmlinguistiquement pertinente de
la compétence linguistique (Jean-Francois Halte )bi

La prise en compte des énoncés (ou phrases) biemnfiés se justifie par le fait que
'enseignement du vocabulaire et de la grammaire s a rendre les apprenants aptes a
formuler des phrases correctes. Toutefois, nous reerons pas en mesure d’exiger d’eux
gu’ils prononcent des phrases en langue anglaiserdormément a une quelconque forme
de rhétorique, compte tenu de leur niveau trés fale notamment en matiére de

prononciation.
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Chapitre 9 : L’enseignement/apprentissage de I'angls de spécialité (ASP)/
des langues de spécialité (LSP)

1. Evolution de I'enseignement de I'anglais de spétité (English for specific
purposes (ESP)

1.1. Différentes étapes dans I'évolution de I'enggiement de I'anglais de

Spécialité.

L’enseignement de l'anglais de spécialité a commerers la fin des années 1960 par la
coincidence du développement des cours d’anglais s groupes spécifiques d’apprenants
(suite a la nouvelle orientation de la linguistique avait commencé a s’intéresser, non plus
seulement aux regles qui régissaient la langueasgglmais aussi et surtout a la découverte
de comment s'utilise la langue dans les commuminaji avec de nouveaux développements
en psychologie de I'’éducation qui mettent 'accent la nécessité d’'une centration sur

'apprenant et ses attributs par rapport a I'aptissage (Rodgers 1969).

1.1.1. £ étape : I'étape de I'étude des registres

ESP (English for specific purposea) alors commencé avec la phase de l'analyse des
variations ou registres de la langue en fonctios llesoins supposés de chaque catégorie
d’apprenants, en tenant compte de leurs différmtsaines d’activités. On s’était alors rendu
compte que les besoins étaient différents seloorgilit dans le domaine de I'ingénierie

électrique ou de la biologie par exemple.

La préoccupation a cette étape était d’identiisrdaractéristiques grammaticales et lexicales
des difféerents registres de la langue ainsi repgéd, et de concevoir des supports
d’enseignement qui tiennent compte des traitsrtits de chaque registre, I'objectif étant de
produire des syllabi qui mettraient I'accent sus fermes de langue présentes dans les
discours scientifiques, techniquesto«produce a syllabus which gave high prioritythe
language forms students would meet in their sciestadies and in turn would give low

priority to forms they would not meet(Hutchinson & Waters 1987 : 9). C'était le cas du
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cours intitulé «A Course in Basic Scientific Englihnde Ewer & Latorre (1969) : a cette

étape, seul I'anglais des spécialités scientifigigechniques était pris en compte.
1.1.2. 2™ étape : I'étape de I'analyse du discours

A la deuxiéme étape, on s’est intéressé a I'analysdiscours de I'anglais de spécialité. Les
tenants de cette nouvelle approche étaient HenddoWwson en Grande Bretagne et Larry
Selinker, Louis trimble, John Lackstron et Mary @etkrimble de 'Ecole de Washington aux
Etats-Unis. Pour Allen & Widdowson (1974), les iiffités que rencontrent les apprenants
dans leur apprentissage de la langue résultenaieimts de la méconnaissance du systéme de
langue que du manque de familiarité avec 'usag@adangue, et, par conséquent, un cours
gui ne mettrait que I'accent sur les éléments doniés de la phrase ne pourrait pas leur étre
aussi utile qu’un cours qui mettrait I'accent swmenent les phrases sont utilisées pour

communiquer.

Pour Hutchinson & Waters (1987 : 11)register analysis had focussed on sentence
grammar, but now attention shifted to understandimgv sentences were combined in
discourse to produce meaning Mais, bien que la structure rhétoriqgue des texte
scientifiques soit considérée comme étant, par plendifferente de celle des textes a
caractére économique ou commercial, non seulengatntétait jamais analysé clairement
selon Swales (1985), mais aussi les résultatsrelgserches sur les discours de textes
académiques de certaines matieres étaient utiméisapprécier des discours d’ordre général
selon Widdowson (1978).

1.1.3. 3™étape : I'étape de I'analyse de la situation cible.

La phase de I'analyse/étude de la situation citzlé @ussi celle de détermination des besoins
des apprenants pour leur permettre d'utiliser laglee de maniére appropriée dans les
situations cibles, to function adequately in a target situation, thgtthe situation in which

the learners will use the language they are leagnirfHutchinson & Waters, Ibid. p. 9).
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Il était question de déterminer les besoins desemamts a partir des réponses aux questions
telles que : pourquoi I'étude de la langue et comtnsera-t-elle utilisée ? Quel en sera le
contenu ? Avec qui I'apprenant l'utilisera-t-il 2AQutilisera-t-il ? Quand l'utilisera —t-il ?

1.1.4. £&™ étape: I'étape de I'approche basée sur l'aptitudeet les

stratégies :

Cette étape correspondait avec le développemdatpychologie cognitiviste selon laquelle
I'étre humain est un étre pensant, capable deetrattivement les informations (Ausubel et
al : 1978).

Contrairement aux théories behavioristes, notamweedles skinneniennes, selon les théories
cognitives d’apprentissage, I'apprentissage eilisation de régles amenent I'apprenant a
faire usage de ses capacités mentales pour comereme regle et l'utiliser dans les
situations appropriées. Une étude des processpsradge qui sous-tendent l'utilisation de la
langue a permis de comprendre gu'il existe dedégfies communes d’interprétation qui
permettent a 'apprenant de comprendre les formeesudface telles que deviner le sens des
mots a partir du contexte, etc. Il s’agit, selonnAJohns (1991 : 71), de stratégies utilisées
par les apprenants pour acquérir la langue-cibletrakegies whichlearners employ to
acquire the target language donc de tratégies d’apprentissage, surtoutsiegégie de
lecture et d’écoute, avec des exercices qui amdiagygrenant a essayer de pénétrer des

textes écrits ou oraux et a analyser et comprdadreoduction du sens dans ces textes.
1.1.5. 5™ étape : I'étape de la centration sur I'apprentissge

Contrairement aux précédentes étapes, la cinquiétape dans le développement de
'enseignement de I'anglais de spécialité ne stegse pas a I'utilisation qui est faite de la
langue, mais plutét a comment elle s’apprend. léatcest donc davantage mis sur le
processus d’apprentissage et d’acquisition de gue, avec une nette démarcation entre
'usage et I'apprentissage de la langue, enlemguage use et «language learning. Pour
Perrin (1995), commentant le titre de I'ouvragdHigchinson & Waters (1987),
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[...] par dela la prise en compte des vrais besoihcapacités des apprenants, collectivement et
individuellement, qui marque le progrés trés net denées 1980, c’est a présent autour du processus

méme de I'apprentissage que s’ordonne I'andragdgie langues de spécialité

Commentant cette derniere approche, a traverdréede I'ouvrage de Tom Hutchinson &
Alan Waters (1987)Englih for Specific Purposes : a Learning-Centrgapfoach M. Perrin
(1995) indique :

[...] La recherche récente en sciences humaines amigede mieux connaitre les processus
d’apprentissage en fonction du mode de fonctionnékagnitif de chacun : donc de mieux permettre a
chacun d'utiliser au mieux ses stratégies mentalaturelles. C'est tout le sens de I'’heureuse
formulation "a learning-centred approach". En meitainsi I'accent sur la méthode procédurale, et
non plus seulement déclarative, d’acquisition dedanaissance et de la compétence, on rend bien plu
efficace I'acte pédagogique. L'apprenant que I'eis rendre disponible pour des activités mentales
de haut niveau (inférence, objectivation, structima, généralisation, conceptualisation) parviendra
vite a ce qu’on peut appeler la métacognition spride conscience de ses propres ressources et auto-
contrdle des procédures qu’il met en ceuvre, avee porollaire une efficacité grandement accrue de

I'acte d’apprentissage.

La centration sur 'apprentissage qui caractéasg®étape a donc coincidé avec la mise en
exergue des stratégies d’apprentissage et limgistesur la maniére dont I'apprenant
s’approprie, en particulier, une L2 et avec l'aatonsation ou la responsabilisation de
'apprenant, toujours considérées comme primorgialen matiére d’apprentissage

aujourd’hui.

1.2. L’évolution de I'enseignement de I'anglais dspécialité en France et au

Bénin (en Afrique francophone subsaharienne)

En France, I'enseignement des langues étrangeregépéral et celui de I'anglais en
particulier fut imposé dans les écoles et facudidses que celles de langues en 197k «
1973 a decree was issued by the Minister of Edocatiaking language teaching compulsory

in science universities in France(Rembowski : 1985 : 285).
M. Mémet (2001 : 309) estime qu’en Franckes<débuts de 'ASP (anglais de spécialité)

sont étroitement liés & I'émergence du francaigylem étrangere et a la transformation de

l'université francaise qui a entrainé la créatioa douvelles universités
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En ce qui concerne I'émergence et le développenhefmancais langue étrangere (FLE), cela
se trouve matérialisé par exemple, selon ellelgparéation, en 1960, du Centre de recherche
et d’étude pour la diffusion du frangais (CREDIEntla mission, comme le rapporte Rivenc
(1960 : 43), «consiste essentiellement a concevoir, a mettre @uat gt a éprouver les
meéthodes et les instruments pédagogiques les piysgs a assurer aupres des étrangers

une meilleure diffusion et un enseignement pliisaet de la langue francaise

Toujours en 1960, il a été créé le Centre de reblesr et d’applications pédagogiques en
langues (CRAPEL) de l'université Nancy 2 qui sgé&nissait au départ comme coopérative
club, association et préfigurait des formes nol@gelpédagogiques élaborées surtout au
cours des années 1970 et 1980, comme 'autononiieppeentissaggHolec 1988) [...] (M.
Mémet lbid., p. 310).

Avec la loi d’orientation, de novembre 1968, irgtipar le Ministre de I'Education nationale,

E. Faure, instituant I'autonomie des universités dgviennent alors des « établissements
publics a caractere scientifique et culturel, jearg de la personnalité morale et de
'autonomie financiere », on assiste a la naissateenouvelles universités et, rapporte
Monique Mémet (lbid. p. 310-311),

les universités ont I'obligation de s’organiser ensembles pluridisciplinaires associant, si possibl
les arts et les lettres aux sciences, aux techsigué la médecine. A Paris, par exemple, a pakds
cinqg facultés existantes (lettres, sciences, draitédecine et pharmacie) treize universités
interdisciplinaires sont créées.

Les premiers départements de langues s’ouvrenttir p@ 1968 dans les facultés non littéraires, |ain
gu’'au sein des instituts universitaires de techg@o(lUT) qui naissent en 1966 et se sont multiplié
depuis (102 a la rentrée 2000). Les grandes Ecotéségalement joué un rdle dans le développement

des langues de spécialité ; elles se sont, ellssiadotées de départements de langues.

Au Bénin aussi, les (grandes) écoles ont joué unledmportant dans le développement
de l'anglais de spécialité, mais contrairement a ies en France, elles ne sont pas dotées
de départements de langues. Dans I'enseignement supur au Bénin, les programmes
d’enseignement des grandes écoles sont souvent insp de ceux des grandes écoles
francaises et le développement de l'anglais de sj@ité en France a donc un impact
direct sur le développement de l'anglais de spécied au Bénin, et ceci justifie notre

intérét pour I'évolution de I'enseignement de I'antpis de spécialité en France
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1.3. La recherche en anglais de spécialité (anglais pounon spécialistes ou

anglais de spécialité ?)

Le terme « anglais pour non spécialistes », qui avee connotation plutot péjorative, a entre
temps évolué et on parle désormais, non plus dublippde non spécialistes, mais plutot
d’anglais de spécialité ou du « secteur des kemguour spécialistes d’autres disciplines »,
(LANSAD). Cet acronyme a été forgeé par M. Perrirsld’un colloque a Aix-en Provence en
février 1993 et avalisé au cours du colloque ctresti le RANACLES la méme année,
méme si, en principe, cette dénomination est cecm@eerner toutes les langues de spécialité
et pas seulement « la quatrieme voie des étudézisery apres la littérature, la civilisation et
la linguistique ». L'anglais de spécialité estidiéflans le document de présentation du
programme deMaster recherche d'anglais de spécialité®t2 année) de I'Université
Bordeaux Il (site de Bordeaux Il consulté en jand804) comme étant la branche de
langlistique qui traite de la langue, du discouet de la culture des communautés

professionnelles et milieux spécialisés angloph@tee I'enseignement de cet objet

Il existe en France des périodiques, relevantuamntent des langues de spécialisté, tels que
ASp la revue du GERAS, publiée par le DLVP (Départehte Langues Vivantes Pratiques)
de l'université Bordeaux Il, dtes cahiers d&¢APLIUT (I'Association des Professeurs de
Langues des Instituts Universitaires de Techno)ogieec des publications s’intéressant a
lanalyse textuelle, a I'analyse énonciative, an#ilyse théorique et celle du discours, a
'analyse du /des genre(s) ou aux approches dailsegi Les recherches dans le domaine de
I'anglais de spécialité s’effectuent autour de guables : linguistique, culturel, didactique et
technologique.

En Afrique francophone l'anglais de spécialité s’eseigne, comme en France, sous
différentes dénominations telles que anglais appligg, anglais juridique, anglais
économique, anglais scientifigue, anglais médicalanglais informatique, anglais
chimique, etc. mais ne constitue pas encore un doma de recherche en tant que tel.
D’ou notre intérét pour un domaine de recherche quenous souhaiterions voir se

développer dans notre pays.
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2. Quelques spécificités des discours des matieds specialité (notamment

les matieres scientifiques)

A la suite de Marc Tukia, J.-P. Cuq et I. Grucadlbp. 371) rappellent quelques unes des
caractéristiques du discours scientifique en daatile vocabulaire scientifique comme étant
«composeé de vastes champs sémantiques dont lesekesem souvent inconnus du public
non spécialisé. Quand certains de ces vocablegmnttans la langue courante, ils perdent
leur guasi monosémie originale La réussite de la communication dans le domaine
scientifique serait en principe subordonnée a Bafgmance de I'émetteur et du récepteur a la
méme communauté langagiére. Ces chercheurs comsides lexiques scientifigues comme
étant des systéemes ouverts et estiment qu’il se codstamment de nouveaux mots pour

nommer les méthodes d’analyse ou les découverteshes.

Les concepts sont souvent définis dans les texdesmhnuels scolaires et universitaires alors
gue dans les textes de recherche il y a peu daititsris compte tenu du fait que, pour les
chercheurs, il s’agit de concepts généralement umn@e qui caractérise avant tout le
discours scientifique, c’est quesan contenu, ses références, voire son auteurpfmie de
'univers de la science qu'il traite et par cestfamémes de tels discours sont acceptes par la

communauté scientifique en questio(ibid.).

Pour J.-P.Cugq et I. Gruca (Ibid. p. 370),

la caractéristique la plus évidente des textes ifipées est le vocabulaire spécial qu’on y trouve][
Le fort caractere monosémique qu'il présente eers® le rend en effet particulierement attrayant
pour les pédagogues. En revanche, en sciences hesyaie vocabulaire scientifique ne présente que

rarement cet aspect de monosémie

Ces auteurs préviennent les enseignants desdarnigispécialité sur la nécessité pour eux
de prendre conscience de la spécificité du discawaractére scientifique, et ils avertissent
les apprenants de la nécessité pour eux de camriesircaracteres linguistiques les plus
marquants des discours scientifiques qu’ils secensés produire, d’autant plus que, en citant
Tukia, ils écrivent « [...Fonnaitre avec précision les formulations essdesalans telle ou
telle branche. Il ne suffit pas de savoir dire qued chose, il faut savoir le dire de la facon la

plus proche possible dont l'aurait dit un ngic) ». Mais en matiére de compréhension,
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pour eux (Jean-Pierre Cuq et Isabelle Gruca), fampgnt n’a pas de problemes puisqu’il
partage une expertise dans le domaine de spécitlitést censé trouver les discours
scientifiques des textes a étudier en classe ploglables que les autres apprenants, ceux de

cursus littéraire par exemple.

Ces chercheurs remarquent également qu'il existecamtinuum entre le discours des
scientifiques et le discours de vulgarisation. A égard, J.-P. Cuq et |. Gruca (lbid)
rappellent la proposition, d’Anne-Marie Loffler-Liaan, de classements opératoires des

discours scientifigues en tenant compte des acetulss supports de la communication :

« le discours scientifique spécialisé, produit parairercheur dans une revue spécialisé et destiné a
ses pairs [...]

« le discours de semi-vulgarisation scientifique pribgbar un chercheur qui le destine a un public
de niveau universitaire sur un support traitantdtemaines variés [...]

« le discours de vulgarisation scientifique produwat jpin journaliste spécialisé par exemple dans une
revue d'acces plus facile, a destination du granbljg intéressé ;

e le discours scientifique pédagogique : produit pan enseignant chercheur a destination
d’'étudiants en formation de lycéen,

« le discours de type mémoire ou these

« les discours scientifiques officiels : rédigés pgas experts a destination d’'une institution ou é'un

administration.

L'existence de différents types de discours justdi la nécessité de faire acquérir aux
apprenants le type précis d’anglais qui cadre aveteurs réels objectifs et besoins

d’apprentissage.

3. Objectifs et besoins d’apprentissage

Il est nécessaire de procéder a I'analyse des tifbjext des besoins des apprenants pour
élaborer un syllabus ou un programme d’enseignerdentangue de spécialité tel que
'anglais de spécialité. Depuis 'avéenement dedat@ation sur I'apprenant, les objectifs et les
besoins occupent une place de plus en plus imgerandidactique des langues (DDL) en
général et en didactique des langues de spécaitgarticulier. Daniel Hameline distingue
deux catégories d’objectifs, I'objectif général’ebjectif spécifique et pour lui, il ne faut pas

confondre objectifs avdmalités etbutsdans la mesure ou, pour lui, une finalité est une
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affirmation de principe a travers lagigeune société (ou un groupe social) identifie éhigule ses
valeurs. Elle fournit des lignes directrices a wstéme éducatif et des maniéres de dire au discurs
I'éducation» alors que le but est unéroncé définissant de maniére générale les intesifimursuivies,
soit par une institution, soit par une organisati@oit par un groupe, soit par un individu a trasermn

programme ou une action déterminée de formation.

Quant a René Richterich (1994 : 92), il a des difged’ apprentissage une conception

différente et en donne ici les attributs :

« un objectif d’'apprentissage n'a de réalité qu’'avers un énoncé ou un texte ». Mais certains
«individus ou groupes d'individus construisent @ausles objectifs non formulés ou
inconscients qui influencent leurs actions [...] ;

e« un objectif d'apprentissage donne des informati¢n.] qui peuvent porter sur le sens,
I'intention, le contenu, I'aboutissement de I'actapprendre et qui reflétent les interactions
des apprenants ou groupes d’ apprenants avec leviraanement ;

* «un objectif d’apprentissage exprime un futur etrensforme dans le présent, par I'action,

en résultat, lequel peut étre a un moment donnéépomouvé, soit controlé ».

Il faut, au début de la mise en place d’'un contidactique avec les apprenants, que non
seulement les objectifs, mais aussi les besoinppdeamtissage, soient clairement définis.

René Richterich (op. cit.) parle plutét de bestamgagiers dont I'expression

fait immédiatememéférence a ce qui est directemerécessairea un individu dans’lsage d’'une
langue étrangére pour communiquer dans les sitaatigui lui sontparticulieresainsi qu'a ce qui lui

mangque a un moment donné pour cet usage et quibrrebler par I'apprentissage

Les objectifs et les besoins sont "intimement" lgspour René Richterich (lbid p. 87),
« I'identification des besoins doit se traduire @bjectifs, en contenus, en programmed

recommande trois opérations complémentaires :

< identifier les besoins langagiers, c’est recueildis informations auprées des individus, groupes et
institutions concernés par un objet d’enseignena@pifentissage d’'une langue étrangére pour
mieux connaitre leurs caractéristiques ainsi quedentenus et les modalités de réalisation de ce
projet ;

« formuler des objectifs d'apprentissage, c'est emcfion d'un certain nombre de données
permettant de faire ces choix, donner des expbaatpour justifier ces choix et pour expliquer ou
prescrire ce que les apprenants sont supposés appris a partir de ce que I'enseignant leur

aura enseigné ;
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- définir des contenus d'apprentissage, c’est, enctfon d'un certain nombre de données,
permettant de faire des choix, donner des inforomatisur ce que les apprenants sont supposés
apprendre tout au long de l'enseignement pour pa@irvéd des savoirs, savoir-faire et

comportements déterminés.

René Richterich (Ibid p. 87), a la suite de Robmgh980), préconise que I'objectif de
'apprentissage de I'anglais de spécialité estaevpir jouer, avec I'utilisation judicieuse de
la langue anglaise de spécialité, le méme rble pmuaraient étre amenés a jouer les

spécialistes du domaine de spécialité de I'appitenan

La définition de [IESP comme apprentissage et enseignement a buts spésifobéit a I'idée implicite
que le but peut étre exprimé et testé. Plutdt daeudier pendant une période indéterminée pour un
examen général, I'étudiant ESP étudie ordinairement poyouer un réle. La mesure du succés pour
les étudiants apprenant I'anglais propre aux gargdmavaillant dans un hoétel, ou I'anglais de la
technologie alimentaire, est de montrer s’ils soapables d’exécuter convenablement en anglais
comme techniciens de I'alimentation (et de padssrexamens en technologie alimentaire plutdt qu’en

anglais(Robinson, 1980 : 11 traduction de Richterich).

D’autre part René Richterich estime qu’'on pourraiissi envisager des programmes
d’enseignement/apprentissage des langues étrangares’organisent, systématiquement,
autour d’'un double objectif prioritaire défini arpa de la notion de négociation et qui
consisterait a aider l'apprenant a apprendre a gi€@galu sens dans la pratique de la
communication (apprendre a communiquer par la conization (apprendre a apprendre par

la négociation pédagogique) (Ibid. p. 50).

J.-P. Narcy-Combes (2005 : 194) a, quant a luisdam « exemple de pratique », proposé
des «objectifs méthodologiques transférables : appreraréaliser des taches qui seraient

utiles professionnellement tout en permettant reissage».

4. Les différents types de support dans I'enseignemt/apprentissage des

langues de spécialité/de I'anglais de spécialité

Les supports sont toutes les sortes de documeh$esipar I'enseignant pour permettre aux
apprenants de s’approprier des connaissances, reouper dans le domaine des langues

étrangeres et secondes. Nous allons étendre &iitidn & tous lesnputs utilisés dans le
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contexte de l'enseignement/apprentissage de I'englee spécialité dans les filieres

d’économie et de gestion au Bénin. Cuq (2003)ekpmue :

pendant longtemps les supports pour I'enseignemestiangues ont été constitués principalement de
méthodes sous formes de livres, comportant desntertis didactisés d’origine littéraire ou non, des
dialogues ad hoc pour la présentation de tel oipt@ht de grammaire, et enfin des exercices. Aipart
des années 1960 se sont développés des suppontérseptaires, accompagnant les livres :
microsillons souples ou rigides, bandes magnétiqeassettes son, films fixes, diapositives. Plus
récemment on trouve des vidéos, voire des cédéamnsempagnés ou non de livres ou de fascicules.
Au cours des années 1970 des documents authentgiies que les textes littéraires (articles de
presse, émissions de radio ou de télévision, chenpopulaires) ont été introduits dans les cours de
langue. Cela permettait de familiariser les appmetsaavec un discours écrit ou oral destiné a un
public de locuteurs natifs [...] Actuellement, I'drisce du nouveau support qu'est le DVD laisse
entrevoir de nouvelles possibilités d’exploitatimmtonome par les apprenants de langue, qui peuvent
utiliser les aides proposées par le DVD [...] Interpeésente également une profusion de documents

écrits ou sonores en langue cible [...].

Pour Slevick, que reprend R. Wajnryb, (1992 : 1286)supports outiaterials doivent avoir
les six caractéristiques suivantes pour permettréa@prentissage d’étre effectif par

'apprenant adulte d’une langue :

1. The material should be expressedlanguagethat has some currency outside the classroom,
language that resembles that used by and amongensgieakers.

2. The material should treahe world and realityas the learner knows them to be, should take
advantage of the adult learner’s rich knowledgéhaf world.

3.  The material should contain something of intrinsiterest of theaffective side of the learner.
Ideally, learners should be able to relate expetialy to the material in some way.

4.  There should ba basis for disagreemergllowing the learner to makehoices.Most groups of
adults talking would reveal differences of opinidviaterials have to cultivate this factor, not
avoid it or shut it down.

5.  The material should allow learners to engagearieaningful interactionwith one another. This
means interaction where there is a communicativepgae, not mechanical repetition or
perfunctory talk attending to form and not meaning.

6. The design of the material should contribute to ldsrner’'s sense ddafety orsecurity in the
learning context The learner has to know that the environmenit alibw for, even encourage,
error making. There can be no risk of humiliationlinguistic production or any other area. Part
of this relates to human resources management tbaan also be a factor promoted in the

materials themselves.

146



R. Galisson et al (1980) parlent du contexte vediaméme non verbal des énoncés en
matiére de compréhension. lls estiment a@u’préférera les énoncés longs aux €énoncés
courts, les énoncés « authentiques » aux énoncdaires, les énoncés culturellement
proches de lI'apprenant aux énonces trop spécifiqieda cultures de L2 (afin d'utiliser

positivement les interférences biculturelles)

Il'y a en effet plusieurs types d’énoncés de docusmieNous allons nous intéresser aux
documents fabriqués, aux documents authentiquess dacuments authentiques

didactisés/pédagogiseés.

4.1. Les documents fabriqués

Les documents fabriqués, ou documents didacticpeeg, les supports didactiques congus et
élaborés en fonction de critéres linguistiquesiprdans le but de faire apprendre une langue

étrangere.

Certains chercheurs estiment que le documentgiadriou didactique) est destiné aux
apprenants débutants par rapport aux documenterdigthes qui seraient utiles pour les
apprenants avanceés. C’est ainsi que pour DanialiéyB1998 : 72), le document didactique
est «wn texte de manuel scolaire ou fabriqué par I'egsant, souvent accompagné

d’iconographie, et destiné plutdt a des débutants

Dans I'enseignement secondaire de la plupart dgs foancophones d’Afrique, la collection
I’Anglais par lillustration était un exemple de document fabriqué pour perenatix éleves
d’apprendre l'anglais. Ces manuels comprenaient dlestrations, des dessins de
“personnages anglais virtuels”, en l'occurrendehn et Betty, des textes ou dialogues en
anglais, des questions de compréhension et desiee®rde genres divers. Ces manuels
permettaient d’enseigner des structures de la Ergnuglaise et aussi des éléments de
civilisation britannique d’ordre général a traveless personnages créés, et non réels. On se
souviendra aussi du succes de la sémglishin Focusdans les années 1970, et la défense
du texte conc¢ad hocqu'’y faisait I'un des principaux auteurs, Henryddowson (M. Perrin
1995).
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Avec l'avenement des langues de spécialité en gépércelui de I'anglais de spécialité en
particulier, depuis les années 1970, les enseignatitisent beaucoup de documents
fabriqués. Ce sont généralement des textes falsrigpaé des auteurs de manuels, qui sont
eux-mémes des enseignants, comportant les éléitmmts/de I'anglais de spécialite,
regroupés par chapitres aunits, et des taches tenant compte de besoins supposés de

apprenants et de leur domaine de spécialisation.

Aujourd’hui encore, de tels documents fabriquést stomgus et élaborés par rapport au
niveau réel des éleves ou étudiants, en complénentdocuments authentiques qui eux,
peuvent poser plus de problemes de compréhensin @av niveau de langue en principe
élevé parce que étant celui du natif anglais/aragériou anglophone, et peut-étre trop haut
pour I'apprenant francais ou francophone. Les da@animfabriqués semblent donc bien avoir

encore de beaux jours devant eux. J.-P. Cuq eutaiop. cit. p. 429) estiment qu’

au niveau 2, s'il est important de renforcer leqcaissance acquises, il est fondamental de faworise
'accés a une langue plus authentique et plus ddout en tenant compte des lacunes évidentes de
I'apprenant. C'est pourquoi on présente généralenuestextes filtres c'est-a-dire fabriqués a des

fins pédagogiques pour préparer I'acces aux documeuthentiques.

Des exemples de teldocuments filtressont les documents intitulésfecus» ou «ice-
breakers» ou de petits exercices sous la dénominatiohegk up» par exemple, congcus au
début de chaque «legcon », dans les manuels adiiEiseignement de I'anglais, pour
préparer I'acces a des énoncés plus difficilesadagctels que les énoncés authentiques, écrits
ou prononcés par des locuteurs natifs rative speakersMais bien des didacticiens
s’opposent a l'utilisation des documents fabriqu@ssi, suite a Palmer, quides 1934 déja
soulignait I'importance qu’il y a a choisir de vmaiactes de parole et les fonctions
commerciales de la langue comme base de constnudge programmes d’apprentissage

et a Malcom Coulthard qui, dés 1977, dansintroduction to Discourse Analysitsndamnait

le recours systématique au manuel de cours, MinR@995) pronait encore ['utilisation des

documents authentiques en estimant que

[...] le choix de faire travailler les étudiants pdipalement sur des documents authentiques touchant
a leur spécialité, avec tous les avantages que reeésente, reléguipso facto au second rang, ou
carrément a l'oubliette, I'utilisation d’un manuel.est beaucoup plus difficile, en effet, a padiun

manuel, si bien fait soit-il, si anthologique qusk veuille, de maintenir les effets de surprise et
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d’'actualité que rendent possibles les textes desgerespécialisée, les enseignements d’émissions a
portée scientifique, technique, philosophique. €edans les débuts des enseignements de la langue

de spécialité, la tendance fut nettement a la petidn de manuels constitués de textes fabriqués [...]

4.2. Les documents authentiques

4.2.1. Qu'est-ce qu’'un document authentique ?

Les documents authentiques, encore appelés docsitoerts, culturels ou sociaux, sont des
documents écrits, oraux, iconiques ou audiovisuglbsés par des Anglais, des Américains
ou par dautres catégories d’anglophones, pour camumer avec d'autres Anglais,
Américains ou anglophones, et non concgus a 'ceigiour des cours de langue anglaise, pour
ce qui est de I'enseignement de l'anglaiexsont donc des énoncés produits dans des
situations réelles de communication et non en \aBapprentissage d’'une seconde langue

(J. P. Cuq et I. Gruca, Ibid. p. 431).

L'entrée des documents authentigues dans les sladselangue avait pour finalité de

répondre au besoin de mettre I'apprenant au coda& langue réelle, parlée par les natifs,
et permettre un contact direct entre I'apprenané eulture véhiculée par la langue, dans le
contexte d’enseignement/apprentissage d’'une langliere. Ills peuvent étre une grande
source de motivation pour les apprenants qui semtdux de pouvoir déchiffrer le langage de

natifs.

4.2.2. Quelques avantages et inconvénients liéstilisation de documents

authentiques

En utilisant le document authentique dans le doendies langues de spécialité, on suscite
plus d’intérét que dans les autres domaines, ags@pprenants qui manifestent de l'intérét
pour le contenu qui est censé leur étre families dpprenants qui pourraient se sentir
particulierement motivés pour I'apprentissage, datiéss sont en mesure d’étre considérés

comme des spécialistes ou experts du domaine debige

Travailler sur un authentique contenu disciplinaieientifique, littéraire, artistique ou autre, yte

augmenter I'investissement des apprenants qui rpastl’intelligence du langage (de la langue), selo

149



la conception de H. Gardner 1996, solidement déme, et qui verront leur intérét maintenu par le

contenu» (J.-P. Narcy-Combes op. cit. p. 59).

Mais certains chercheurs estiment que le documetiteatique ne présente pas que des

avantages :

Il y a des inconvénients liés a I'exploitation @esxuments authentiques en classe de langue : ddabor
ils ne peuvent pas forcément constituer le supfortiamental d’'un cours, ni la base unique d'un
programme aux niveaux débutant et intermédiairemmbent [...] leur sélection doit donc répondre a
des impératifs rigoureux : age, pays d'origine déléve afin d'éviter certains chocs culturels,
habitudes d’apprentissage, mais aussi niveau, @sgjon [...] Le choix doit tenir compte également
du vieillissement plus ou moins rapide de ce melté&phémere [...]J.-P. Cuq et I. Gruca, lbid. p.
433).

Il est donc nécessaire de faire attention dachdéex des documents authentiques pour qu’ils
permettent un apprentissage effectif. Et en essalg@choisir des documents par rapport au
niveau des apprenants, on peut ne pas du toubevetr qui conviennent. Avec des textes de
haut niveau et des apprenants de niveau faible (Rake 1995) on peut avoir dans sa classe
des apprenants incapables d’apprendre réelleméest Geut-étre ce qui a amené Eddie

Williams (1983 in Swan 1985: 85) a indiquer que

[...] the use of authentic texts with learners oftexs an effect opposite to that intended; instefd o
helping the learner to read for the meaning of thessage, an authentic text at too difficult a lefel

language forces the reader to focus upon the cadedgnd | could add not on comprehension.

Pour certains auteurs, l'authenticité des textesalithentiques n’est pas assurée car un texte
utilisé hors de son contexte d’'origine, celui dewgiel le locuteur natif I'a utilisé, perd se son

authenticité. Pour cela, selon Tom Hutchision &AW aters (op. cit. p. 159),

authenticity is not a characteristic of a textiigelf: it is a feature of a text in a particulaootext [...]
A text can only be truly authentic, in other worsthe context for which it was originally written
Since in ESP any text is automatically removed fitsroriginal context, there can be no such thiisg a

an authentic text in ESP.

Ces auteurs observent alors que
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there is, therefore, no intrinsic merit in an ‘aetitic’ text. What we have to do is once more totisee
text as part of the teaching/learning process. gihiestion should not be: is this text “authenticBut
what role do | want the text to play in the leamgiorocess? We should be looking not for some adtstra

concept of “authenticity’, but rather the practicabncept of ‘fitness’ to the learning process.

4.2.3. Différents types de documents authentiques

J.-P. Cug et I. Gruca (op. cit. p. 434-439) recehgalusieurs types de documents
authentiques :

1. Les documents authentiques écritBux textes dits fonctionnels de la vie quotidenomme un
horaire de bus ou un prospectus, une fiche modegl@ ou une recette de cuisine, et ceux de la
vie administrative comme un formulaire d’inscriptiou un constat amiable d’accident, s’ajoutent
tous les documents médiatiques qui offrent une mhinégextes : bulletin météo, horoscope, faits
divers, tests de personnalité, jeux, articles infatifs, courriers du coeur [...] ;

2. Les documents authentiques orauX...] il faut distinguer [...] I'oral spontané (corersations a
vif, interviews, débats, échanges quotidiens, etd’¥crit oralisé (informations radiophoniques ou
télévisées, discours politiques, chansons, sketateg [...] D’'une maniere générale, dans les
pratiques d’enseignement, c’est la radio qui offre mine inépuisable de documents divers et leur
panoplie est des plus variées a l'intérieur méms giendes catégories : bulletin météo, journal
radiophonique avec titres et développements, ieers; débats, spots publicitaires, diverses
émissions portant sur des contes ou histoires fiéreints types, reportages, jeux, etc.)

3. Les documents visuels et télévisuels..] deux genres ont essentiellement retenudiaibn des
didacticiens : il s’agit de la publicité particuliement représentative de la civilisation d’'un pays,
et de la bande dessinée qui a connu une extensiporiante ces derniéres années [...] Par la
suite, avec la vidéo, c’est I'image animée, moltjld,a fait son intrusion dans la classe de langue
[...] la télévision et le document vidéo témoigneinéatement de la réalité sociale et culturelle,
créent un sentiment de « proximité du lointain.»][

4. Les documents authentiques électroniques] opportunités qu’offre le multimédia : la pob#ité
de faire coexister, a l'intérieur d'un méme docutmem support authentique (textuel, visuel et
audiovisuel) et son traitement hypertextuel [...] Blgouvons aussi nous référer aux millions de
textes authentiques, écrits ou oraux, disponibiesirsgternet et accessibles, soit directement, soit

apres introduction de code, pour imprimer ou écodietels documents a partir de la toileb.

Il'y a donc plusieurs catégories de documentseatitjues. L’enseignant doit pouvoir choisir
en fonction des objectifs et besoins d’apprentissagn fonction des conditions

d’apprentissage (effectifs, moyens matériels digpes, etc.). |l ne serait par exemple pas
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envisageable d'utiliser des documents télévisuets an effectif de 100, 500, 1000 étudiants

ou bien plus, comme c’est quelques fois le cas datre université.

4.3. Le document (authentique) didactisé / pédagass

La didactisation est le fait de rendre des save@gnts accessibles a des gens ordinaires.
C’est I'adaptation de savoirs savants a des nieausavoirs scolaires. Il s’agit ici de rendre
accessibles aux apprenants francophones adultéexdes écrits ou prononcés en anglais par
des natifs, anglais, américains, etc. de facon gueeces énoncés ne soient pas ce qu’on
pourrait appeler des fereigner talks» ou "xénolectes”, comme dans les situations de
communication exolingues (Porcher 1984). La didatibn, pédagogisation ou
andragrogisation (dans le cadre de la formationadedtes comme c’est généralement le cas
en langues de spécialité, et comme c’est le cas @acadre de I'enseignement qui nous
intéresse) d'un document authentique, pour favorisen ‘“enseignabilité" ou son
"apprenabilité”, doit tenir compte du niveau desvét ou étudiants et de leur ZPD (Zone
Prochaine/Proximale de Développement) (Vygotskyeefaire en préservant le contenu dans

le texte simplifié, ou rendu accessible, ne semipour donner une impression d’authenticité.

Selon Francoise Haramboure (2002) qui considere @jast «par l'intermédiaire de
'apprentissage de la langue que I'éleve entre entact avec la culture étrangere(p.150),
I'enseignant de L2 doit assurer un enseignemenpeumette une intégration de la dimension
culturelle. Mais tout en reconnaissant les difti&s d’accés aux contenus culturels des
documents authentiques, souvent pour des raisot&mi@res linguistiques, et la nécessité
d’utiliser des documents didactisés, elle recomraamge I'enseignant de langue culturelle
(LC) étrangere ne soit pas amené, dans son efodidiactisation, & plutét dénaturer la
culture 2 (C2) :

Si le choix de supports authentiques favorise dégefd I'ancrage des situations présentées dans la
réalité étrangeére, la complexité de la langue sék dans ce type de supports les rend parfois
inaccessibles a I'éléve en début d’apprentissabappartient donc a I'enseignant de veiller a ceequ
I'étude des supports didactisés ne soit pas aifement dissociée des contextes culturels dans
lesquels ils s'inscrivent et a ce que I'apprerg@s du lexique et du fonctionnement de la langite so
envisagé comme une entrée dans la culture étraregdeepoint de départ de mises en relation aesc |

cultures d’appartenance des élevef. 153).
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Le document didactisé est un document qui se treuwm niveau intermédiaire entre le
document authentique et le document didactiquer Plo@. Widdowson (1979), il permet
d'utiliser de la langue authentique quant a soreatdjde communication tout en étant un

document a la portée de I'apprenant :

the use of "simplified" texts is often recommenale@ way of ensuring that the language is authentic
in purpose within the learner’s grasp Mais il avertit ...] that procedure is [...] dubious in relation
to the active/passive choice exercise since siitgiibn is liable to destroy those very featureshaf

original text that account for the choi¢&991: 28).

Selon Danielle Bailly (1997), il y a deux degrésdigactisation du document authentique a
savoir ‘un faible degré qui correspond a une simple miséoene du document authentique
pour son utilisation didactique &tun fort degré»> qui comporte I'adaptation, la réécriture du

texte authentique ou I'adjonction d’'un appareiladitique.

5. Quelques techniques d’enseignement des langues spécialité (francais

sur objectifs spécifiques ou francais de spécialit@nglais de spécialité, etc.)

5.1. Le cours a double enseignant

Le cours a double enseignant est dispensé parat@eignants (J.-P. Cuq et I. Gruca op. cit.
p. 372): un enseignant de langue et un enseigreamatiére de spécialité. Ainsi un cours
d’anglais de spécialité dans une filiere de BTSey®t de technicien supérieur), option
Comptabilité et Gestion des Entreprises (CGY™2année, dans un environnement
francophone, portant sur les états financiers, naguse dispenser avec un enseignant
d'anglais et un enseignant de comptabilité et dieeafinanciere ou un comptable de
formation. Pendant le cours, I'enseignant angkgigui ne connait pas la comptabilité, peut
introduire les concepts, remettre des documenthéatiques, fabriqués ou didactisés), se
faire aider dans les explications par le comptgiepourrait, au besoin, carrément expliquer
la procédure de résolution de problémes difficdesme les ¢ase studi€'s surtout que les

apprenants, malgré leur expertise relative danwdtiéere de spécialité qu’est pour eux la
comptabilité, peuvent ne pas s’entendre sur tolgesdémarches dans la résolution des

problemes, méme sur les sens de certains concepes elifferences entre le SYSCOA
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(Systéme comptable ouest africain) et la comptéhbdlnglosaxone. Mais pour J.-P. Cuq et I.
Gruca (Ibid.),

I'inconvénient de cette technique est son prix @gent : « cette technique est souvent trés piuéta
mais on en voit bien 'inconvénient majeur : soixpte revient, qui double évidemment le prix du
cours habituel. On peut toutefois n'utiliser le &gmliste” qu'un certain nombre de fois dans le

parcours, la fréquence restant a définir au cas pas en fonction des divers parametres.

5.2. Le cours a plusieurs enseignantte@m teaching

Certains chercheurs proposent que plusieurs ersggde langue de spécialité travaillent en
eéquipe dans les amphithéatres face a un grand g@rdigpprenants pour s’assurer de

'encadrement effectif de chaque sous-groupe dndyedfectif :

Lorsqu’il s'agit de faire travailler la compré&msion par un grand groupe de 200 étudiants suméme
support, il va de soi que la conduite de I'opératisuppose l'intervention de 4 ou 5 professeurs dans
I'amphithéatre en méme temps, donc toute une séandedable de « remue-méninges », conceptuel et

pédagogique, laquelle ne peut que potentialisggg@t de chacuifM. Perrin 1995 p. 10 sur 17).

Le cours a plusieurs enseignants de langue peat étre entre autres une stratégie
d’enseignement qui permette de faire face aux wffegélevés dans le cadre de la pédagogie,
ou de l'androgogie, des grands groupes. Toutefaes &&s colts élevés de tels cours, on ne
pourrait les envisager que dans des cas excepltsorre conception et la construction de

grands amphis pour 1000 étudiants ou plus dang nwiKrersité semblent viser entre autres

I'optimisation de l'utilisation du nombre d’enseggmts en sevice dans nos facultés.

5.3. L’étude de cas

L’étude de cas ou gase study est un probleme technique posé aux apprenantslesur
amener a utiliser 'ensemble des connaissancesildatisposent dans le domaine de la filiere
de spécialité, avec la différence que I'étude va gtenée en langue étrangere de spécialité et
non dans la langue maternelle ou la L1 des apptenidaturellement une telle étude, portant
sur le sens et le contenu, par le biais de tachexéguter, est censée bénéficier de

l'investissement intellectuel des apprenants dansédsure ou elle place I'apprenant dans
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une situation la plus proche possible de la régtitéfessionnelle et lui donne 'occasion, en

accomplissant une série de taches différentes, alliser 'ensemble de ses connaissances
professionnelles, culturelles et langagiesegCuq 2003 : 89). L'étude de cas ne peut
toutefois pas se reussir si I'enseignant de langast pas performant dans la matiere de
spécialité, ne maitrise pas tres bien le cas spaeifti étudier. On peut alors envisager que les
enseignements se dispensent dans ce cas dansremeamburs a double enseignant si cela se

peut.

Généralement I'étude de cas s'utilise spécifiquentams le cadre de I'enseignement des
langues de spécialité et favorise ldeep processing %t, donc, favorise plus I'apprentissage
lorsque les conditions sont réunies pour que lgsem@ants comprennent le cas a étudier et

lorsqu’ils sont a méme de s’exprimer d’'une facordawne autre dans la L2 (de spécialité).

5.4. La simulation globale

Suite & Debyser (1973) et M. Darot (1990), J.-Pq @u I. Gruca (op. cit) proposent la
simulation globale dans l'enseignement du FLE (Ea#n Langue Etrangére) suite a sa
création au BELC (Bureau pour 'Etude des Languedes Cultures) dans les années 70
«avec comme objectif la création d'une « productigollective (écrite et orale,
éventuellement enregistrée), qui favorise et en enfeamps conserve les interactions du
groupe». En tant que telle, la simulation globale, qfaia ses preuves en FLE peut bien étre

utilisée en anglais de spécialitée (ASp).

5.5. La résolution de problemes

Pour Hutchinson & Waters (1987 : 43), la technidienseignement, en matiere de langue de
spécialité associée a la théorie cognitive de Fapiissage des langues est celle de résolution
de problémes : khe basic teaching technique associated with aitwgrtheory of language
learning is the problem solving task La technique de résolution de probleme consiste
poser aux apprenants en langue étrangére un prebdgron leur demande de résoudre
comme s'ils avaient affaire a un probléme a résoddns une de leurs matieres de spécialité

dans leur langue habituelle d’enseignement, erlioence le francais.
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5.6. Content and language integrated learningCLIL) / content-based
instruction (CBI) / content-based language instructidiCBLI)

5.6.1. Définition du «content and language integrated learning

«Content and language integrated learnimg(CLIL), consiste a enseigner une matiere de
spécialité a travers une langue étrangeére. |l sidmic par exemple d’enseigner I'économie,
la gestion, la finance, I'histoire, la géograpHae,sociologie, etc. en anglais, en France ou
dans un autre pays ou la langue de travail et dignement est le francais. C’est ce qui
amene Marsh & Langé (2000), paraphrasé par Dietelff 2003 : 37), a en proposer la

définition suivante:

Content and Language Integrated Learning (CLILpigeneric term and refers to any educational

situation in which an additional language and tHere not the most widely used language of the

environment is used for the teaching and learnihgubjects other than the language itself.

Le CLIL est donc une forme d’enseignement-apprsagie d’'une matiere de spécialité

directement en langue étrangere, par exemple &gl

5.6.2. Avantages supposés du CLIL

L’'approche CLIL est basée sur I'hypothese que Ifeppssage d'une langue étrangere
s’effectue plus efficacement lorsqu’il est cenuéle contenu, plutdét que sur la langue :

The approach is based on the well-known assumgtiah foreign languages are best learnt by

focussing in the classroom not so much on language form and structure - but on the content
through which language is transmitted. Comparedotber content-based approaches the specific
novelty of this approach is that classroom conismot so much taken from everyday life or general
content of the foreign language but that it is exttkdrawn from content subjects or academic or
scientific disciplines Dieter Wolff (Ibid. p. 40).

Cette approche tient compte du fait qu'un appreate effectif ne peut s’opérer sans
traitement du sens et sans repérage conscient cdimalique J.-P. Narcy-Combes (2005 :

35) qui rappelle
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I'accord théorique, quelle que soit la position dass et des autres, sur le réle décisif que joue le
traitement du sensdéep processingpour favoriser I'apprentissage, et sur la néct&ssle mettre en
place un repérage consciemt et attire notre attention sur le fait quéravailler sur un authentique
contenu, disciplinaire, scientifique, littéraire, rtistique peut augmenter [investissement des

apprenants

L’apprentissage pourra ainsi se faire plus eféicaent d’autant plus que non seulement il est
basé sur le contenu (le sens) et permet un traiteere profondeur, mais aussi et surtout

parce que le contenu, dans le CLIL, est plus rathgar conséquent plus motivant :

The learning contents of most content subjects valnat could be called "realia”, i.e. facts and
processes of the real world [...] they are characed by scientific orientation and are, therefore,
richer and more complex than most contents deah wi ordinary language classrooms [...] the
content the CLIL classroom provides for the leariermore significant than the content of the
traditional classroom, it is more motivating and mmanvolving, and they process it more attentively
(Dieter Wolff 2003 : 44)

CLIL est pour certains chercheurs une forme d'apyssage qui favorise et facilite la
construction du sens, permettant aussi un appsages plus rapide de la langue. Les
apprenants (éléves ou étudiants des facultés dasénon spécialisées dans I'enseignement
des langues) sont censés avoir une certaine esgédicontenu enseigné en langue étrangere
par CLIL et avec leur fort degré subséquent de vatidn, ils sont censés participer
activement task engagemenaux cours et permettre ainsi une constructiorsehs par les
deux parties, enseignants et apprenants. C'estsaton la théorie de M.Bakhtin (1981) les
partisans du constructivisme social affirment ges participants dans une interaction
construisent conjointement du sens pendant l'ictera et que leurs expériences personnelles
y jouent un rble prépondérant. Et pour les intépacistes, linput devient compréhensible

pour I'apprenant a travers la négociation du sens.

5.6.3. Le CBLI ou CBI

Le CLIL (Content and Language Instruction Learning)est pas différent de ce que certains
chercheurs appellent plutG@ontent-Based Language Instructi¢@BLI) ou Content-Based
Instruction (CBI) dans la mesure ou enseigner la L2 conforemm ces derniers concepts
(CBLI ou CBI) consiste a enseigner les contenus disciplinaires directemardreglais dans

157



les classes (M. Mémet 1995 : 63) dans un environnement frahone par exemple. Il s’agit
donc, en France ou dans d’autres pays francophdeatispenser directement en anglais, des
cours d’économie, de gestion, de finance, d’histo@tc. comme si on faisait ces cours en

Angleterre, aux USA, au Nigeria, au Ghana, en Ai&ud, etc.

Flowerden (1993) indique que le point commun enrti@ontent-Based Instruction et
I'anglais de spécialité est le recours a des teattestivités centrés sur un contenu :

One way of viewing content-based instruction i é@gical extension of English for specific purpss
[...] ESP, in common with content-based approachas, thaditionally exploited content texts (both

written and oral) and activities as part of the tarage.

Tout comme sous l'appellationo@tent and Language Integrated Learning, CLte type
d’enseignement qui est Gontent—-Based Language Instructionmet I'accent sur le
traitement en profondeurdéep processigau niveau du sens et sur le repérage actif
(noticing) puisqu’il s'agit d'un enseignement essentiellemieasé sur le contenedntent-
based. Toutefois, certains auteurs ne négligent pas potant la forme. C’est ainsi qu’en ce
qui concerne le gontent and language Integrated learnigDieter Wolff (Ibid. p. 40)

indique que

the foreign language is the medium of instructlmut it also becomes the content of instruction
whenever learners have difficulties with it. Altgbulanguage work is not in the centre of classroom
activities learners nevertheless develop a forelgmguage competence, however, which goes far

beyond that of ordinary foreign language learneoghbat secondary and tertiary bevels.

De méme, J. Grandall ajoute la dimension de lagét linguistigue requise pour une
participation effective a un cours de langue bagéles contenu (la matiére de spécialité)

lorsqu’il donne la définition suivante :

content-based language instruction is an integraapgroach to language instruction drawing topics
and tasks from content or subject matter classasfdrussing on the cognitive, academic language

skills required to participate effectively in conténstruction (1989 : 83).
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Il s'agit d'un méme type d’enseignement: un emsement don’t I'objectif est de :
« produce an integrated course in which the scienmaechnology syllabus is taught with and
through the language syllabws(P. Strevens 1980: 129).

Ce type d’enseignement nous intéresse particuliereant car c’est ainsi que bon nombre
d’enseignants enseignent Il'anglais de spécialité tamment dans notre

environnement ou bien des enseignants d'anglais asnt de dispenser des cours
magistraux de commerce, d’économie, etc. directeme®n anglais. Vouloir procéder

autrement, comme cela a été notre cas, en particeti dans le cadre de ce projet de
recherche, ne peut que d’abord déstabiliser les apgnants. Il est donc utile que nous
soyons préparé psychologiquement pour entreprendre  un type

d’enseignement/apprentissage qui responsabilise parenant et 'amene a apprendre
par le biais des taches d’apprentissage, au lieu daire apprendre des notions de
commerce, d'économie, de finance, en anglais, {glie bon nombre d’apprenants s'y

sont habitués.

Dans un cas comme dans l'autre, faut-il étre jesteeignant de langue ou spécialiste du
contenu pour réussir ce type d’enseignement intégréontenu et de la langue, ou pour étre
ce que certains chercheurs appelleraient un « lrseignant de langue de spécialité (LSP),

en particulier un « bon » enseignant d’anglaismkialité ?

6. La double formation: un atout ou une nécessitgpour I'enseignant

d’anglais de spécialité ?

6.1. Qu’est-ce que la double formation ?

La double formation ou double expertise est la ns&it par I'enseignant de langue, a la fois
des connaissances linguistiques requises et dewissances de la matiere de spécialité,
lorsqu’il exerce en tant qu’enseignant d’'une landaespécialité. Tout comme c’est le cas au
sujet de la nécessité ou non d'utiliser les manaelgénéral et les documents fabriqués en
particulier dans l'enseignement/apprentissage degues, les avis des chercheurs sont
partagés en ce qui concerne la nécessité ou nanl’poseignant de langue de spécialité de

disposer d’une double formation, une formationargle et une formation dans la matiéere de
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spécialité. Il y a donc des chercheurs pour quisgnant d’anglais de spécialité n'a pas le
moindre besoin de la connaissance du contenu gies tgpécialisés tandis que pour d’autres,
la connaissance de la matiére de spécialité esatmsi importante pour I'enseignant que les

connaissances d’ordre linguistique.

6.2. Evolution de la question de la double formatio

6.2.1. La double formation considérée en un premietemps comme étant

sans intérét pour I'enseignant de langue de spédaia

Au début de I'enseignement de des langues de $ip&ah de I'anglais de spécialité en
particulier, les connaissances en langue étaiamdidérées comme largement suffisantes, les
seules qui soient requises, et pour les cherchiemsgignant devant dispenser ses cours en
langue de spécialité (LSP) n’avait qu'a maitriseldngue : Pour Peter Strevens par exemple
(1980 : 111), €SP task requires teachers to accept from theebtist they will never be

specialists in the learners’ subjects — but thispdave to learn thahis does not matter

[...] ».

La position de Peter Strevens était également,qgasl années plus tard, celle d’Eric
Hawkins (1984, 1985 et 1987) qui propose desurts réciproques et intensifs de languet
estime que ce type de cours, qui met en rapporgédepes d’étudiants provenant de deux
pays ayant une langue d’enseignement différentioet la langue étrangére de l'un est la
langue officielle de l'autre, est ce qui conviemt Boccurrence aux apprenants adultes
apprenant une langue étrangere de spécialitétithegju’aucun enseignant généraliste de
langue n’est en mesure de déchiffrer le sens degsejuridiques qu’emploie par exemple un
avocat. Pour lui (1987 : 95-96),

the potential of the reciprocal course for adwdtainers is clear. If specialists (lawyers, engirsger
accountants, salesmen) are to learn the functidamaguage of their trade they need tutors who have
learned the highly specialised concepts that amesactedNo generalist language teacher can expect
to know the meanings that, say, the lawyer attachesthe vocabulary of the lawc’est nous qui
soulignons)Yet it is these very fine meanings that the foréagryer will wish to have explained. Who
is better to do this than the British lawyer who réturn, expects to be taught the legal languaigihe

foreign country? ».

160



La position de M. Perrin (1995 : 9) est que.4 nous, professeurs de langue ne sommes pas
et n‘avons pas a étre des spécialistes des diseplid’application». Pour ce dernier,
'enseignant d’'une LSP peut, et a le droit de senpére des écarts en ce qui concerne la
"gestion du sens", I'explication a donner dans amdutilisation de la langue de spécialité ou

un autre :

[...] nous pouvons nous permettre tous les écartsrgpport au savoir de ces disciplines : avec un
public d’étudiants en biologie, je peux proposeuptiche de décrire le processus de croisement du
crapaud et de l'araignée : venant du professeurlategue qui feint ou éprouve l'ignorance, ladite
chimére, ici, fera rire mais ne choquera pas, carproposition reste extérieure au sérieux de la
biologie - elle incitera donc a un travail, par emple de rédaction, d’autant plus zélé qu'aucun enje
menacant n'est a envisager. Au fond il s’agit depage se priver de la faculté de libération des gres
gue comporte 'activité infiniment sérieuse quieste du clown. Au demeurant dans l'ignorancetiein
ou réelle de ce que savent ses apprenants dansldéenaine, le professeur dispose d’un puissantievie
de déclenchement de leur parole : quoi de plusnsdnt que d'apprendre quelque chose a son

professeur ? Nous aurions tord de nous priver deegessource » (lbid)

6.2.2. Une deuxiéme position plutét mitigée sur ldouble formation

Certains chercheurs ont une position plus nuar@ést le cas de T. Hutchinson et A. Waters
(1987: 163) pour qui the ESP teacher should not become a teacher oduhgct matter,
but rather an interested student of the subjecttenat Il y a donc dans leur position par
rapport a celle de P. Strevens (1980) une évolwgra la nécessité de compréhension, voire
de connaissance de la matiere de spécialité etaguslle ils recommandent a I'enseignant

de langue une attitude positive :

What kind of knowledge is required of the ESP teasR?

ESP teachers do not need to learn specialist stkjmvledge. They require three things only:
i. a positive attitude towards the ESP content;

ii. aknowledge of the fundamental principles of tHget area ;

iii. an awareness of how much they probably already know

This can be summed up as "the ability to ask igtatit questions”.

When confronted with a machine, for example, theher should not necessarily know how it works,
but should be able to ask:

-What is the machine used for?

-What's this part called?

-Why doesn’t it do that?
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etc.

Leur position differe donc nettement de celle de Rérrin en ce sens que pour eux,
I'enseignant doit pouvoir disposer des connaissanuaima qui lui permettent de poser des
guestions intelligentes et raisonnables alors que p1. Perrin nous pouvons nous permettre
tous les écarts [...], hous serons excusables ca nelsommes pas des spécialistes. Mais
I'attitude de Hutchinson et Waters est une attitbdsitante face a la nécessité ou non pour
'enseignant d’anglais de spécialité (ASEnglish for Specific Purposé&SP de maitriser

la matiére de spécialité. lls estiment que l'ensaiy n'a pas besoin d'apprendre ladite
matiere de spécialitdeSP teachers do not need to learn specialist subjgowledgg et en
méme temps ils ajoutent que I'enseignant devrait, pas devenir enseignant de la matiere de
spécialité, mais un étudiant intéressé de cettei@ter: «an interested student of the subject

matter ».

Cette position mitigée, non tranchée et non flexilelst aussi celle de T. Dudley-Evans qui

écrit (1993) :

Clearly one needs an interest in the disciplined ara willingness to find out about the genre
conventions and the favoured ‘stories’, but onesdugt necessarily need to have detailed knowlefige o
the actual content. One needs to try to find owt biee discipline works, what sort of questions they

seeking answers to, rather than necessarily knodvianderstand all the answers (p. 182).

Pour Shirley Thomas et al (1995), décrivant un sale langue intégré otontent-based
language instructionl'idéal ne serait ni d’avoir un enseignant dagae expert dans la
matiere de spécialité, ni un expert dans la matierepécialité qui soit en méme temps un
linguiste, dans la mesure ou, dans I'un ou l'adieeces deux cas, les apprenants n’auraient
aucune partition a jouer, ce qui ne permettrait [gas autonomie ou leur nécessaire
responsabilisation (J.-P. Narcy-Combes 2005) dldesmandent :

As there was a certain confusion as to teachestes, would the simplest solution not be to find an
English teacher, with a high degree of engineerimgelse a bilingual telecommunications engineer
who is also a linguist? In other words, wouldn'tbié better to have an all-round specialist? Even if
such people were easy to find, we do not belieigevtbuld be the solution. Concentrating « all the
knowledge » in the hands of one individual would seem to be the most appropriate way to

encourage students [...] The fact that it is the besavho knows and controls everything may be very
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reassuring for both him and his learners but wiB@militate against the learners ever achieving an

degree of autonomy in the matter.

Contrairement a M. Perrin qu’elle citeWe are basically right in maintaining that we cam b
teachers of language in any field of scientific wiezige because [..the difficulties for our
students lie not in their specialist terminologyyt bin the discourse into which this
terminology has to be inserted J. Percebois (1996 : 118) estime, quant aalie la matiere

de spécialité ne devrait pas étre totalement ingerde I'enseignant ; il y va de sa crédibilité
aupres des apprenants et de la nécessité powr parter avec ces derniers avec une certaine

conviction :

[...] le domaine disciplinaire de I'apprenant ne dpias étre pour I'apprenant une terra incognita. De
méme qu'il est indispensable que I'enseignant daisgle spécialité ait une certaine compétence dans
les domaines d’économie générale qu'il aborde amex, pour sa crédibilité auprés d'eux, il importe
gu'il se documente sur les sujets examinés aveappenants [...] il pourra leur parler avec convioti

des connotations de chacun de ces termes, de lgilissitions dans d’autres contextes et contribaer

leur compréhension de l'article.

6.2.3. La double formation considérée de plus enys comme une véritable

nécessité

Certains chercheurs ont une position claire eenatie position plus tranchée, sur la question
. ils estiment que la connaissance de la matiérspéeialité est nécessaire, et serait méme
indispensable. Pour M.-F. Combes—Joncheray (1998B) par exemple, la réponse a la
guestion suivante gu’elle pose Faut-il que l'enseignant de langue ait ou non une

connaissance ddomaine de spécialité>%st claire :

Huit années dans I'enseignement de l'anglais decigfit® m’ont montré que penser que I'on peut
enseigner I'anglais de spécialité dans un domaiad¢’an ne connait rien reléve de I'utopie. Comment
en effet enseigner ce qu'on ne comprend pas soieméhe recours aux étudiants que préconisent
certains ne peut fonctionner que si I'enseignanssgde au moins les rudiments du domaine de

spécialité (Ibid).

Cette position peut étre rapprochée de celle @osnte de Jean-Baptiste Gilbert (2008 : 252)
qui, par rapport a I'enseignement du francais ®injdctifs spécifiques (FOS) par exemple,

suite a Jean-Marc Mangiante et Chantal Parpett@4{2@stime que toute connaissance
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insuffisante ou superficielle au niveau des corsamises du domaine non linguistique
diminue la pertinence de l'analyse des besoinsajgpienant». Pour lui, la connaissanee
priori du domaine apparait alors comme un véritable @taltaque étape de la construction

du programme.

Ainsi, tant pour l'analyse des besoins et la cbledes données que pour lI'analyse des
données et des discours, I'enseignant, familiedamaine, a I'avantage de pouvoir collecter
rapidement un nombre conséquent d’échantillongldesurs cibles ainsi que de connaitre de
maniere approfondie leurs modes d’organisatiogoiisidére la connaissance du dommaine

(de spécialité) comme « un atout incontestabléestime toutefois que

la double expertise est nécessaire en fonctioradstliation pédagogique. Dans les situations opiama
de négociation qui impliquent [...] un niveau avankgutonomie de I'apprenant, on peut imaginer que
le double expert soit une ressource informatiornetile, mais non nécessaire. En revanche, dartesou
les situations ou les programmes sont fixés d’agétiest souvent le cas au Bénin)a double formation
constitue une nécessité quant a la centration 'syprenant puisqu’elle permet a I'enseignant d'avoi
une représentation précise de ses besoins et dabgedifs.(c’est nous qui ajoutons la précision mise en

gras).

La prise en compte de ces différentes positions sta nécessité ou non pour I'enseignant
de langue de spécialité de maitriser la matiere dgpécialité est importante pour nous,
pour nous permettre de faire le point sur cette gugtion, et pour mieux apprécier ce qui se
fait, ou peut se faire, dans notre environnement oua tendance de bon nombre
d’enseignants d’anglais de spécialité est de dispar des cours magistraux de la matiéere
de spécialité par une sorte de sontent and language integrated learningou « content-

based (language) instruction.

Nous nous rendons compte, en tenant compte de notegpérience personnelle, que nous
aurons a adopter la position selon laquelle la douwb formation, ou double expertise de
I'enseignant de langue de spécialité, serait, noredement un atout, mais encore une
nécessité, pour non seulement que I'enseignant sait I'aise face aux apprenants, en
comprenant bien les documents ou supports qu’il ise pour faire exécuter des taches,
mais aussi pour lui permettre de concevoir, de prapser et de pouvoir corriger des
épreuves de devoir ou d’examens, en ce qui concersigrtout le contenu, et de faire ainsi

des évaluations (sommatives et formatives) de la mare la plus objective possible.
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Chapitre 10: Une recherche pour I'amélioration de notre maniere

d’enseigner I'anglais de spécialité : la recherchaetion

1. Signification et origine de la recherche-action

1.1. Qu’est-ce que la recherche-action ?

Dans le domaine expérimental de I'enseignementategies étrangeres, la recherche-action
est la méthodologie de recherche la plus appropc@mme l'indique J.-P. Narcy-Combes
(2005 : 112) pour qui ka recherche-action est la méthodologie de la reche qui s'impose
en didactique de L2 quand on restreint le champcdéle-ci a la pratique». Cette
méthodologie de recherche peut s’appeler « co-apipsage » « méthodologie éducative »
ou « ingénierie didactique » dans le monde frahoop et «action researchy, «classroom
research», «co-learning», cooperative inquiry, «critical reflection» ou «practical
inquiry » selon la littérature anglophone, d’aprés Micheé&roux (2002 : 9) qui définit le

concept comme étant :

un processus destiné a doter tous les participdpt$a scéne éducative, qu'il s'agisse des étudjants
des enseignants ou d'autres intervenants, des rsogéaméliorer leurs pratiques grace a leurs

expériences éclairées et nourries des savoirs thées en cours.

Pour Richards I. Arends (1991), la recherche-aationcaction researchp, telle qu’elle est
pratiqguée aujourd’hui, résulte des travaux de Jobwey, Kurt Lewin et Les Corey et leurs
associés alieachers’ Colleget aussi des contributions récentes de Donald Sehéea Chris
Argyris et ses collegues R. Putman et D. M. Snith. effet, ces derniers, a la suite des
premiers, s'opposent a la conception traditionnedlda séparation de la connaissance et de

I'action, liée a la conception traditionnelle d@a#dation de la science et de la pratique.
Selon A. Burns (1995 : 20), la recherche-action, gput se mener dans le cadre de tout

contexte social se réfere a ursystematic process of investigating practical issoe

concerns which arise within a particular social ¢text».
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Michéle Catroux précise que dans la situation éilesala recherche-action consiste pour
I'enseignant @ porter un regard critiqgue sur ses pratiques dassk et, aprés une réflexion
approfondie et I'observation de dysfonctionnemertsmettre en place des stratégies
correctives» (2002 : 11).

1.2. Origine de la recherche-action

Michéle Catroux (2002 : 10) indique que,

venu tout droit du domaine des sciences sociateterme de Recherche—Action est attribué a Lewin
(1946), psychologue expérimental allemand, quianae 'idée qu’a travers la Recherche—Action des

avancées théoriques pouvaient étre réalisées erertdmps que des changements sociaux.

Voici comment Argyris et ses collegues R. PutmanDet M. Smith apprécient les

contributions de John Dewey a 'avénement du candepaction researchy:

Dewey (1929, 1933) was eloquent in his criticisrtheftraditional separation of knowledge and action
and he articulated a theory of inquiry that was adwal both for scientific method and for social
practice. He hoped that the extension of experiateinfjuiry to social practice would lead to an
integration of science and practice. He based hipehon the observation that “science in becoming
experimental has itself become a mode of directadtigal doing” (1929, p. 24). This observation,
that experimentation in science is but a speciakcaf human beings testing their conceptions iipact
is at the core of the pragmatist epistemology. #@ most part, however, the modern social sciences
have appropriated the model of the natural scieripeways that have maintained the separation of

science and practice that Dewey deplored. (Arggtial. 1985: 6-7).

La recherche-action provient donc des sciencesalesciet en particulier de la nécessité,
probnée par Dewey, d’intégrer la science et la guatj celle de ne pas continuer & dresser une
barriére étanche entre la théorie et la praticeretye la recherche et I'action. Elle se méne en

plusiueurs étapes.

2. Différentes étapes dans un cycle de recherchetian

La recherche-action dans le domaine de I'éducatipour premier objectif 'amélioration de
la qualité de I'enseignement dispensé dans lesssdé classe, d’ou I'appellation anglaise de

« classroom research et elle doit se mener en plusieurs étapes. Ratlrards I. Arends
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(1991 : 480), il y a dans une procédure de recleeaction trois importantes étapes qui sont

les suivantesntre traduction) :

1. la décision d’étudier tel ou tel probléeme qui ses@et la formulation de questions qui y sont
relatives ;

2. la collecte d’informations valides ;

3. I'interprétation et l'utilisation de ces informatis pour améliorer son enseignement.

Il s’agit bien sir la d’'une tradition plutbét anghoréricaine de la recherche-action que J.-P.
Narcy-Combes (2005 : 115) décrit comme étant mainwersitaire par rapport a la
recherche-action de tradition francaise qui sgilais universitaire et surtout, en tant que telle,

insiste sur l'invocation des théories appropriées.

J.-P. Narcy-Combes (2005 : 115), qui reprend Mieh@htroux, indique que la premiére
étape releve du terrain : un probléme y est identPour le résoudre, une réflexion débute,
prise de recul, regard vers la (les) théorie (dpetvers d’autres pratiques afin de trouver de

nouvelles solutions.

Richards I. Arends (1991 : 480) indique comme padaceé qu'il faut isoler un probléme pour
I'étudier, mener des actions, collecter des donndeserver le résultat des actions meneées, et
réflechir ensuite sur toute la procédure avant tdimer un nouveau cycle de recherche-

action. Autrement dit, la recherche-action

se présente comme une spirale de cycles de re@héelstructure identique. Chacun débute par une
observation de ce qui se passe sur le terrain. é#exion qui suit permet de déterminer un plan
d’action. Ce plan est mis en ceuvre, ses effetysés| puis altérés si nécessaire et le cycle repeen

séquences similairddlichéle Catroux 2002 : 11).

Les chercheurs australiens S. Kemmis et R. McTagg®81) ont congcu le schéma de

recherche-action suivant :

167



My students think that
science means recalling
facts rather than a
\/ process of enquiry. How
can | stimulate enquiry in
) o /my students? Change the
My enquiry questioning curriculum? Change my
is disrupted by my need questioning? Settle on
to keep control in ways questioning strategies.
the class expects.

Shift questioning strategy
.to encourage students to
explore answers to their
own guestions.

Record questions and OBSERVE
responses on tape for a
couple of lessons to see
what is happening. Keep
notes on My impressions
in a diary.

Try questions which let
| ————— _ students say what they
mean. What interests
them.

Enquiry developing but
students are more

unruly. How can | keep
them on track? By T
listening to each other,
probing their questions?
What lessons help?

REVISED

PLAN Continue general aim but

| —— reduce number of control
statements.

OBSERVE

Use less control
statements for a couple
of lessons.

Record on tape
questioning and control
statements. Note in diary
effects on student
behavior.

Source: From S. Kemmis and R. Mc Taggart, The Action Researcb Planner Victoria,
Australia, Deakin University Press, 1981.

Quant a Franck Lyman et al. (1984), ils préconisem recherche-action en sept étapes,

« step 1 througlstep 7 comme suit :

Step 1: Consider your present classroom, and isagproblem you think would be improved
by a different approach or teaching strategy.
Step 2: Frame a question that includes the independariable and dependent variable(s).
Step 3: Note that the difference or differencesamulooking for are the dependent vhalés(s).
Step 4: Decide what the indicators of the dependemiables are. (for example accuracy could be
indicated by the number of words written and by ¢berectness of their spelling. Number of student
questions could be tabulated in a discussion).
Step 5: Design your experiment to keep constamasy variables as possible (for example,
the same group of children, at the same time of.day
Step 6: Arrange for some one to help with the datiection (for example, a cooperating
teacher or a teacher next door to count the nunabeestions asked by students.
Step 7: Organize and write up the results to sheith others, particularly with colleagues and

students.

Source: Adapted from F. Lyman et al. (1984). Actio research by student teachers and
beginning teachers: An approach to developing proeim solving in classrooms.
Mimeographed. College Park, MD: University of Maryland. p. 42.
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3. La recherche action : une recherche pour répondre aune question

précise sur notre terrain

La recherche-action est une recherche surtout tgtiei. C'est une réponse a une
préoccupation particuliere de son auteur. Elle éaardonc dans un contexte bien précis. De

plus,

l'unicité du contexte, I'implication personnelle guaticien, lui-méme auteur de son propre changdmen
ainsi que la multiplicité des variables sont autdetfacteurs limitatifs & cette expérience. La tjopasde

la généralisation des conclusions se pose alorsmméene que celle de la validité et de la fiabiligsd
données> (Michele Catroux 2002 : 15).

On ne saurait donc généraliser les résultats d’'uneecherche-action. On ne saurait les
considérer comme une théorie a appliguer a d'autrescontextes. L'auteur de la
recherche peut au plus en reprendre le cycle jusga’ce que le probleme qui se pose soit
résolu, et, ensuite, aprés une évaluation des eHetde son action, partager la
connaissance ainsi acquise avec les membres de@amunauté scientifique, notamment
lorsqu’il opére dans un contexte de recherche-actiouniversitaire comme dans celui de

la France.
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Chapitre 11 : Problématique

1. Synthése théorique

Pour procéder a une synthése des différentes #séamvoquées, nous allons utiliser la
« technique des entonnoirs » (J.-P. Narcy-Comb&b 2®8), c’est-a-dire partir de notre
polythéisme théorique pour aboutir a la constructia cadre théorique qui nous guidera dans

notre recherche.

* En ce qui concerne les différents modeles d’apm®age évoqués, nous optons,
dans notre synthese, pour celui du réaménagemerttiathgle didactique qui
integre la capacité des éléves ou étudiants danngptocessus d’apprentissage et
qui «prend en compte la spécificité et la complexitd'amrentissage de Lgen
particulier les deux modes de production langagi&te les processus clés,

repérage et traitement du s@r{3.-P. Narcy-Combes 2005 : 62) ».

* Nous retenons, pour ce qui est de la differenceeahtiactique et pédagogie, que
la didactique s’occupe du savoir, c'est-a-dire @ecémpétence, alors que la
pédagogie, s’occupe plutdt du savoir faire et delation entre I'enseignant et les
apprenants. Toutefois, notre recherche étant dedaerche-action, donc de la
recherche de terrain, elle se fondera principalérsende laction pédagogique et
s’inscrit dans le modele selon lequel la pédagogerait se positionner comme

étant aussi et surtout une composante de la digecti

* Alors quil fut entre temps recommandé de fragmerts grands groupes
(effectifs) d’apprenants en petits groupes de trgvas restreints, on observe
plutdt, de plus en plus, sur le terrain, dans bkes de classe, la pratique d’'un
enseignement frontal qui, pour nous, ne sauradrgarun apprentissage effectif,
lequel devrait nécessairement passer par une auisaion, ou une
responsabilisation des apprenants, méme lorsquseignant a affaire a des
effectifs pléthoriques comme c’est souvent notre tas’agira donc d’essayer de

concilier la nécessité d’'une individualisation tgpprentissage, qui passe par un
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repérage actifnoticing) et un traitement du sensdegp processingavec des
contraintes et pesanteurs institutionnelles dontparticulier les effectifs hors

normes.

Dans le domaine des neurosciences, ce que nousomstesurtout est la
recommandation d’Hélene Trocmeé-Fabre de cesseprdenettre des fautes contre
le cerveau des apprenants en leur demandant, carestesouvent le cas, d’'aller
au-dela de leur capacité d’apprentissage. Il fawtant que faire se peut, faciliter
les conditions d’apprentissage. Ainsi, il nous fagar exemple, tenir compte des
connaissances dont disposent nos étudiants poucewoin une situation
d’apprentissage qui leur permette de relier les/albes connaissances a acqueérir a
celles déja en place, en permettant notamment gueela construction des
connaissances en anglais de spécialité se fassepasex-nihilo, mais dans la
mesure du possible par transfert de connaissankzeldede spécialité a la L2 de
spécialité (I'anglais) tout en faisant attentiorx dransferts inappropriés, c’est-a-

dire au phénoméne de la nativisation.

Un regard sur différentes approches psycholingpiss nous améne a adopter une
position intégrative, une approche polythéiste,sdém mesure ou aucune des
approches ne peut, elle seule, permettre d’expligneorocessus d’appropriation
réussie d'une langue étrangere, générale ou dealiffeécDans chacune des
théories que nous avons invoquées en la matiéyea itles éléments nécessaires,
mais loin d’étre suffisants, pour expliquer un gegus d’acquisition. Il y a donc
des éléments positifs dans chacune de ces thébqesndre en compte pour la

construction de notre cadre théorique et donc tie meodéle d’apprentissage.

Le béhaviorisme skinnerien inspiré de I'empirisns¢, @omme nous l'avons vu,
caractérisé par la nécessité de la répétition etedforcement pour assurer la
consolidation de tout apprentissage et une uidisatautomatique des

connaissances acquises. Mais, comme nous l'avang®, la répétition et le

renforcement sont loin d'étre des conditions safftes pour assurer un
apprentissage effectif, et le principe de la forniStimulus-Réponse » (S R)

de Skinner ne peut tout seul expliquer I'appropiat’une L2 : il ne peut y avoir
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apprentissage sans repérage actif et traitemesémnls; donc sans travail cognitif,
ce qui fait que le behaviorisme est plutot congigarjourd’hui comme une théorie
dépassée.

L’approche de la psychologie cognitive est indigadate dans I'explication d’'un
apprentissage effectif de L2, mais elle n'est pas plus suffisante. Nous
préconisons, a la suite de Pierre Bange et d’'gufy@s la cognition soit insérée
entre Stimulus et Réponse (de I'approche Skinneegde maniére a avoir une

formule qui comporte Stimulus. Cognition - Réponse (S C - R).

Pour les interactionnistes, on apprend en intesagts en échangeant avec les
autres, en l'occurrence dans le domaine de la L@stGQine théorie que nous
trouvons juste en partie, mais manifestement indem@ppour expliquer une
appropriation réussie de la L2. Nous constatonsmuie saurait effectivement
s’approprier une langue si on ne la parle pasnpsi@communique pas avec elle.
Toutefois, il faut bien apprendre une L2 pour sapproprier, c'est-a-dire
I'apprendre de maniére autonome ou responsablestiamh'accent sur le sens et
le traitement en profondeur. Toutefois, il faut siusssayer de renforcer ces
connaissances a travers des échanges avec sesipavsc toutes personnes qui
soient en mesure de s’exprimer convenablement l@ah® faute de quoi on ne

peut que vite oublier ce qu’on a appris.

Parler une langue avec d'autres, échanger avée legigue, permet donc de ne
pas l'oublier et nous essaierons dans la mesurg@odsible de ne pas nous
contenter de la faire apprendre, mais aussi deita parler méme si nous ne
disposons pas des moyens nécessaires pour un tggaga naturel par les bains
linguistiques répétés dans des milieux spéciabsggophones. Certes, il ne suffit
pas de communiquer en L2 pour I'apprendre, maiss remmmes persuadé que
'apprentissage d'une L2 se trouverait renforcér pm complément de

communication, par un complément d’interactionsgecawairs, enseignant,

locuteurs natifs ou tout simplement compétents, etc
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Le constructivisme met un accent sur I'action gut un réle prépondérant dans
I'élaboration des processus cognitifs » (Cug 2088); et pour les partisans de la
théorie constructiviste tels que Vygotsky, PiageBeuner, la connaissance se
construit progressivement a travers des étapesessives par lesquelles
I'apprenant est acteur de son développement. Lrersa développe en réagissant
aux sollicitations de I'environnement. La resporissdtion des apprenants est
censée leur permettre d’étre acteurs de leurs ai@veinents par la construction

des connaissances en L2.

Pour Chomsky, chaque enfant serait doté a sa nassdun dispositif (inné)
d’acquisition des langue&dnguage Acquisition Deviaau LAD) et ce dispositif
disparaitrait avec I'age. Nous constatons qu'éffement les enfants arrivent a
malitriser en trés peu de temps la langue que lademt leurs parents a leur
naissance et que, dans notre environnement, equéfisubsaharienne en général
et au Bénin en particulier les enfants, dans ldgemxi plurilingues, arrivent a
maitriser et a parler couramment deux, trois, vquatre dialectes a la fois et sans
accent, alors que leurs parents, les adultes,rareseincapables s’ils ne parlaient
pas ces langues depuis leur enfance. Comme len&itdBaonac’h (2006), avec
qui nous sommes tout a fait d'accord, sauf danscéess extrémes d’isolement
social, les enfants acquierent aisément la langigeleur parlent leurs parents a

leur naissance, leur langue maternelle.

Le r6le de médiateur que I'enseignant joue dewt# un réle de facilitateur et
d’organisateur de I'apprentissage et non celuiraiesinetteur de savoir. Il devrait
mettre le savoir en L2 a la disposition des apprenat les aider a s’organiser
pour s’approprier ce savoir par [l'utilisation derasgégies et techniques
d’apprentissage qui leur sont propres, tout en fo@agt du guidage de
I'enseignant. Ce dernier doit tenir compte de mapacité d’apprentissage, de leur

zone proximale de développement (ZDP) dans sordeblaédiateur.

Le couple enseignement/apprentissage se défimih ¢ermes d’interactions
gu’établissent des individus entre eux et avecutegnstitue leur environnement

institutionnel» (René Richterich 1985: 6). Ce couple se |jestifoar
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l'indispensable prise en compte par I'enseignant’algprenant qu’il doit aider
dans l'exercice de son « métier d’apprentissagde»|'apprenant en tant que
personne a responsabiliser pendant I'apprentissagpable d'utiliser des
stratégies propres a lui pour essayer de s’ap@opnie L2 et qu’on devrait aider a

trouver ses marques pour apprendre effectivement.

En ce qui concerne I'enseignement par les tachestask-based teaching,
notre « entonnoir » nous fait retenir, comme indicgupra des taches qui
concilient les exigence d’'un enseignement qui resabilise les apprenants avec
les contraintes liées a des effectifs parfois plétjues ou hors normes. Il s’agira
alors de prioriser les taches qui permettent deledéber des processus
d’apprentissage et la mise en ceuvre d’efforts d¢idgniout en favorisant la
compréhension, la production, linteraction aves p&irs, comme le préconise
Nunan (1989 : 10), pour qui la thche de commurocadist «a piece of classroom
work which involves learners in comprehending, rpalating, producing or
interacting in the target language while their aition is focussed on meaning

rather than form.

Retenons que pour Nunan (1989)a ¢ache est un ensemble structuré d’activités
devant faire sens pour l'apprenant; il s’agit de sonfronter a un support
authentique, par des activités de compréhensiopyaéuction, d’interaction avec
les pairs, la visée pragmatique étant privilégiéar prapport a la forme
linguistique» (Cuq 2003 : 234) et que Bouchard (1985) propose distinction
entre exercice, activité et tachet«envoie d’'une part au support, fabriqué dans
le cas de l'exercice et authentique dans les autas, d'autre part aux
interactions, présentes dans le seul cas de lagt&qiCug 2003).

Pour Lee (2000), a task is a « ‘(1) aclassroom activity or exercibat has : a)
an objective attainable only by the interaction am@articipants [...]» et pour
Narcy (1997), une tache n’est rien d’autre qune activité menée par I'apprenant
dont I'objectif est de déclencher les processus tawnqui conduiront a un

apprentissage. Tout ceci pour dire que les chercheurs ne pagtunanimes sur
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une définition précise de la tache, notamment auréicessité ou non qu’elle se

base sur un document authentique comme le suggeseR. Ellis (2004).

Nous allons, dans notre recherche, nous inspiréa définition de Lee (2000) et
de Narcy (1997) pour considérer comme tache toudetivité ou exercice »
«menée par I'apprenant dont I'objectif est de décher les processus mentaux
qui conduiront & un apprentissage Ainsi, les exercices et autresactivités
permettant de déclencher des efforts cognitifs p@prendre, sans la participation
de l'enseignant pendant le déroulement, serontidérgs comme des taches,
méme quand ils sont basés sur des documents fabriqu méme quand ils ne

sont basés sur aucun document en tant que tel.

Il existe différents types de supports dont plusieseront expérimentés dans notre
recherche en vue d’aboutir a la reconnaissancetyges de supports les plus
adaptés aux spécificités de notre environnemesntsueports les plus a méme de

servir dinputs(compréhensibles) ou de stimuli appropriés.

Les supports d’enseignement/apprentissage de gisnspécialisés, sous formes
de blocs lexicalisésekemplary ou de réglesrqles), seront choisis/sélectionnés
par rapport a leur intérét pour chacune des fdi@encernées et I'analyse de la
« grammaticalité » desutputs des productions langagiéres ou des performances
des apprenants, pourra permettre d’apprécier lignabilité et I'apprenabilité des
supports utilisés pour des taches de résolutioprdbleme, de compréhension,

etc.

2. Problématique / Reformulation de la question deecherche et hypothéses

2.1. Premiére question de recherche

Notre premiere question de recherche est la swavantuelle théorie faudrait-il recourir

pour favoriser I'appropriation d'une langue étramggénérale ou de spécialité, celle d’'un

lexique spécialisé, de blocs lexicalisés ou deeseglarticulieres régissant des phrases ou

enoncés bien formés (ebf) ? Faudrait-il recourir laehaviorisme (Skinnerien), a la
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psychologie cognitive, a l'interactionnisme, au stouctivisme, etc. ? En d'autres termes,

quelle théorie serait la plus appropriée ?

2.2.Premiere hypothése

Alors que le béhaviorisme préconise que I'appreatie soit un processus de formation
d’habitudes avec le principe de stimulus-réponse—(SR), que la psychologie cognitive
prend en compte le traitement et I'interprétatian I'thformation nouvelle en fonction de
linformation antérieurement stockée en mémoiret ®u prenant en compte les fonctions
complexes d’acquisition des connaissances, queidntionnisme considére I'apprentissage
comme le résultat des interactions avec I'enviromerg et que, en particulier, I'apprentissage
en milieu institutionnel résulterait des interangoavec I'enseignant ou les pairs, le
constructivisme considere plutét que I'enfant canstui-méme sa connaissance, flt-elle en
L2.

Notre hypothese est qu’il faudrait prendre en cengbiacune de ces théories, d’une fagon ou
d’'une autre, pour réussir un apprentissage : cteroent, il faut des répétitions pour assurer
la mémorisation, aussi bien des regles grammasicgiee du vocabulaire général ou
spécialisé. Toutefois I'apprentissage ne peutraédr au principe de stimulus (déclencheur)
— reponse (S- R). Il doit nécessairement prendre en compte ¢mition, d’ou la formule
stimulus (déclencheur) cognition - réponse (S (D)» C - R). De plus, ceci devrait se
trouver renforcé par des interactions avec I'emnement que constituent les pairs et
'enseignant en faisant en sorte que ce derniesen&rouve pas a nouveau au centre du

processus.
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Environnement (pairs, enseignant, etc.)

Interactions

Apprenant

DéclencheurStimulug) — Cognition — Répons — Reprie de I'expérience jusqu’a appropriation (Renforcet)

Apprenait

Interactions

Environnement (pairs, enseignant, etc.)

Modele d’apprentissage que nous adoptons conformémiea notre premiere hypothése.
2.3. Deuxieme question de recherche

Notre deuxieme question de recherche est la si@vaQuel type de support sera le plus
approprié pour les apprenants de notre environnemngguistique de pays francophone
d’Afrique subsaharienne ? Autrement dit quel type document permettra le plus
d'apprendre et de s’approprier une une langue gdrande spécialité, en l'occurrence
'anglais de spécialité ?

2.4. Deuxieme hypothese

Nous nous demandons souvent avec quels types deorsaipnous pourrions réussir

'enseignement/apprentissage de l'anglais de sltécidans nos classes. Faudrait-il des
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documents authentiques comme le recommande M.nR@&9b5), des documents fabriqués

ou des documents authentiques didactisés commersigo «nputs» ?

Par rapport a cette question de recherche, noeste@m la deuxieme hypothese que des
supports compréhensibles portant sur un contenud b@n apprenants ont une parfaite
maitrise, par exemple des documents fabriqués caimement didactisés, c'est-a-dire par le
biais de taches motivantes qui requierent des teffoognitifs et mettent I'accent sur le
repérage actifnoticing) et le traitement en profondeuteep processirjgnous allons pouvoir
assurer un meilleur apprentissage, ce qui pourras nconfirmer I'enseignabilité et
'apprenabilité desdits supports. Toutefois, ildeait également, surtout en début de tache,
utiliser des documents fabriqués simples comme cearus sous la dénomination anglaise
«ice breakers»>, des documents du genreheck up», etc. pour mettre sa classe dans

'ambiance d’'une nouvelle lecon de langue.
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Chapitre 12 : Contexte de I'étude et mode de collexdes données

1. Contexte de I'étude

C’est apres plusieurs années d’expériences damseignement secondaire général que nous
avons pris linitiative de notre détachement a imensité, apres y avoir fait deux années de
vacation. Nos expériences en tant que professatifical’anglais dans I'enseignement

secondaire, a un moment ou la méthode activeeiadre a la mode et en vigueur au Bénin,
étaient nettement différentes de celles que nonssaa I'enseignement supérieur ou nous

exercons depuis 1992.

En effet, lorsque nous étions en formation a I'Echlormale Supérieure, nous étions déja
préparé pour le type d’enseignement que nous étiense dispenser, une fois en poste dans
un collége ou un lycée, alors que nous ne saviasgnd-chose de comment procéder pour
dispenser des cours dans une faculté ou une éedlendeignement supérieur, surtout qu’il
ne s’agissait pas de cours de civilisation ou ittérature, africaines, britanniques ou
américaines auxquelles nous étions quelque petuglur en avoir regus nous-méme, mais
de cours d’anglais appliqué a I'’économie, aux foesn au commerce, a l'informatique, etc.
auxquels nous étions tres intéressé parce queambunotre expérience dans le secondaire
monotone, mais pour lesquels nous manquions deagatpn parce que n’en ayant jamais

recus nous-méme au cours de notre formation aviusiie.

Ainsi a notre premier poste a L’Ecole Nationale adBomie Appliquée et de Mangement
(ENEAM), I'ex Institut National d’Economie (INE}e I'Université d’Abomey-Calavi, en
tant qu’enseignant vacataire, nous ne savions pasent quoi enseigner, ni comment
enseigner. Nous avions alors rencontré le Chefatui& de la Scolarité qui nous a remis,
comme programme pour I'ensemble des classe§tgnhée, une liste de cing chapitres :
Economics : meaning and basic concepts

Production

Market

Demand and supply

a kr w0 N RE

Population
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Tel que ce «programme » nous a été remis, noussavompris devoir faire en langue
anglaise des cours d’économie portant sur l'intotidm a la science économique, la
production, le marché, la demande et I'offre, laydation, et c’est ce que nous nous sommes
mis a faire, c’est-a-dire du content and language integrated learnif@LIL) » ou

« enseignement de matiere de spécialité intégraiesrelangue étrangere » (EMILE), alors
gue nous n'étions pas économiste. Nous nous sordoras mis a faire, non pas des cours
d’anglais de I'économie, mais plutdét des cours afgxnie, en nous inspirant de manuels
d’économie made in Nigerig, destinés aux éléves de I'enseignement seconeain@ique et
commercial au Nigeria. Et c’est a peu pres comntee @ge procedent, a quelques exceptions
pres, la plupart des enseignants d’anglais de alfiécidans nos eétablissements

d’enseignement secondaire ou supérieur a ce jour.

Nous avons essayé de comprendre, comme nous I'gepries contenus des chapitres qu’on
nous a demandé d’enseigner et que nous sommeg armetrouver dans les manuels de
commerce ou d’économie écrits en anglais. Nous sawarsuite eu a donner des cours
magistraux desdits contenus en prenant la peir@iéau tableau les parties de phrases qui
n'apparaissaient pas tres claires pour les étuglidMius avons parfois eu a compléter tout
ceci par des exercices de révision de la gramnaaigtaise censés avoir été apprise au cours

secondaire.

Lors des évaluations, essentiellement sommativass donnions aux étudiants des exercices
de définition de concepts ou de résolution de grmolels comme le feraient leurs enseignants
des matieres de spécialité, a la seule différemeenpus le faisions en anglais et eux ils le
feraient plutdt en francais, et nos épreuves nevgieat pas étre tres difficiles sur le plan
intrinseque alors que les leurs pouvaient I'étressque cela leur pose des problemes de
difficultés de correction. Les résultats étaienivamt tres insatisfaisants avec quelques rares
excellentes notes et un fort taux de notes cafastjaes.

Nous avons commenceé a chercher a améliorer lat@uddi notre enseignement, dont nous
étions nous-méme de plus en plus insatisfait, didbtenir de meilleures performances de
nos étudiants. Nous avons, entre autres, essajgugadois d’expérimenter la technigque de
cours a double enseignant, en faisant appel ardesgmants d’économie, formés aux Etats-

Unis ou dans autres pays anglophones, pour vepligeer certains concepts, notamment a
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L’Ecole Nationale d’Economie Appliquée et de Managat (ENEAM), ou certains de nos

collegues économistes sont bilingues (anglaisrcas).

Mais notre pratique enseignante a effectivementncenté a s’améliorer avec l'utilisation

des manuels d’anglais appliqué, spécialement cognguisdes cours d’anglais de spécialité, a
la place de cours magistraux inspirés de manu&sodomie ou de commerce écrits en
anglais, pour des éleves nigérians ou autres ékvg®mphones, sans étre particulierement

satisfaisants pour nous.

Nous avons alors profité de notre formationMigster 2 Recherche en anglais de spécialité
(ex DEA de Langue anglaise des spécialités scientifigee techniqgugsa I'Université
Bordeaux II, au cours de I'année universitaire 20085, pour commercer a nous intéresser a
la didactiqgue des langues de spécialité en gémtral celle de I'anglais de spécialité en
particulier. C’est également ce qui explique ngir@nd intérét pour la didactique des langues
et pour notre recherche-action, avec comme tedarpérimentation deux des écoles de
I'Universitée d’Abomey-Calavi ou nous sommes ensaignd’anglais de spécialité, dans le

cadre de cette thése de doctorat a I'Universit@ &rbonne Nouvelle.

Dans le contexte de notre recherche-action, noossagu a faire face a des résistances de la
part des apprenants, habitués a des cours dortatestéristiques pouvaient se résumer
comme suit : grammaire/traduction/cours magistrdiéconomie ou de finance/temps de
parole de I'enseignantgacher talking timetres élevé. Les représentations des apprenants
étaient donc fortement marquées par la maniere @oiigur dispensait les cours auparavant,
et bon nombre dentre eux l'ont exprimé au momednt i3 ont eu a remplir notre

guestionnaire portant sur leur degré de satisfactes les taches.

Le changement de méthode d’enseignement ne peuwt glom déstabiliser les apprenants,
dans un contexte ou I'autonomisation de I'appremé&st pas du tout conforme a la pratique
enseignante quotidienne a laquelle ils sont habitBéendre les apprenants de langue pour
des gens capables de se prendre en charge, desagatdes d’apprendre en exécutant des
taches en autonomie (guidée ou semi guidée), eenarcopiant et en apprenant des legons
de cours et de grammaire a mémoriser et a applidaes des exercices, ne peut qu’'étre

considére, au départ, comme une innovation de negeéit pour une bonne partie de gens
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longtemps habitués a autre chose, et, ce n'esgrpdriellement que la majorité des acteurs

du systéme et des apprenants en particulier vantgdoen reconnaitre I'utilité et I'adopter.

C’est dans ce contexte que nous avons eu a expgenmmeotre recherche-action, pour voir a
guel point elle va pouvoir permettre aux apprenatdpprendre, en dépit des pesanteurs
socio-éducatives et des représentations opposéestgpe d’innovation. La recherche en
didactique des langues (DDL), générales et de alitéci étant un domaine pas encore
suffisamment exploré au Bénin, nous espérons, \@rganotre recherche-action, apporter

notre contribution aux réflexions sur nos pratigerseignantes, dans nos écoles et facultés.

2. Mode de collecte des données

Notre corpus sera constitué de productions langagjides apprenants et des documents qui
ont été utilisés pour permettre lesdites produstidangagieres. Il s’agira pour nous
d’expérimenter différents types de supports, aersvdes dispositifs de taches, de maniére a
obtenir des productions de la part des apprenilaigs analyserons cesitputspar rapport
aux inputs utilisés afin de découvrir les types de suppors ant permis les meilleures
performances, pour établir un lien entre les peréorces et les documents utilisés, et réaliser
une taxonomie des criteres devant caractérisesupports a utiliser dans I'environnement

spécifique de I'enseignement/apprentissage delBande spécialité au Bénin.

Support input Performance des
Différents documents > Taches » apprenantsoutpu)
utilisés

\ 4

Retour aux supports pour apprécier| Etude de la qualité des
< performances

leur qualité, leur enseignabilté et

leur apprenabilité, et établir un lien

avec la réussite de I'apprentissage

Schéma de description de notre mode de collecte d#mnnées.
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Nous partirons donc des documents de différenteésres|a demanderons aux eétudiants

d’exécuter des taches qui permettent 'appropmiatiune langue étrangére de spécialité, et
au vu des performances des apprenants, nous psuators apprécier I'enseignabilité et

'apprenabilité des documents utilisés, pour repet les types de supports les plus a méme
de favoriser I'apprentissage. De facon concretesrgartirons des documents, passerons par
des taches, pour aboutir a des performances,cetrnetr ensuite aux documents utilisés apres
une appréciation de la qualité des performanceasauit permises, conformément au schéma

ci-dessus.
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DEUXIEME PARTIE : CADRE EXPERIMENTAL

184



Dans notre cadre expérimental, nous présenteroms qmnmencer les représentations des
apprenants avant le démarrage de nos enseignementieuxieme semestre de l'année
universitaire 2007-2008. Ensuite, nous ferons etegcdes taches dans certaines de nos
classes et étudierons les résultats de ces taaheapport au type de support que nous aurons
utilisé, dans le but de savoir quels types de sipgaront permis d’avoir les meilleurs
résultats et quels types de support auront étgllssapprenables/enseignables. Pour terminer,
nous étudierons a nouveau les représentations ppesrants pour voir si elles ont, entre
temps, connu une évolution qui pourrait étre cargid comme une conséquence de

I'exécution des taches d’apprentissage.

Chapitre 1 : Les représentations des apprenants

Nous commencerons I'étude des représentations gdpeeraants par la définition des

représentations.

1. Essai de définition des représentations

Les représentations désignent les idées que séefoapprenants au sujet d'un enseignement
et qui peuvent déterminer la maniere dont ils appeat et les réactions qu’ils expriment ou
'ensemble de ses sentiments au sujet d'un modeleseignement/apprentissage donné.

Astolfi et al. (1997 : 147) indiquent par exempleeq

[...le concept de représentation] désigegedonceptions d’un sujet, déja la au moment deségnement
d’'une notion et susceptibles d’influencer I'appiissage, car ce « déja connu » - méme s'il est fagst
organisé chez I'éleve en un systeme explicatifsqgrarel et fonctionnel, qui n'est pas nécessairement

exprimé au cours des activités scolaires

Ainsi, a la suite de Moscovici (1986), éatKlett (2008 : 152) rappelle que I'apprenant se

construit sur difféerents sujets des représentatioms le contenu

se manifeste sous la forme d’'informations, d’imagéspinions, d’attitudes ou de jugements sur ujeb
celui-ci pouvant étre un événement, un personnage, tache, un lieu ou un temps. Ce contenu se

constitue a partir de I'expérience personnelle maisssi compte tenu des informations, des
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connaissances et des modeéles de pensée transmit pieadition, I'éducation et la communication

sociale.

C’est donc des idées profondément ancrées dansrif’etes individus, pendant parfois
longtemps, que sont construites les représentatjonsorrespondent doncakix divers types
de connaissances €laborées par un individu au cdarsa vie, quels que soient leur champ

d’application ou leur degré d’accessibilité a lanszience» (E. Espéret 1990 : 9).

2. L'utilité de I'étude des représentations des appgnants

Les représentations peuvent constituer des freilgparentissage, et la connaissance par
'enseignant des représentations des apprenants goeener I'enseignant a identifier les
obstacles a leur apprentissage afin de mettre ace plles dispositifs didactiques qui les
prennent en compte tout en permettent d’en rédlimBuence négative, Carole Fisher
(2004 : 389) rappelle que c’est ce que BrigitteeRalvi (1997 : 3) décrit comme un double

déplacement :

de I'étude des représentations ou conceptions tfs® on est passé a celle des obstacles qui les
soutendend et« de I'étude descriptive de ces fonctionnemengdl@ctuels on est passé a la théorisation

et aux essais pratiques de modalités didactiques les traiter.

Etude des représentations

|;> Etude des obstacles
|| Elaboration de

dispositifs didactiques

Des représentations a I'action didactique (Carole iBher 2004 : 389)

Ainsi, I'étude des représentations devrait perraatie déterminer les obstacles et d’adopter

les stratégies nécessaires pour favoriser leuriaragbn et par conséquent I'apprentissage.
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3. Mode de collecte des données sur les représemns

De maniere informelle nous nous sommes entretera egrtains étudiants pour avoir une
idée de la maniere dont ils s’attendent a ce que peocédions pour leur permettre d’évoluer
dans leur apprentissage de I'anglais de spéci&lié entretien a eu lieu dans les classes au
début des premiéres séances d’enseignement/pgeggjset également avec des étudiants
pris isolément en dehors des salles de cours. Deem@ous avons eu a échanger avec des
apprenants pendant ou aprés certaines taches.ntlsparfois tenu a exprimer leurs

désapprobations.

Nous avons également distribué dans 8 de nos slasseours de I'année universitaire 2007-
2008 des copies d'un questionnaire pour d’'une meadeillir leurs représentations apres les
taches, en fonction de leurs appréciations de dditgules taches d’apprentissage exécutées et
de notre mode de travail, I'aspect de ce mode aailrqui leur convient et 'aspect qui ne
leur convient pas, etc. ainsi, nous avons pu dédaimaniere dont ils auraient souhaité que
se déroulent les enseignements. Ce questionnaug acgalement permis de mesurer le
niveau de leur satisfaction en fonction de I'évidintéventuelle de leurs représentations et de
ce gu’ils ont effectivement pu apprendre, ce senacdapres les taches. Faisons d’abord le

point de ces représentations avant la fin des $ache

4. Les représentations des apprenants avant et pemut I'exécution des

taches d’apprentissage

Nous avons eu avec les apprenants un entretienmaf®ur leurs représentations par rapport

a I'enseignement/apprentissage de I'anglais deiapéc

4.1. Quelques unes des questions posées au courd’eldretien informel

avec les apprenants avant ou/et au début des premas taches

Les guestions que nous avons souvent eu a posapauanants étaient les suivantes :
- Avez-vous souvent de bonnes notes en anglais ?
- Avez-vous eu une bonne note en anglais au Bac ?

- Qu’'est-ce qui fait selon vous que ¢a ne marcheé’pas
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- L’année derniere vous aviez souvent de mauvaistss rem anglais. Avez-vous
une idée des raisons pour lesquelles ¢ca ne map=mR

- Apparemment, vous vous débrouillez bien en ang@snment faites-vous pour
que ¢a marche pour vous ?

- Comment pensez-vous que doit se faire le courgtiapour que ¢ca marche ?

- Etc.

4.2. Résultats de I'entretien informel avant et/ouau début des premieres

taches (un échantillon des réponses proposeées)

Voici un échantillon des réponses des apprenamtsli@arses questions que nous leur avons
posées dans l'entretien informel que nous avorevea un certain nombre d’entre eux avant
et parfois pendant I'exécution des taches. Cesnsgmrésument I'ensemble des réponses

gu’ils ont données :

- J'ai souvent de mauvaises notes parce que failaabase. Quels que soient les efforts que
je fais, ca ne marche plus. Je ne m’attends dosi@ pe miracle cette année non plus, ...

- J'ai eu juste 10 au Bac. En anglais moi je ne pas tres fort.

- Je travaille bien en anglais parce que depuis®T4jai toujours bien travaillé ... Moi
Jadore I'anglais.

- L’année derniére, je n'ai pas bien travaillé.lrefpdevait expliquer les cours avant de faire
des exercices. Mais il ne donnait pas d’explicaia@u bien il en donnait tres peu, et
finalement lors des devoirs ¢a ne marchait pas. Bainer de cours est vide ; On ne nous
rappelle pas les régles de grammaire...

- Le professeur doit nous préparer pour une boongeéhension des textes, en nous donnant
des explications, si possible en francais, pousrfadiliter la compréhension des documents
a contenu spécialisé. Si nous ne sommes pas psepares ne comprenons rien ou pas grand-
chose aux concepts. Il nouis faut des legons enéendue forme.

- On doit nous donner des legons de grammaire coemterminale. Comme ¢a on travaille
mieux.

- D’aucuns estiment qu’il faut leur redonner desursode grammaire, notamment leur
rappeler les régles pour qu’ils essaient de lediqamy au moment de s’appliquer ou de

s’exprimer.
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Pour résumer les représentations des apprenants avlaet pendant le déroulement des
taches, des représentations qui peuvent constituan blocage par rapport & toute forme
moderne d’apprentissage, on peut dire que pour bonombre d’apprenants un rappel
des regles (de grammaire) accompagné de beaucougexkrcices d’application de ces

régles pourrait permettre de réapprendre plus effiacement la langue anglaise.

Certains étudiants aiment que les cours magistrauyortant sur les concepts de la
langue de spécialité soient faits avant toutes fores de tache. Ceux-la voient mal que
'on puisse leur demander d’exécuter des taches saravoir donné au préalable des
lecons qui permettent d’exécuter lesdites tadches ew succes. Il s’agit notamment des
étudiants que nous avons eus l'année précédente &fgui nous avons eu a demander
d’exécuter des taches pour un apprentissage en antumie, sans que nous n’intervenions
chaque fois, par exemple pour donner des explicatis ou des directives sur la fagon de
procéder pour aller jusqu’au bout d’'une tache.

Ainsi, en LP/BA (Licence Professionnelle/Banque étssurance) a 'lENEAM, cette année
2007-2008, en l'occurrence le samedi 12 juillet 280apres I'exécution d’'une tache sur
les notions comptables et financiéres, un apprenambus dit : « donnez-nous un apergu,
un résumeé du cours, un rappel des notions que vowsulez enseigner avant I'exécution
des taches [...] . Cela nous permettra de mieux réusdes exercices ». Ce que cet
apprenant aurait donc souhaité, c’est que I'enseigmt ait dispensé un cours théorique
sur la comptabilité (anglo-saxonne, etc.), avant dieur demander d’exécuter des taches

portant sur la comptabilité.

Pour les apprenants en général I'enseignant est cahtout connaitre dans le domaine
dont il enseigne la langue/l'anglais de spécialité.es apprenants, conformément a cette
représentation, doivent pouvoir lui poser toutes gtes de questions sur le fond/le
contenu et il est censé apporter des éléments depo@se exacts, faute de quoi il n’est pas
« bon » enseignant de la langue de spécialité, ieat pas compétent. Il a réponse a tout.
lls estiment que si on enseigne l'anglais de la cqmabilité par exemple, c’est qu’on

comprend tout dans le domaine de la comptabilité,imon on est mauvais enseignant et
on devrait étre remplacé par un comptable qui compend l'anglais ou un enseignant

d’anglais expert dans le domaine de la comptabilitésinon a qui se référer pour
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comprendre la spécialité dans une langue différentde la langue officielle, de la langue

d’enseignement, le frangais ?

Comme nous l'avons indiqué, nous allons a nouveanir@ler les représentations des

étudiants, et ce a la fin des taches, simultanémat leur degré de satisfaction.
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Chapitre 2 : Organisation de notre travail de terran

1. Planning du travail expérimental

Comme nous l'avons indiqué, le travail expérimergalconsisté a faire travailler les
apprenants sur différents types de support poureara déceler ceux qui ont le plus permis
de réussir des taches d’apprentissage, ceux qué quitis permis d’apprendre, ceux qui sont
les plus recommandables dans notre environnementpades francophone d'Afrique

subsaharienne.

Concretement, nous avons, au cours de l'année rgitdiee 2007-2008 expérimenté un
certain nombre de supports, dans des filieres d@nie et de gestion, a I'Ecole Nationale
d’Economie Appliqguée et de Management (ENEAM) sutritonais aussi a I'Ecole nationale
d’administration et de Magistrature (ENAM), dewolkss de I'Université d’Abomey-Calavi

(Bénin) ou nous sommes enseignant d’anglais appbgiéconomie, aux finances, etc.

Nous avons fait notre recherche-action avec plusidocuments fabriqués (des textes ou
autres types de documents fabriqués a des finsttjdas), quelques documents authentiques
(textes/extraits d’articles) ou documents de nivéadangue équivalent, quelques documents
fabriqués constitués plutét de définitions et autexplications de termes sur lesquels
porteront des taches, un document commercial netuele un document en francais de

spécialité avec une tache de compréhension dontéfmnses seront rédigées en anglais

(financier), un exposeé.

L’objectif des taches a été de déclencher des psosed’apprentissage a partir des types de
documents que nous avons voulu expérimenter, poalement faire des propositions de
types de supports pour notre contexte particuletre environnement de pays africain
francophone, en fonction des résultats des tachda bilan que nous aurions fait a la fin.
Ainsi, I'objectif a été aussi de mesurer I'impliicat et le degré de satisfaction des apprenants
tout en appréciant a quel point les taches leslésiiabilisés étant donné qu’ils ont, jusque-1a,
appris I'anglais autrement que directement partdelses d’aprentissage, avec généralement

beaucoup d’interventions de la part de I'enseignant
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Les difféerentes taches ou autres activités d’ag@sage ont alors été réparties en fonction

des supports utilisés. Elles ont donc été répadie§ groupes en fonction des 7 types de

support utilisés pour les exécuter :

1)

2)

3)
4)

5)

6)
7

Taches basées sur des textes fabriqués constieu@gfahitions et d’explications
(taches n®1, 2, 3, 4,5 et 6) ;

Taches ou activités basées sur des documents #gtleEnou de niveau de langue
élevé (taches 17, 8 et 9) ;

Taches de résolution de probléme (taché4®°11 et 12) ;

Taches basées sur des définitions, explicatioesernples d’utilisation de termes de
spécialité (taches N13 et 14) ;

Tache basée sur un document commercial non tefguelin moyen de paiement, le
chéque) (tache n° 15) ;

Tache basée sur un document en francais de sp&¢iathe n° 16) ;

Un exposé

Nous avons ainsi réparti les différentes tache3 eatégories conformément au tableau ci-

apres :

2.

Tableau indiquant I'organisation du travail de terrain

Dans ce tableau, nous aurons les 7 colonnes déeedifes catégories de taches. Ensuite, il

sera question successivement de la descriptioa let siynthese du support utilisé, de

I'objectif de la tache, de I'hypothése d’acquigitiae la nature et des criteres de réussite de la

tache, de la description de la tache, des résuléals tache, de l'interprétation des résultats

de la tache et de I'analyse du support utilisé.
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Taches Taches Taches de| Taches Une tache | Une tache | Un exposé
basées sur | basées sur | résolution | basées sur | basée sur | basée sur
des textes | des de des un un

fabriqués | documents | problemes| définitions, | document | document

constitués | authentiques explications| non en francais
de ou de et exemples textuel (un| de
définitions | niveau de d’utilisation | chéque) | spécialité
et langue de termes
explications| équivalent de

spécialité

Description et synthése du support utilisé

Objectif de la tache

Nature de la tache et théorie d’apprentissage

Description de la tache par rapport a son cong¢au type de réponses attendu (réponses

fermées, réponses ouvertes)

Seuil de réussite et Résultats de la tache

Interprétation des résultas de la tache

Analyse du support utilisé

Nous allons a présent commencer a rendre comptelififéentes taches exécutées par les
apprenants. Ces taches ont été exécutées dansmisons marquéees par des contraintes
litces a des effectifs parfois élevés, a la quapessibilité d'utiliser les techniques
d’'information et de communication (TIC) telles ges techniques de « copier-coller » avec
un ordinateur, et a l'inexistence sur place de mBn@ppropriés et la nécessité pour
'enseignant de recourir & des manuetsade in France or England qu’il ne peut mettre a
la disposition des apprenants que sous la formphd#ocopies de textes et autres extraits
utiles pour I'exécution des taches.

Concréetement, nous avons eu a travailler avecdpeeaants sur la base de documents dont
nous avons chaque fois eu a remettre un exemgdears responsables en leur demandant
de faire en sorte que chaque étudiant en ait upie.clis s'asseyaient le plus souvent sur des
tables-bancs a 3, 4, 5, 6 etc. avec chacun sa dopaocument ou quelques rares fois le

méme document pour deux ou trois apprenants. tlous a pas été possible d’expérimenter
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des techniques plus modernes d’apprentissage tgleetes techniques dedrag and drop»,

de vidéo-projecteur. Nous étions donc limités daos prises d'initiatives et n’avons pas pu
expérimenter ces techniques modernes car, comaite aux conditions d’apprentissage
dans les pays développés, les effectifs ne le ptaimet pas et les établissements n’étaient
pas suffisamment équipées en ressources nécespamespermettre |'utilisation de tels
moyens pour un enseignement que nous avons vosperser essentiellement par le biais

des taches d’apprentissage.

Ainsi, pratiquement plus des % de notre enseigneor@rété dispensés sur la base de taches,
et nous avons privilégié les micro-taches d’engaient. C’est parce que nous avons
essentiellement voulu expérimenter I'apprentisgeagdes taches dans le cadre de cette these
gue nous avons presque exclusivement eu a fane das taches pour rendre compte des
résultats. Nous n’avons par conséquent pratiguempasteu a dispenser le moindre cours
magistral dans les classes que nous avons ret@ouesotre recherche-action au cours de
cette année universitaire 2007-2008 en dépit desaintes liées aux contextes institutionnel,

socio-économique, etc.

194



Chapitre 3: Compte rendu des taches basées sur désxtes fabriqués

constitués de définitions et explications

1. Tachen° 1

Nous allons commencer le compte rendu de cetteetaexécutée enl®® année

d’'Informatique de gestion par les caractéristiques du support utilisé.

1.1. Description et synthése du support utilisé

Voici les caracteéristiques du support sur lequalittur s’est basé pour proposer la tache a

laquelle nous soumettons les apprenants :

Titre de I'ensemble du support= Computer essentialSource: REMACHA ESTERAS, Santiago (2002).
Infotech English for Computer useGambridge: CUP, pp. 7-9 (Annexe 1).

Contenu: notions fondamentales relatives a 1 systéemermdtique, aux composants d’un ordinateur, etc.
= une pré-tache introductive WARM UP» (déterminer en anglais les différentes parties dirdinateur (lg
matériel) + une pré-tache [vérifier si réponsesppeges sont exactes apreés lecture / document ache |t
(principale)] & support pour tache principale
Sous-titre du support pour tache principale: ‘What is a computer?’ (Texte pour permettre apprentissgge
conceptfondamentaux d’un systéme informatique & composdtit®rdinateur) :

1°" paragraphe: définition de I'ordinateur : Computers are electonic machines which can accafa ih a
certain form, process the data and give the resflthe processing in a specified format as infarora’".

2°™ Paragraphe = description sommaire / procédure de traitementidformation : «Three basic steps are
involved in the process. First, data is fed inte tomputer's memory. Then, when the program is tim
computer performs a set of instructions and proegsbe data. Finally, we can see the results (titpud) on
the screen or in printed form [..3.

3°™ paragraphe = définitions / logiciel §oftward, matériel bardward + composition d’un systém

[¢)

informatique : I'unité centraleQentral Processing Unibu CPU), la mémoire principalenfain memory & les
périphériquesgeripherals.

Derniers paragraphes= des détails sur ces différentes partiéS™ paragraphe, par exemple : il y a des

périphériques de stockage, des périphériques deret de sortie5®™ et 6°™ paragraphes: définition de

certains périphériques usuels d’entrée et de sbrsehéma de la procédure de traitement des iafitwnms.
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1.2. Objectif de la tache

La tache a pour objectif de déclencher un procespuspermette aux apprenants de
s’approprier le vocabulaire relatif aux difféeremdemposants d'un systéme informatique,

d’apprécier le degré de réussite de la tache etigéltiapprenabilité du support utilisé.

1.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemehutdisation du vocabulaire relatif aux
différentes parties d'un ordinateur (apprentissdgeical). Notre hypothese est que
'apprentissage sera favorisé par la pré-tacheegufaite avant la tache principale et qu’il se
fera par induction. Cest untéche fermée Le seuil de réussite est de 7/9%ce qui
correspondrait au niveau B1l. Un niveau inférieuarpa majorité signifierait que la tache

n’est pas dans la ZPD des apprenants.

1.4. Description de la tache

Voici une description de la tache a exécuter :

Se servir des informations contenues dans le stppar exécuter la consigne :

Use the information in the text and the diagram tohelp you match the terms in the box with the
appropriate explanation or definition below :

a- software b- peripheral devices c- monitor d¥latisk e- hardware f- input g- port h- output i-ntal
processing unit

1- the brain of the computer;

2- physical parts that make up a computer system;

3- programs which can be used on a particular coensystem;

4- the information which is presented to the coraput

5- results produced by a computer;

6- hardware equipment attached to the CPU;

7- visual display unit;

8- small device used to store information. Saméisieette ;

9- any socket or channel in a computer systemvifiich an output/input device may be connected.
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1.5. Résultats de la tache

Nous avons, en notant chaque réponse sur 1 pditénw les résultats indiqués dans le

tableau suivant :

1.5.1 Tableau des résultats

Scores sur 9 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Nombre d’apprenants 0 0 0 0 1 1 5 9 0 21

Voici notre interprétation des résultats :

1.5.2. Interprétation des résultats

Sur les 37 apprenants qui ont fait cette taches memnarquons que :

- 21 ont obtenu 9 sur 9 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 8 sur 9,

- 9 apprenants ont obtenu 7 sur 9, c’est-a-dire3fuapprenants, sur les 37, ont obtenu au
moins 7 sur 9 ;

- 5 apprenants ont obtenu 6 sur 9, c’est-a-dire 3fu@pprenants sur les 37, ont obtenu au
moins 6 sur 9 ;

- 1 apprenant a obtenu 5 sur 9, c’est-a-dire quappdenants sur les 37 ont obtenu au moins
Ssur9;

- 1 apprenant a obtenu 4 sur 9, c’est-a-dire quapPrenants, sur les 37, ont obtenu au moins
4 sur 9.

30 apprenants, sur 37, ayant obtenu un score supéni égal au seuil de réussite de 7 sur 9

gue nous avons retenmipus pouvons dire que la tache est dans la ZPD (z@wule proche

développement) de la plupart des apprenants.
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1.6. Analyse du support utilisé

La plupart des apprenants ont compris le documams densemble et ont exécuté la tache de
maniére a atteindre notre seuil de réussite de 9.dls ont donc trouvé le support accessible.
Ce dernier a donc été pour eux dedut compréhensible. Nous pouvons dire que la tache de
didactisation de ihputa permis de déclencher de I'apprentissage cheztlesants. Elle n’a

été pour eux ni trop difficile, ni trop facile (Bemaiziere et J.P. Narcy-Combes 2005 ; R.
Arends 1991).

La pré-tache introductive (un des éléments corigsitde I'ensemble deihput ou support) a
permis de mettre en condition les apprenants déeésl@ppréter pour la tache principale. Le
fait de présenter la photographie d’'un systemerinédique et de demander les noms des
parties essentielles, quitte a ce que les apprenaait auto-correction, vérifient la validité de
leurs réponses dans le texte de lecture propasé,peéparés pour la tache principale.

Le support utilisé pour enseigner ce que l'auteppelie «Computer Essentials est le
résumé, en anglais accessible aux apprenants,cdurs introductif sur I'architecture des
ordinateurs. Les apprenants, qui ont eu a exécetex tache au cours di™ semestre, ont
déja appris, pendant le déroulement de leurs abeirspécialité en francais, I'essentiel du
savoir que nous avons voulu gu’ils s’approprientlargue anglaise a travers cette micro-
tache d’entrainement. Les résultats ont été a ldeba de nos attentes et nous pouvons
confirmer I'enseignabilité et 'apprenabilité dupgport utilisé pour la plupart des apprenants.

2. Tache n° 2

Procédons a la description du support utilisé goécuter la tache.

2.1. Description et synthese du support utilisé

Le support utilisé pour faire exécuter cette taehe®™ année de Gestion des transports et

dela logistique peut étre décrit comme suit :
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Titre : Transport& sous-titre: Transport contract, Road, Rail, Sea, Air freighttexte de 6 pages dont|2
comportent des schémaSource: TORRES, Michel, Colette IMBERT, Alan TILLIER & Mhael HILL
(1995).The Business WorldParis : Langues et Affaires

Contenu = Description des moyens de transport + roles d#érehts documents de transport utilisé

2

« different means of conveyance (road, rail, sea andfrom the commercial point of view and [...] thade of
the various documents used
Paragrapheintroductif : commencement du paragraphe avec le contrat dgpiwa ou «ransport contract»

+ explication de certains termes spécifiques aaraine tels que earrier, consigner, forwarding agent

consignee, acts of God, carriage paid, freight ¢emet carriage forward».
Partie suivante: Road transport+ introduction de concepts tels queoad haulage company, door to dopr
delivery, road congestion, huggernauts, waybilt explication des incoterms» tels que <ex-works, franco

free carrier, delivered carriage paid, deliveredtgypaid», etc.

Partie suivante : Rail transport+ explication des termes qui y sont relatifs tpie «heavy, bulky and non
perishable goods, tapering rates, passenger tréamgast trains), goods trains (or slow trains)cep + les «
incoterms» : «free on rail, free carrier, free to the receivintason » + explication du contrat de transport
afférent au transport ferroviaire owcensignment note.
Partie suivante: Transport maritime, sous le sous-titr8ea carriage> + rappel de son importance par rapgort
aux autres types de transport + rappel de queltpreses spécifiques tels quecumbersome goods, cold
storage units which keep foodstuffs or frozen fioesh, handling operations, containerization, conga, port
terminals, hosting devices, roll on roll off syatecontainer shipping.

Avant derniéere partie : une explication du document de transport refatihe expédition de marchandises par
voie maritime, le connaissement ouwit of lading » + comment l'utiliser + des incoterms» qui y sont
afférents et souvent utilisés dans le domaind-ree Alongside Ship (FAS), Free on Board (FOB),tGosl
Freight (CF), Cost, Insurance and Freight (CIF),-Bltip, Ex-quay» & le document relatif a la location de
navire (vhen a whole ship is chartered by the shipper far transport of goods the document is called a
charter party)».

Derniére partie, relative au transport aérienir( transpor) = trois paragraphesle 1° rappelle que : <Air
trade is regulated by many international converdiofviz. the Warsaw Convention for passenger
transportation) and all regulations and documentse adrawn up by thelnternational Air Transport
Association (IATA)which is made up of representatives from all trgomairlines in the world» Le 2°™
indique que : <¢ransport by plane is particularly convenient fonigping light non-bulky goods such as
foodstuffs, pharmaceutical products, spare part;..® + précision que le colt de transport |est
particulierement élevé.
Le 3™ (dernier) : donne quelques précisions 1) I'essentiel desmes des compagnies de transport aérien est
constitué des revenus relatifs au transport desageays et 2) le document utilisé pour le transpies

marchandises =the airwaybill» (or air-consignmenhoté & « it is made out in three orignals and six copies,

in other words, nine copies in ail
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2.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher un pragcesiapprentissage des différents modes de
transport et des documents qui sont utilisés, dé&gper le degré de réussite de la tache et

'implication des apprenants, pour avoir une idéd’apprenabilité du document utilisé.

2.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemefittdisation du vocabulaire spécialisé
relatif aux différents modes de transport (appssaije lexical). L'apprentissage se fera par
induction. C’est une tache composeears prée-tache a réponse ferméet dune tache a
réponses également ferméé.e seuil de réussite de la pré-tache est de 5 surdicelui de

la tache principale est de 6 sur 8Ces seuils correspondent au niveau Bl du CECR,
'équivalent du niveau minimal auquel les appresadevraient se trouver. Un niveau

approprié étant plus ou moins I'équivalent du nivéa.

2.4. Description de la tache

La tache de didactisation du document a été sciedé&keux rubriques.

2.4.1. La pré-tache

La pré-tache consiste a choisir une réponse appeopur trois proposees pour chacune des

guestions (questions a choix multiples). Voicidegstions de cette pré-tache

1. When goods are sent carriage forward, the -strpay the transport cost (a- consigner; b- foriayg
agent ; c- consignee)

1. Goods carried OR are --- (a- insured by the owlneimsured by the carrier; c- not insured at all).

2. For goods sold FRC, ---. (a- the buyer must payfralght charges ; b- delivery to the buyer|is

included in the price ; c- the buyer must makeathngements for shipping the goods).

3. A bill of lading is a document which allows the {a- consignee to sell the goods before receiying

them; b- shipper to claim the goods in case ofligwy ; c- consigner to buy the goods whilst stil

sea).
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4. The Charter Party is a document required whena—- the freight forwarding agent guarantees |the
goods; b- each party agrees to cover a percenfape walue of the goods insured; c- an entire ghip
freighted for a single cargo).

5. When the terms of the transport contract includy ¢ime cost of shipment to the port of discharge,
they are quoted as (a- CIF ; b- CFR ; c- CFT)

2.4.2. La tache (principale)

La tache principaleonsiste a retrouver dans le document un termevélgnit a chacune des

définitions ci-dessous, comme l'indique la consigne

Find a term from the unit to replace each definition :

Unforeseable event, usually natural.

Discount air fares, with fixed dates for both ledshe journey.
Extremely large lorries.

Freight cost in which the price per mile decreagitls the distance.
Document accompanying goods sent by road.

Document accompanying goods sent by rail.

When goods are delivered straight to the buyer'eha@use or premises.

Document accompanying goods shipped by sea.

© © N o g bk~ w NP

Transport system using large, uniform metal boxes.

10. Document issued when a whole ship is chartered.

2.5.Résultats des taches :

Nous allons d’abord nous intéresser aux résultatgadpré-tache, ensuite a ceux de la
tache principale.
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2.5.1. Résultats de la pré-tache

Voici le tableau des résultats de la pré-tache

2.5.1.1. Tableau des résultats de la pré-tache

Score 0 1 2 3 4 5 6

Nombre 2 0 0 9 16 16 0

d’apprenants

2.5.1.2. Interprétation des résultats de la pré-tde

La pré-tache comporte 6 questions que nous avdeesichacune sur 1 point. Nous nous

rendons compte que sur les 43 apprenants quidxédutée,

- aucun n’a obtenu 6 sur 6 ;

- 16 ont obtenu 5 sur 6 ;

-16 autres ont obtenu 4 sur 6, c’'est-a-dire qua@&enants, sur les 43, ont obtenu au
moins 4 sur 6 ;

- 9 ont obtenu 3 sur 6, c'est-a-dire que 41 apprsnaur les 48, ont obtenu au moins 3
sur 6;

- aucun apprenant n’a obtenu 2 sur 6 ;

- aucun apprenant n'a obtenu 1 sur 6 ;

- 2 apprenants ont obtenu 0 sur 6.

Nous pouvons dire que, par rapport a notre seuil deéussite, les résultats n’ont pas
été a la hauteur de nos attentes et c’est seulemet@ apprenants sur les 43 qui ont
exécuté cette pré-tdche qui ont atteint ou dépas$e seuil de réussite retenu. C’est

une tache qui est au-dela de la ZPD de la pluparte$ apprenants.
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2.5.2. Résultats de la tache principale

En ce qui concerne la tache principale, celle gtirelative au vocabulaird/¢cabulary
tes), et consiste a retrouver en quelgues minutes (#0)s le document utilisé, le terme
qui correspond a chacune des définitions proposiéels, définition n° 1 a la définition n°
10, nous nous sommes rendu compte que 2 de cestida$ n'ont pas de termes
équivalents retrouvables plus ou moins facilememtsdle document. Il s’agit de la
définition n° 2 «Discount air fares, with fixed dates for both legghe journey, dont

le terme équivalent n’a été retrouvé ni par noupanles apprenants, et la définition n° 7
«When goods are delivered straigtht to the buyer&geouse or premises dont le
terme équivalent free to the customer’s warehous@e se trouve pas dans le texte, mais

plutét dansMain quotations (INCOTERMS)u lexique ou &/ocabulary».

Par contre, les termes équivalents aux autresitiéfis peuvent étre retrouvés dans le
texte et proposeés par ceux des apprenants quitalaibtieffort de cognition requis : 1-
Acts of God ; 3- juggernauts ; 4- tapering ratesnaybill ; 6- consignment note ; 8- bill
of lading ; 9- containerization ; 10- charter pa@ynsi, en définitive, la tache (principale)

sera notée sur 8 points au lieu de 10. Voici léetabdes résultats :

2.5.2.1. Tableau des résultats de la tache princilga

Score 0 1 2 3 4 5 6 7 8

d’apprenants

Nombre 0 0 0 0 0 7 12 17 12

2.5.2.2. Interprétation des résultats de la tacherpcipale

Comme l'indique le tableau, sur les 48 apprenant®t exécuté cette tache,

- 12 ont obtenu 8 sur 8 ;

- 17 ont obtenu 7 sur 8, c'est-a-dire que 29 agmtsnsur les 48, ont obtenu au moins 7
sur 8 ;

- 12 ont obtenu 6 sur 8, c'est-a-dire que 41 apmtsnsur les 48, ont obtenu au moins 6

sur 8 ;
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- 7 ont obtenu 5 sur 8, c'est-a-dire que touspesemants ont obtenu au moins 5 sur 8.

Nous voyons que les résultats sont satisfaisantsgmpport a nos attentes puisqyéd,
apprenants, sur les 48, ont obtenu au moins 6 s@ret ont ainsi atteint ou dépassé

notre seuil de réussite

2.5.3. Interprétation de I'ensemble des résultatsedla tache (la pré-tache

et la tache principale)

Nous remarquons que les résultats des deux rulsridaela tache n° 2 sont mitigés
puisque ceux de la pré-tache n’ont pas été a leehade nos attentes alors que ceux de la
tache principale ont été exécutées avec sucaefapalupart des apprenants. Nous
pouvons conclure que la pré-tache a, bien queésedtats n’aient pas été a la hauteur de
nos attentes, préparé les apprenants a exécuéahla principale de maniere a permettre
d’aboutir a des résultats proches de nos attentes.

Dans I'ensemble, les taches (la pré-tache et lzet@cincipale) ne sont ni trop faciles, ni
trop difficiles : personne n’a par exemple obtensu 6 pour la pré-tache ; ce qui veut
dire que ce n’est pas trop facile, et jusqu’a 2rapants ont carrément obtenu le score de
0 sur 6, méme si une grande majorité d’entre ewobtenu au moins 4 sur 6. lls I'ont
faite comme ils I'ont pu mais en ce qui concernéalzhe principale, la grande majorité

d’entre eux, ont obtenu des résultats a la haukeuwmos attentes.

2.6. Analyse du support utilisé

Le texte utilisé est un document didactique coméstit’'explications et de définitions
relatives aux concepts sur les différents modesratesport. Nous pouvons dire qu'l
s’agit d'un document qui peut étre considéré comatamt la synthése d'un cours de
spécialité, un cours introductif sur les modesrdegports et les termes techniques anglais

spécifiques utilisés dans le commerce internatjcnialcoterms.

Les apprenants qui sont efi"2année de Gestion des transports et de la loggstaud™®

semestre, ont déja recu des enseignements enifaugda plupart des concepts dont il
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est question dans le support utiliset, méme en anglaisen ce qui concerne les
«incoterms», et tout cela permet une meilleure appropriatiesdits concepts en anglais,
surtout dans un texte qui est d’'acces facile pax. €’'est un texte qui constitue de
I"input compréhensible pour les apprenants. Tout ceci gted confirmer I'apprenabilité
du document utilisé pour I'enseignement/apprengissdes concepts qui sont I'objet des
activités d’apprentissage congues par les autéuetemues par nous.

Voici, a titre d’exemple, quelques spécificités dhcument qui permettent de confirmer

son enseignabilité et son apprenabilité :

Le document est caractérisé par beaucoup de jprisisur les termes de spécialité et les
définitions : c’est le cas des termes utilisés emmerce international ouircoterms»
tels que « Free Alongside Ship (FAS) : this quotation isdopods delivered to the port of
loading, to the wharf or alongside the ship. Loadoharges and the transport costs are
not included », « Free On Board (FOB): the goods lraded, but the ship is still at the
port of loading », « Cost and Freight (CFR): incagithe cost of the merchandise and the
transport up to the port of discharge » ; « Cosgurance and Freight (CIF) : the cost of
the goods, the transport and insurance chargespard up to the port of destination », «
Ex- ship : the goods are delivered on board thep shi the port of discharge but
unloading charges are not include&®XS or DES) : delivered ex-ship ; ex-quay : the
goods are unloaded and delivered to the quay ofptire of dischargeEXQ or DEQ) :
delivered ex-quay) .»De méme, a la page 170, un tableau des diffénemdes de
transports avec les différents documents utlisés ploaque mode et lesrcoterms» qui

y sont afférents, et un échantillon(sample) of an airway bill (IATA) standard est
montré a la page 172, de méme qu’'un lexique deseteide spécialitévécabulary &

explications supplémentaires.
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TRANSPORT Documents Incolerms
FCA
AYBILL CPT
o DAF
FI:IA
CONSIGNMENT CPT
KOTE DAF

FaAS FOB

DING CFR CIF

BILL OF LA e o

il
e AYBILL cPT
pd AIR W G

AlIR

Quich relerence:
MAIN QUOTATIONS

Document caractérisé dans I'ensemble par beaucoupedplications et de clarifications,
par I'emploi d’'un anglais simple de type sujet-verle-complément, sans tournures
syntaxigues, etc. particuliéres et par une subdivign du texte en petits morceaux clairs

et précis.

Le document est tout a fait apprenable pour ledigtis concernés et cela s’est traduit par les
résultats satisfaisants enregistrés pour la tagheipale. Nous aurions pu commencer la pré-
tache par un exercice de recoonaissance de chasutemnes entre parentheses et ainsi les
apprenants auraient su ce que chacun de ces teoulest dire et ils auraient réussi la tpré-

tache tout comme ils ont réussi la tache principale
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3. Tache n°® 3.

Nous allons, pour commencer, décrire et faire wrghgse du support utilisé pour faire
exécuter cette tache dans wiesse del®® année d’Informatique de Gestion

3.1. Description et synthese du support utilisé

Nous pouvons décrire le support constitué de prigéeide la maniere suivante :

Titre du support (de linput) : Inside the systenSource : REMACHA ESTERAS, Santiago. (2002).
Infotech English for Computer UseGambridge: CUP, p. 11-15 (Annexe 2).
Contenu: 2 rubriques : ¥°rubrique = pré-tache (introductive) de réchauffetietellectuel et de mise en
condition intitulée VARM UP> (faite de 2 parties), &2° rubrique = un texte intitulé What's inside g

PC system 2 + questions constituant la tche principale.

Premiére partie de la £ rubrique (exercices A et B suivants) :

A- Read the advertisement and translate the technit specifications into your own language
(French) (exercice a réponses ouvertes) :
Ulysses XT

*Pentium 4 micro processor at 2 GHz (2,000 MHz)
*256 megabytes of RAM. Upgradable to 15 GB
*80 GB hard disk

*Comes with Microsoft windows

B- Try to answer these questions (If necessary loak the glossary) (Exercice a réponses ouvertes

1. What is the main function of a microprocessor?
2. What unit of frequency is used to measure procegseed?
3. What does RAM stand for?

2°™ rubrique de pré-taches [2™ élément du support {nput) pour la tache principale]: «What's inside 3|
PC system 3, est suivi de deux nouveaux exercices de nmsmadition (de préparation) (pré-tache) pour la

tache principalée
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2 Reading

A=)

A- Read the text below and then sentences 1 to 8 page 13. Decide if the sentences are true (T)
false (F), and rewrite the false ones to make thetrue(pré-tache a réponses fermées).

What's inside a PC system?

The nerve centre of a PC is the central processiitgor CPU [...] A clock provides pulses at fixeddrvals
to measure and synchronize circuits and units. dbek speed is measured in MHZ (megahertz) or G

(gigahertz) and refers to the frequency at whiclsgmiare emitted. For example, a CPU running a01},

@]

MHZ (1,600 million cycles per second) will enabiietcomputer to handle the most demanding applitsti

[Texte + un schéma de description détaillée deitbucentrale avec ses trois composants essentiatsté
de contr6le ¢ontrol uni), I'unité arthmétique et logiqueAfithmetic and logic unjtALU) et les registres

(registerg + des explications (figurel) sur les puaaicopocessor chip, a RAM chip

=

L'exercice consistant a déterminer si des phrase®mst justes ou fausses et a corriger celles qui so
fausseqExercice a réponses fermégs

1. The CPU directs and coordinates the activitiesngkilace within the computer system;
The arthmetic logic unit performs calculations ba tata;

32 bit processors can handle more information 8¥bit processors;

[73)

A chip is an electronic device composed of siliebements containing a set of intregrated circuit
RAM, ROM and secondary storage are the componénteanain memory;
Information cannot be processed by the micropraceg is not loaded into the main memory;

Permanent storage of information is provided by R&&hdom access memory);

©O N o g ks~ D

The speed of the microprocessor is measured irhgitaor megahertz. One Ghz is equivalent

one thousand MHz. One MHz is equivalent to oneiomiltycles per second .

B- What do the words in bold print refer to? (Exerdce a réponses fermées)

Examples :
1. which executes program instructions and supervises ... (line.4)
2. e the instructiorthat is currently being executed. (line 23)
3. the amount of data — the number of bithey can work with at a time (line 26)
4. ... the microprocessor looks fdron ..... (line 36)
5. its information is lost when the computer is turnefl @ine 40)
6. ......... expansion slotthat allow users to install adapters or expansion boénde 45)

o—T

1Z

to
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Il y a ensuite un exercice de vocabulaire qui &séthe principale, celle dont les résultats ont
été pris en compte dans le cadre de notre rechdamitece qui est décrit jusqu’ici n’étant que

des parties du support pour la tache principalg pdé-taches servantinput.

3.2. Objectif de la tache

La tache a pour objectif de déclencher des prosed'spprentissage des composants d’'un
systeme informatique et de s’inspirer des résulasir apprécier I'apprenabilité de

'ensemble du document ayant servi de support.

3.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemeatfarmulation de phrases portant sur le
fonctionnement d’'un systéeme informatique. C’est taohe basée sur des pré-taches utilisées
comme de Ihput ou support d’apprentissage. L’hypothése que naissiis est que les pré-
taches d’entrainement auraient permis de fairefiests de cognition requis pour réussir la
tache principale et 'apprentissage pourra se fa@einduction. Leseuil de réussite est de
7/10 I'équivalent du niveau B1, plus ou moins prochasniveau requis pour des étudiants,
des apprenants qui ont déja passé le niveau dwalbacéat. C'est unéiche a réponses

ouvertes

3.4. Description et synthese de la tacl{principale)

Nous pouvons décrire la tdche principale comme: suit

La tacheporte sur des termes relatifs a comment fonctiarmeystéme informatique et aux composants qui se
trouvent a lintérieur d'un systeme informatique & inside a PC system = tache d'apprentissage de
vocabulaire de spécialité, d’'apprentissage de l@asgle la filiere Informatique de Gestion : demaralix

apprenants de répondre brievement, en cing minatesguestions suivantes :

1. What are the main parts of the CPU?
2. Whatis RAM ?

3. What memory section is permanent and containsuctitns needed by the CPU?
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How can we store data programs permanently?

What information is lost when the computer is shétd off?

What is the typical unit used to measure RAM menaong storage memory?
What is the meaning of the acronym SIMM?

What is a megahertz ?

What is the ALU? What does it do?

What is the abbreviation for binary digit?

Voici les résultats de la tache (principale) :

3.5. Résultats de la tache (principale)

Le tableau des résultats est le suivant :

3.5.1. Tableau des résultats

Score

Nombre 4 1 5 6 8 4 1 2 1 2 1 1

d’apprenants

3.5.2. Interprétation des résultats :

Sur les 36 apprenants qui ont exécuté la taches, mows rendons compte que :

1 a obtenu le score de 10 sur 10 ;

1 a obtenu le score de 09 sur 10, c’'est-a-dire2gapprenants, sur les 36, ont obtenu
au moins 9 sur 10 ;

2 ont obtenu le score de 08 sur 10, c’est-a-die4japprenants, sur les 36, ont obtenu
au moins 8 sur 10 ;

1 a obtenu le score de 07 sur 10, c’'est-a-diresgapprenants, sur les 36, ont obtenu
au moins 7 sur 10 ;

2 ont obtenu le score de 06 sur 10, c'est-a-diejapprenants, sur les 36, ont obtenu
au moins 6 sur 10 ;

1 a obtenu le score de 05,5 sur 10, c'est-a-diee8gapprenants, sur les 36, ont obtenu
au moins 05,5 sur 10 ;
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4 ont obtenu le score de 04 sur 10, c’est-a-dire b1 apprenants, sur les 36, ont

obtenu au moins 4 sur 10 ;

- 8 ont obtenu le score de 03 sur 10, c’'est-a-dire 20 apprenants, sur les 36, ont
obtenu au moins 3 sur 10 ;

- 6 ontobtenu 2 sur 10, c’est-a-dire que 26 apprtsnaur les 36, ont obtenu au moins
2surlo0;

- 5 ont obtenu 01 sur 10, c’est-a-dire que 31 ape) sur les 36, ont obtenu au
moins 1 sur 10 ;

- 1 aobtenu le score de 0,5 sur 10, c’est-a-dire3quapprenants, sur les 36, ont obtenu
au moins 0,5 sur 10 ;

- 4 ont obtenu le score de 0 sur 10 et n'ont dono bépondu a aucune des questions

posées.

Les résultats sont caractérisés par une tres faigportion d’apprenants ayant obtenu au
moins 7 sur 10, le seuil de réussite que nous arginau, soit seulemeBtapprenants, sur
les36 qui ont exécuté la tacheCes résultats ne sont donc pas du tout a la hautede nos
attentes, surtout si on tient compte de toutes lgsré-taches qui ont précédeé la tache
(principale) pour préparer les apprenants a la réusir. La tdche n’est donc pas dans la
Zone de Proche Développement (ZPD)de la plupart degpprenants malgré les pré-

taches de préparation.
Comment pouvons-nous expliquer de telles perfore®fRcEn revisitant le support utilise,

c’es-a-dire I'ensemble des rubriques qui le comstit, nous allons peut-étre voir s’il s'agit

bien d’un supportcompréhensible et par conséquent apprenable.

3.6. Analyse du support utilisé

Revisitons les documents ayant servi de suppornt @oprecier le degré d’apprenabilité de ce

support dans son ensemble :
Les exercices de préparation owarm-up exercises, ayant servi de pré-taches, devraient

avoir permis de mettre les apprenants en conditoum I'apprentissage, en leur permettant de

se rappeler certains concepts fondamentaux, emipeirdéja appris en informatique, en
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langue francaise, au premier semestre, suite apueriére tache (la tache n° 1). Aux
guestions posées dans l'exercice B d&arm up», les scores des ¥ des apprenants sont
supérieurs a 6 sur 8, par exemple, pour la premigr¢ache.

En ce qui concerne le texte qu'on peut considéoennse I'élément principal du support,
«What's inside a PC system? il s’agit d’'un texte fabriqué comportant degiois déja
enseignées et apprises dans leurs matieres deal#gédie sens de la plupart des termes
techniques didactisés peut en principe étre dewirest le cas de l'unité central€éntral
Processing Unjtet de ses trois parties principales, l'unité dat@le ¢ontrol unid, l'unité
arithmétique logiqueArithmetic and LogidJnit, ALU), les régistrestlie registers C’est
aussi le cas de la mémoire principale omain memory, et des parties suivantes :
«Random Access Memasyou RAM de «Read Only Memory ou RAM, de «clock», de

« proccessom, de «storage», de «monitor », de «bit », de «MHz », de «GHz », etc.

Certains de ces concepts sont généralement emptoyésie tels en francais. De plus, les
schémas et les explications a la page 12 de I'gavtafotech English for Computer Users
constituent des éléments complémentaires de tmlit de la didactisation des concepts
enseignés dont la plupart font I'objet de I'ac&viuivante qui a consisté a dire si certaines

affirmations sont justes ou fausses.

Nous pouvons ajouter que le support est rédigéngiaia relativement accessible. Prenons
par exemple la phrase introductive du textéfhe nerve centre of a PC is the central
processing unit or CPU. This unit is built into m@e microprocessor chip - an integrated
circuit - which executes program instructions andpervises the computer’s overall
operation». Les mots techniques tels quB& », « microprocessos, « integrated circuit»,

« computer» sont censés étre connus des apprenants quilganguelque peu experts dans

la matiere de spécialité.

Toutefois certains apprenants peuvent avoir ddgwies par rapport au sens des groupes
nominaux «erve centre> (centre nerveux au sens littéral du termegyrogram instructior»

et «microprocessor chip, en raison du fait que le mot principal danscanade ces groupes
nominaux se trouve apres le complément du nont;&‘dge en deuxiéme position, alors que
les apprenants non avertis, pouvant avoir une gréamtlance a nativiser, les auraient mis en
premiere position, et auraient ainsi trouvé plyids compréhensibles les formulations telles

gue «centre of nerve», «instructions of programs et «chip of microprocessors qui sont
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toutefois des formulations inappropriées. Hormis cpielques petites difficultés, cette
premiére phrase est dans I'ensemble compréhensibiela plupart des apprenants, et il en

est de méme pour les autres phrases.

Le document est un résumé en anglais d’'un cour$auhitecture des ordinateurs dont la
plupart des apprenants connaissaient déja I'eg$amtilangue francaise pour avoir suivi des
cours sur ce domaine de spécialité au premier gmmesvant le démarrage des cours
d’anglais. lls avaient aussi lors de la préecédéthe eu affaire a certains des termes relatifs
a l'architecture de l'ordinateur. De plus, ils aaai a leur disposition leurs dictionnaires
d’anglais-francais général et le dictionnaire dlarggfrancais de spécialité de I'enseignant et
pouvaient les consulter dés gu'ils en éprouvaieigsoin.

En ce qui concerne notre appréciation de I'enséifjtéa et de I'apprenabilité du support
utilisé par rapport au résultat de la tache indgukVocabulary quiz, nous pouvons dire que

le support utilisé est un document enseignableéayginie. Il est a la portée des apprenants et
porte sur des concepts dont ils ont une certairigrisgaen langue francaise de spécialité. lls
sont censeés pouvoir les apprendre par transfde & a la L2 de spécialité. La nativisation
peut étre une source de difficultés & surmontes maidevrait pas empécher les apprenants

de comprendre I'essentiel du document et d’exédatérche concernée avec succes.

L’échec dans I'exécution de la tache peut s’exy@igpar la durée de cing minutes, indiquée
dans I'ouvrage pour I'exécution de la tache, ettdwus avons tenu compte dans la mesure
ou la rapidité est un critere important dans I'esté@n des taches. Ce laps de temps ne leur a
probablement pas permis de travailler avec sérégitde faire I'exercice de vocabulaire,
«vocabulary quiz», avec succes. lls se sont certainement prességpdedre, afin de vite
terminer, et ils ont ainsi pour la plupart réporaiix questions de maniére non-conforme a
nos attentes, a l'exception de quelques uns d'eatre. Cela pose un probleme de
responsabilité épistémique et a probablement mnaec la culture éducative des apprenants
qui sont parfois préts a faire des choix de répprRg&ehasard, pourvu qu’ils aient essayé de
répondre au plus grand nombre de questions possibée disant que certaines des réponses
imaginées sans efforts de cognition peuvent biem jétes et leur permettre d’améliorer

leurs scores.
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4. Tachen® 4

Nous allons commencer le compte rendu de cette tdgcutée e8°™ année de Gestion

destransports et de la logistiquepar une description du support utilisé :

4.1. Description et synthése du support utilisé

Voici les caractéristiques du support utiliseé :

Titre du support : The goods, Sous-titre : Various types of goodsSource BERTIN, Jearclaude (2000
L'anglais des transports et de la logistiquraris : Ellipses, pp. 23-26.

1*" paragraphe = 2 phrases : kternational exchanges involve the transport dame variety of goods whg
nature varies according to the economies of the&untries of origin. Less developed countries. Rby
speakingless developed countri€k.D.C.’s) mostly export theiproducesandraw materials while a large pa
of industrialized countriesexportsis made up of theiproducts and manufactured goodsor «processe
goods» ». (Distinction par l'auteur de 2 catégories dedpits: les matieres premiéres produites par les pg
développement et exportées vers les paysloigwés et les produits manufacturés qui sont ptedhar les pa
développés ou industrialisés et qui constituesskatiel de leurs exportations).

2°™ Paragraphe = des exemples de produits & classer datie dirst categories of goods: «timbe
(construction wood) and logs (tree trunks) from édri ports (which can even be carried to these plds|
landlocked countries without any coastlinepre, liveslock(live animals, cattle) , not to mentioi products—
or - «petroleum products mainlycrude oil althoughrefined oil represents aignificant part of the traffic an
perishable goodsuch as bananas and tropical fruits

3°™ paragraphe = 1 précision sur les exportations: les pays a@mds exportent « the output of thei
industries and agricultures”grain and in a more general wdgodstuff — possiblyprocessed- chemical
(includingNDC'’s —Non dangerous chemicals valuables of all sorts [...] ».

2 derniers paragraphes= ces (différents) produits souvent classés, ahdae ‘General cargd- ou «mixe(
cargo» break bulk cargo», & « a large part is even carried alry cargoor « bulk cargo» (not to be mistaks

with « bulky » - or cumbersome — cargo) — when not packagedunits ».
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4.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des pmscesi'apprentissage de concepts liés aux
différentes catégories de produits, notamment leslyits d’exportation, et s'inspirer des

résultats pour apprécier I'apprenabilité du suppblisé.

4.3. Nature de la tache

C’est une micro-tdche non réaliste d’entrainemenrtutilisation de concepts relatifs au
transport et a I'exportation de différentes cat@gode produits. C’est une tache qui devrait
déclencher de I'apprentissage lexical par induciigrartir des informations contenues dans le
support. Nous avons reterdild sur 13 comme seuil de réussiteonformément au niveau

minimal auquel les apprenants devraient se troest ungéche a réponses fermées

4.4. Description de la tache

Nous pouvons décrire la tache de la maniere swevant

La tache consiste & combler des vides dans desgshem utibant exclusivement des termes employés dg

texte :

A- Can you fill in the gaps with the right expressin?
(Use exclusively the vocabulary that has been intragted in this tex:

Corn, wheat, rice, etc. : ..........

Products resulting from or used in industries aepliith chemistry: .........
Cargoes of tree trunks: .........

Objects or goods of a high value: ........

Wood suitable for building houses, ships: .........

Shipments that are not packaged into units: ....... gaes.

Goods destined to the food industry or market: ............

A produce that has not been processed and whictbmayt to industrial use: .....

© © N o g bk~ w NP

Domestic animals such as sheep, cattle: .........

10. Products resulting from an industrial process: .....0ods
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11. Minerals from which metals can be extracted: ..........

12. A cargo made up of various types of goods: .......cargo

Goods that cannot be kept for a long time withaiedoration : .......... goods.

Voici les résultats de la tache :

4.5. Résultats de la tache

Le tableau des résultats se présente comme suit

4.5.1. Tableau des résultats

Score 0 1 2 3 4 5 6 1 3 0 1011| 12| 13
Nombre 0 0 0 0 of O 0 0 9 16 21| 4 0 2
d’apprenant

4.5.2. Interprétation des résultats

52 étudiants ont eu a exécuter la tache. Nous avotgschaque réponse sur un point, ce qui
fait 13 points pour les 13 réponses a trouver ativies statistiques des résultats des

apprenants, conformément au tableau :

- 2 apprenants ont obtenu 13 sur 13 ;

- aucun apprenant n'a obtenu 12 sur 13 ;

- 4 apprenants ont obtenu 11 sur 13, c'est-a-dirésqamprenants, sur les 52, ont obtenu
au moins 11 sur 13 ;

- 21 apprenants ont obtenu 10 sur 13, c'est-a-diee QJjuapprenants, sur les 52, ont
obtenu au moins 10 sur 13 ;

- 16 apprenants, sur les 52, ont obtenu 9 sur 18;a@-dire que 43 apprenants, sur les 52,
ont obtenu au moins 9 sur 13 ;

- 9 apprenants, sur les 52, ont obtenu 8 sur 13f-a‘dire que 52 apprenants, sur les 52,

ont obtenu au moins 8 sur 13 ;
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- aucun apprenant n’a obtenu moins de 8 sur 13.

Nous nous rendons compte Rié étudiants, sur les 52 qui ont exécuté la tachataatteint
ou dépassé le seuil de réussite de 10 sur 13. Ces ltassl ne sont donc pas a la hauteur de

nos attentes.

4.6. Analyse du support utilisé

C’est un texte fabriqué a des fins didactiquegewnte congu pour faire comprendre des termes
utilisés dans des phrases et des contextes cetreésla@rs et compréhensibles pour des
étudiants en P"® année de Gestion des transports et de la logistigjest-a-dire des étudiants
gui sont censés avoir connaissance de la pluparedmes a enseigner par le biais de ce texte
et qui auraient déja pris connaissance desditsetepar le biais des cours de spécialité recus
en £ année et au®lsemestre de l&°année, donc des étudiants experts dans le domiaine

spécialité.

Le texte ne comporte pas de tournures ou de stascttompliquées. Il est rédigé en anglais
relativement simple, hormis les termes techniquessgnt toutefois traduits en francais dans
une « fiche terminologique » établie par 'autedu (exte et de la tache). Reprenons a titre
illustratif le 2™ paragraphe : €xamples of the first categories of goods wouldilmber
(construction wood) antbgs (tree trunks) from African ports (which can evendarried to
these ports frontandlocked countriess without any coastline)pre, livestock (live animals,
cattle), not to mention oil products - or —-petroleum products» (mainlycrude oil although
refined oil represents aignificant part of the traffic, angerishable goodsuch as bananas

and tropical fruits.»

Nous nous rendons compte que les termes technigigegue d¢imber», «logs», «lanlocked
countries», «ore », «livestock», «oil products», «petroleum products, «crude oil», «
refined oil», « perishable goods, sont mis en gras et ensuite traduits en framgms la fiche
terminologique. De plus certains détails explicagbnt parfois donnés, entre parenthéses,
comme on peut le lire pourtinber (constuction wood), «logs (tree trunksy, «landlocked
countries (without any coastline) etc. l'auteur essaie donc de pédagogiser lenete
techniques d’'une facon ou d’'une autre, avant laet&te pédagogisation a proprement parler.
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La fiche terminologique et une « note générale » tqe I'attention des apprenants sur
'emploi des termes eattle», «foodstuff», «grain», «NDCw», «perishable goods,

«valuables» renforcent la compréhensibilité du documentsdtil

Pourtant les résultats sont en dessous du setgudsite pour pres de la moitié des apprenants.
Par rapport a la qualité du support utilisé, poes dpprenants que nous pouvons considérer
comme des experts du domaine de spécialité, nousope dire qu’il s’agit d’'un document
tout a fait apprenable et tout a fait dans leurezda proche développement. C’est un document
fabriqué qui leur est accessible, eux qui cona@ss déja, en francais, la plupart des termes
spcialisés qui s’y trouvent. Nous estimons quet@asét la tAche qui ne leur a pas été tres
abordable. Nous aurions d0 procéder par gradati@st-a-dire demander aux apprenants
d’exécuter d’abord des pré-taches de préparatiaelat aurait peut-étre permis d’obtenir de
meilleurs résultats par rapport au seuil de réeisgite nous avons retenu. C’est la tache qui

n'est pas dans la ZPD des apprenants.

5.Tachen®°5
Nous rendrons compte de la cinquiéme tache exémné®®™ année de Gestion des
transports et de la logistique en procédant d’abord, comme pour les précédentds,

description du support utilisé.

5.1. Description et synthese du support utilisé

Les caractéristiques du support utilisé sont dosdées le tableau suivant :

Titre = Packaging = texte fabriqué sur le conditionneimepackaging», son importance + différents types [de

[«

conditionnement de marchandis&aurce: BERTIN, Jean-Claude. (200QJanglais des transports et de
logistique Paris : Ellipses, pp. 27-33.

Début du texte: importance du conditionnement & nécessité de adaptation a la spécificité des
marchandises a transporter Ore of the requirements for the safe transportashimodities is the packaging

which must be adapted to the specific goods (soowelsy for example, require air tight or waterproof

packaging to avoid damage)
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Partie suivante description des précautions qui sont de plus les prises pour permettre de faire de| la

=

manutention sans beaucoup de difficultésTocmakehandling operations(also called "goods handling d
stevedoring") easier, goods tend to be more andenu@mspatched imnit loads, i.e. standardised parcels
Hence, the evolution has been towards the packagfngmaller parcels andrates of liquid cargoes intg
drums of such goods as cotton or flour irttalesor bags,which are all much more convenient to handle and
stowin the ship’shold ».
Paragraphe suivant= énumération des précautions spécifiques ponspater différents types particuliers de
produits e.g. «Some parcels must bear special signs indicating ttententsor warning stevedoresgainst
rough handling. These signs may be stencilled directly on theglanr displayedon alabel. For example, «
D.G. labels » (Dangerous Goods Labels)to«be hept dry >x keep in cool place pindicate these parcels
should be placed in specific places aboard the.sbiher labels are indications to handling « operat»: «
this side up down »« handle with care »«no hooks » etc.»

Reste du document: des détails sur l'utilisation des conteneursstandardised containers 20 - footers,

n

TEU's are available for goods of all types and specifipes can be resorted to for special shipment
« packing aconsignmentinto a container is thetuffing operation, carried out in the stuffing shed «labels
placed on each container should indicate .measurement®r « dimensions » payload, tareweightgross
weight and net weighEach box should also bear alate plateas wel las aCSS plate (container safety

certificateto indicate it conforms to approved standardsadéty».

Le texte est donc un document que l'auteur a falrigpour permettre la pédagogisation des
termes utilisés dans le domaine de la manutenties.explications sont données en anglais
accessible pour des apprenants 8l @née de Gestion des transports et de la logistleps

phrases ne sont généralement pas longues, etesst¢techniques) sont souvent expliqués
ou rendus compréhensibles avec quelques fois demgymes mis entre parenthéses, tout ceci
pour faciliter I'accessibilité du support, mémeeux qui n'auraient pas étudié les concepts

gu’il comporte dans des cours de spécialité.

La préoccupation de l'auteur a certainement étdit®e en contexte des termes techniques
pour les rendre « apprenables ». En un mot le dentigst un condensé de termes techniques
expliqués comme s’il s’agissait carrément d’'un soule spécialite simplifié sur la

manutention a des étudiants de la filiére des pams. De plus, le document est accompagné
d'un glossaire constitué de mots, dont la plupartt snis en gras dans le texte, et de leurs

équivalents en francais.
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5.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tdche est de déclencher des psaesl’apprentissage de concepts en L2

portant sur la manutention de marchandises avantriensport par voie maritime.

5.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entraineméhitifisation de concepts relatifs a la
manutention de marchandises. C’est une tache dapgsage lexical par induction, ou
« concept attainment (Richard Arends 1991), a partir des explicatidosnées dans le texte.
Le seuil de réussite est de 17 sur 23, un niveauudeplent au niveau Bl le minimum
acceptable selon I'environnement dans lequel Igsemants se trouvent. C'est utéehe a

réponses fermées.

5.4. Description de la tache

La tache, un exercice sur le vocabulaire spécialisiésé dans le texte, est la suivante :

Can you fill in the gaps with the right expression?
(Use exclusively the vocabulary that has been intduced in this text).

1. To place commodities in a box, container, etc. st they can be handled more conveniently] to

The weight of a container’s load: the ...........

To group commodities into units for shipment: to ......

The overall weight of the parcel: the ............

The act of transporting goods from various shipjrethe same container ...........

The act of removing the goods from the container .......

© N o gk~ wD

A low, wooden platform on which goods are stocked $hipment or storage in a warehoussg: a
9. A box or case made of strips of wood for packirigdh to be shipped: a ..............
10. A parcel that must not let any water in is saithéo................

11. A label indicating that the commaodity can be dandbigg heat: “.............. "

12. The act of filling a container with goods: to .............
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13. A label indicating that the commaodity can be dandbii@o special precaution is taken: “.............. '
14. Barrel — shaped parcel: .............
15. A general word for any quantity of packed commeditia ..............

16. Goods packaged according to generally acceptedatdr{sic) that make handling operations easier:

—

17. The place where containers, parcels, etc., aredtand classified according to their destinatibie:
18. The activity consisting in loading or unloading dso.............

19. A label indicating that the commaodity can be dandbigg water or dampness:

20. A label indicating that the parcel should not bexged directly to the crane without using a sling:
21. The premises where containers are prepared anddasith goods before shipment: the ..............
22. If not shipped as bulk goods, grain, flour, etbgudd be packed in ................

23. Goods such as cotton, wool, etc., may often begggakinto ..................

Voici les résultats de la tache :

5.5. Résultats de la tache

Nous présentons les résultats dans le tableaurduiga prenant lescore de 17 sur 23

comme seuil de réussite :

Tableau des résultats

Score 1/12(3|4(5/6/7/8/9|/1 |1
sur 23 0|1

1

2
Nombre |0/0|0|{0|0(0|2{0|7|4|3|1|/9]|9|2|0|5|/2 1 00 a a0 0
d’appren 2

ants
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5.5.2. Interprétation des résultats

55 apprenants ont exécuté la tache pour laquellsederes vont de 7 a 19 sur 23, la réponse a
chaque question étant notée sur 1 point. Ainsi,

- aucun apprenant n’a obtenu ni 23, nirk21, ni 20 sur 23 ;

- 1 apprenant, sur les 55, a obtenu 19 sur 20 ;

- 2 apprenants, sur les 55, ont obtenu 18 sur 28;&'dire que 3 apprenants, sur les 55,
ont obtenu au moins 7 sur 23 ;

- 5 apprenants, sur les 55, ont obtenu 17 sur 28;&'dire que 8 apprenants, sur les 55,
ont obtenu au moins 17 sur 23 ;

- 2 apprenants, sur les 55, ont obtenu 15 sur Z%t-a*dire que 10 apprenants, sur les
55, ont obtenu au moins 15 sur 23 ;

- 9 apprenants, sur les 55, ont obtenu 14 sur 2&-a@-dire que 19 apprenants, sur les
55, ont obtenu au moins 14 sur 23 ;

- 9 apprenants, sur les 55, ont obtenu 13 sur 28-@-dire que 28 apprenants, sur les
55, ont obtenu au moins 13 sur 23 ;

- 12 apprenants, sur les 55, ont obtenu 12 sur @&-&‘dire que 40 apprenants, sur les
55, ont obtenu au moins 12 sur 23 ;

- 3 apprenants, sur les 55, ont obtenu 11 sur 28-a@-dire que 43 apprenants, sur les
55, ont obtenu au moins 11 sur 23 ;

- 4 apprenants, sur les 55, ont obtenu 10 sur 2&-&@-dire que 47 apprenants, sur les
55, ont obtenu au moins 10 sur 23 ;

- 7 apprenants, sur les 55, ont obtenu 9 sur 23;a&'dse que 54 apprenants, sur les 55,
ont obtenu au moins 9 sur 23 ;

- 1 apprenant, sur les 55, a obtenu 7 sur 23, cdgeague tous les apprenants ont

obtenu au moins 7 sur 23.
Avec seulement 8 apprenants sur 55 a avoir obtenu au nmd le score de 17 sur 23, le

seuil de réussiteque nous avons retenunous pouvons dire que les résultats n'ont pas été

la hauteur de nos attentes.
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5.6. Analyse du support utilisé

En revisitant le document utilisé pour établir uenl avec les résultats et apprécier
I'enseignabilité ou I'apprenabilité dudit documemipus pouvons dire qu'il est clair et

accessible aux étudiants. Nous pouvons ajouteteguermes dont les apprenants ont besoin
pour exécuter la tache de didactisation sont mis dia glossaire avec leurs équivalents en
francais et tout ceci devrait permettre d’aboutides résultats satisfaisants par rapport au
seuil de réussite de 17 sur 23, ce qui n'a pakeéatas. Revisitons alors la tache pour voir ce

qui pourrait expliquer, au niveau des questiongessdes difficultés éventuelles.

En constituant un repertoire des réponses non-ooefo aux attentes, nous nous rendons
compte par exemple que tous les apprenants ontsem 0 pour la question n° 2 et que 54
apprenants, sur les 55, ont obtenu O sur 1 poguéation n° 4. lls n’ont donc pas su que le
mot qui décrit chaque article dans un colis ou enetr, «the) word describing every item
placed in a parcel or a container est «the content> (réponse proposée par l'auteur de la
tache dans ses keys to the exercises) et que 4o group commodities into units for
shipment> est équivalent a t© package», comme on peut aussi le lire dans la corread®n

I'auteur.

En regardant de pres ces deux guestions et leagép@roposées par les apprenants, nous
nous rendons compte que la question n° 2 n'estlpae et que si elle avait été libellée plus
clairement, il N’y aurait pas eu 0 bonne réponsasiAsi au lieu de every item» qui peut
faire penser aux articles a conditionner, pris s&pant, I'auteur avait écrit @ll) the items

», par exemple, la question aurait été plus congm&ble pour les apprenants et il y aurait eu

au moins quelques bonnes réponses.

De méme, en ce qui concerne la question n° 4, jlose un petit probleme : la réponsto «
package» que l'auteur propose n’est pas utilisée danette sous forme de verbe mais
plutét sous forme de nom verbalpackaging», et c’est seulement dans le glossaire qu’on
peut lire «packaging/to package conditionnement, conditionner ». Les apprenamnis
disposaient d’'un laps de temps limité (40 minuéant donné que la rapidité doit également

étre prise en compte) pour exécuter la tdche wertainement pas pu se rendre compte qu'il
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fallait répondre en utilisant ce verbe qui se t@uuelque part dans le glossaire et qui n’est

pas présent dans le texte en tant que verbe.

Les deux exemples qui précedent montrent bien ‘guédution des taches de maniere non-
conforme aux attentes peu deépendre, non seulementdatument utilisé pour la
pédagogisation de concepts savants ou techniguas, aussi de la qualité de la tache qui
permettra de comprendre, pour s’approprier, lesddacepts. Si une tache n’est pas
caractérisée par un libellé clair et accessiblepgumette a I'apprenant de savoir exactement
ce qu'on attend de lui, il sera normal que la tasbi mal exécutée. Il serait alors plus
approprié de parler, dans ce cas-ci, hon pas eretede non enseignabilité du support utilisé,
mais plutét du relatif degré d’enseignabilité oamprenabilité de 'ensemble constitué par le

support et la tache par laguelle I'enseignanidadtise.

Au vu de ce qui précéde, nous pouvons dire qulilsnfaudra a I'avenir revoir attentivement

les taches proposées par les auteurs des maneeiseidjnement et nous assurer de leur
enseignabilité avant de les proposer comme taahea@prenants. Nous ne devrons pas nous
contenter de voir qu’une tache est intéressantes, moaus assurer qu’elle est claire es faisable,
avec des données compréhensibles, sinon les apfgema pourront pas les réussir et ces
taches seront tout naturellement des taches holsudeone de proche développement ou

alors des taches carrément inexécutables.

6. Tache n° 6

Nous allons, pour commencer le compte rendu déidhet n°® 6, exécutée éviaster 1

Gestiondes projets a 'lENAM, procéder a la description du support utilisé.

6.1. Description et synthese du support utilisé

Voici le tableau de description du document querisde base a la tache.

Titre du support utilisé : « The balance-sheet / Is Fountain Metals in good sHap Source: LAPEYRE-
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DEMAN, Anne Laurence. (1999Advanced English for AE®aris : Foucher, pp.97-103.
Contenu: dialogue entre deux personnages fictifs, Jerdlagdleman (qui souhaite investir dans la socjété

Fountain Metals en achetant des actions de cette société) et idowalding (& qui il demande des conseils
sur son intention d’investir) :
Introduction : « Jeremy Needleman wants to become a shareholdeowit&in metals. He asks a friend |of
his, Howard Wielding, a chartered accountant, &dvice»
+ Dialogue

- Howard Wielding: «Jeremy, you want my advice as a friend and an ateot. Well, you must have|a
good book at one important document: the balan@eshit reveals much about the company’s finantial
health.»

- Jeremy: All right but | am nospecialist. How must | read it?
- Howard Wielding : «The appellation « balance sheet » comes from ttle tfzat it presents the assets - what
the company owns — and the liabilities — what thpany owes — in such a way as to have identital $oms
for both. They can be presented side by side dicedly. There is always a date at the top of tleewment
because the balance sheet gives the financialqgicdfithe company on a precice day.

- Jeremy: «Assets? Liabilities? What are they exactly? » & HoivWielding: "The assets are what the
company possesses. There are two kinds of assetentassets which can be rapidly transformed icash,
and fixed assets, which cannot. Current assets Ingagash, short-term securities, money owed by dghto
stocks such as finished goods, raw materials, worlprogress. Fixed assets are land, buildings, plan
machinery, vehicles, patents, copyright, trade-raafBne thing that is important in the presentatafnvalue
(sic) of fixed assets is the allowance for depriémia» [...]

- Howard Wielding: <Howard, you are making things very easy to me.sime it won't be hard for me now
to understand whether Fountain Metals is healthyilll be able to read the balance sheet correcllyank you

so much»

Comme on peut le voir, le documenlisd~ountain Metals in good shape?est un document
pédagogique écrit en anglais éléementaire, maisaséc(anglais comptable), comportant des
termes relatifs au bilankalance sheet, un état financier important que tout investisse
potentiel devrait chercher a analyser avant dedoeeta décision d’étre actionnaire d’'une

société donnée.

6.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des pmged’'apprentissage de I'anglais comptable,

plus précisément de I'anglais appliqué au bilapa&ys anglophondalance shegt
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6.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemehitiisation des termes relatifs au bilan,
un des états financiers de I'entreprise. Nous @mstthypohése que I'apprentissage de ces
termes se fera par déduction a partir de la présentdeduction from presentatipriaite
dans le support, eoncept attainment (Richard Arends 1991).e seuil de réussiteque
nous retenons est 9/13un seuil équivalent au niveau Bltoujours pour les raisons du
niveau minimal attendu des apprenants. En princdp&ur niveau (académique) c’est le
niveau B2 qui serait le niveau seuil, mais il Satjapprenants dont nous avons vite compris
gu’ils avaient pour la plupart été déconnectéséamle depuis longtemps. C’est uidehe a

réponses fermées

Description de la tache

Voici le tableau de description de la tache :

Exercice a trous: Un bilan (deFountain Metal¥ comportant des vides a combler en utilisant dessrou
expressions utilisés dans le document et en dorcentdins chiffres aprés avoir procédé a des dpésat

(additions, soustractions, etc.) avec certainct#ges disponibles :

Complete the following balance sheet
Fountain Metals

Balance sheet on 31 December 199x
ASSETS
Current assets

Cash 800
Short-termsecurities -——=
Accountsreceivable 360,000
Inventories

Rawmaterials 75,100
Work in progress 900
Finishedproducts 42,000

—————— 480.000
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Buildings 10,400
Machineryandequipment 12,000
lessdepreciaton (3,200)

Totalassets 000 ce-----o---

LIABILITIES AND CAPITAL

Tradeaccountspayable 100,000
Otheraccontspayable 80,000
Othercurrentliabilitie s 70,000

Total curreniliabilities -------

Long-termdebt 151,000
Reservdor depreciain 50,000

otherliabilites  -------
Totalfixed liabilities 231,000

Shareholdes'funds --------

Les calculs a effectuer pour pouvoir combler cagaiides font également de I'exercice une
micro-tache de résolution de probleme, une tacheédelution d’'un tout petit probleme

comptable. En voici les résultats :

6.5. Résultats de la tache

Nous présenterons d’'abord le tableau des résplbatsensuite les interpréter.
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6.5.1. Tableau des résultats

Score sur 10 O 1 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8| 9] 10| 11| 12| 13
Nombre 0Ol O] O]l O O] O 1| 2| O 2| 1| 0| 1| b

d’apprenants

6.5.2. Interprétation des résultats

En affectant 1 point & chaque trou laissé dansld®,de nombre de trous étant de 13, cela

fait en tout 13 points pour I'exercice. Et commiadique le tableau,

- 6 apprenants, sur les 13 qui ont exécuté la tactiegbtenu 13 sur 13 ;

- 1 apprenant, sur les 13, a obtenu 12 sur 13, &'dse que 7 apprenants, sur les 13,
ont obtenu au moins 12 sur 13 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 11 sur 13 ;

- 1 apprenant, sur les 13, a obtenu 10 sur 13, &'dse que 8 apprenants, sur les 13,
ont obtenu au moins 10 sur 13 ;

- 2 apprenants, sur les 13, ont obtenu 9 sur 131588 % de I'effectif, c'est-a-dire que
10 apprenants, sur les 13, ont obtenu au moins B35$0it 76,92 % de l'effectif ;

- aucun apprenant n’a obtenu 8 sur 13 ;

- 2 apprenants, sur les 13, ont obtenu 7 sur 13;&'dse que 12 apprenants, sur les 13,
ont obtenu au moins 7 sur 13 ;

- 1 apprenant, sur les 13, a obtenu 6 sur 13, cdseaue 13 apprenants, sur les 13,
ont obtenu au moins 6 sur 13 ;

- aucun apprenant n’a obtenu un score inférieursai13.

Les résultats ont été a la hauteur de nos atteatasous avons constaté que plus de la moitié
des apprenants ont obtenu au moins 12 sur 13,i@xggivaut a un score de 92,30 sur 100 ou
9,23 sur 10, et que0 apprenants sur 13 ont pu franchir notre seuil deéussite de 9 sur

13. La plupart des apprenants n'ont donc pas euftleutiés pour combler les trous avec les

réponses appropriées. lls ont repéré dans le sulgsotrermes manquants sans beaucoup de
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difficultés, ils ont compris le bilan et bien féés petits calculs qui permettraient de combler

les vides.

6.6. Analyse du support utilisé

En revisitant le support utilisé pour en apprétienseignabilité et I'apprenabiité pour les
apprenants, nous pourrons dire que c’'est un supporicorrespond bien a la ZPD des
apprenants. C’est un support rédigé en anglaisias&cmais avec la plupart des concepts
suffisamment expliqués et didactisés par le biaipré-taches que nous n'avons pas intégré a
ce compte rendu, notamment un exercice du genghkor wrong?» réussi par la plupart
des apprenants. Tout ceci a probablement facdi@mpréhension derput et de la tache.
Avec un telinput compréhensible, nous ne pouvons que confirmer dignabilité et

I'apprenabilité du support pour les apprenants.

7. Synthese du chapitre 3

Dans le chapitre 3, qui est un ensemble de conmaiedus de 6 taches basées sur des
documents fabriqués constitués de définitions @lieations, selon les résultats obtenus, 3
taches sur 6 ont été exécutées de maniere plusoms rronforme a nos attentes. Cela nous
amene a conclure que la moitié des taches onbéédie la zone de proche développement des
apprenants. Les supports utilisés sont dans I'eblgeatcessibles aux apprenants et ce sont les
taches qui n'ont pas toujours été claires et npmarfois pas été précédées de pré-taches (de
préparation) appropriées. Il nous aurait donc fatlieux préparer les apprenants pour les
taches et les résultats auraient été plus a lahiade nos attentes.

Ce sont les résultats des taches1n®2 et 6 qui ont été a la hauteur de nos attemtes la
majorité des apprenants ayant atteint ou francketlel de réussite que nous avons retenu pour
chacune de ces taches. Si nous devons encoreragpér les autres taches les années a venir,
nous devrons veiller a les rendre plus clairesle$ pccessibles. Pour mieux y préparer les
apprenants, nous devrons procéder par gradatiodiffies|tés pour ce qui concerne les taches
sans pre-taches appropriées, clarifier le contesud@ches, pour ce qui concerne celles dont le

contenu n’est pas tres clair, et revoir la durée tdehes a la hausse au cas ou nous aurions
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alloué trop peu de temps malgré la nécessité dapidité dans I'exécution des taches pour
leur validation.

Dans ce premier chapitre sur les taches, nous memaons compte que la plupart des taches
sont fermées. Les taches réussies sont touteaatesstfermées.
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Chapitre 4 : Compte rendu de taches basées sur déscuments authentiques

ou d’'un niveau de langue équivalent
Les taches dont nous allons maintenant rendre @@t basées sur des documents en
principe plus difficiles d’accés que celles préctds. Il s’agit de documents authentiques ou

de documents d'un niveau de langue plus ou moingvalgnt a celui des documents

authentiques.

1. Tache n° 7

Procédons pour commencer a la description du supfibsé pour I'exécution de cette tache

en2®™ année de Gestion des transports et logistique

1.1. Description et synthese du support utilisé

Titre du support utilisé = All about transport Source: BONNET-PIRON, Daniel & Ginett®upont. (2000
BTS Tertiaires: Access to BusineBaris : Editions Nathan pp. 58-59.
Contenu : différents modes de transports + leur importanck gubdivision en 5 parties :The importance
transport», «Choice of transporp, «Road transport, «Air transport», «Combined transport e
« Containerisatior :
1ére partie: accent mis sur I'importance du transport : iitaton :
« Consider the transportation involved in the movenarbananas from the Carilelan region to the UK. T
fruit mug be taken from the plantation to the port wheris ibaded onto a special ship with a cooling syste
preserve the bananas during the long sea voyagenldprival in the UK, the cargo is transhipped omtad o
rail transport for the journey to thevholesale produce markets. Subsequently many fujidheneys are the
carried out by wholesalers and retailers before thét reaches the consumer. Timing is importanteger
stage of the journey to ensure that the bananaghnwre harvested in a gen condition, reach the consu
before the ripening process is complete. Transisoatcrucial element in this timing
2°™ partie : « Choice of transporb : accent (mis) sur la nécessité pour les entrepdsechoisir des modes
transport convenables & énumération des facteurdéarminent le choix du mode de transport : «

- The nature of the goods

- How urgently the consignment is needed

The value of each item

Cost of the transport

Distance the consignment must be tranported
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- The size and weight of the load
- Convenient position of terminals e.g. station, dogkd airport
- Possibility of combining loads to reduce costs

- The reputation of the carries.

3*™ partie : «Road transporb = énumération d’avantages et d'inconvénients 4@ transport routierdag
transpory :
« Advantages

- Door-to-door service provides maximum flexibility

- Fast over short distances of less than 200 miles

- Risk of damage reduced by lack of need for tramshig

- Can reach places inacessible to other forms of<pemt

- Motorway network speeds up movement and reducegeston

- Lesstied to a rigid timetable than railways

- Suitable for speedy direct delivery of perishaldeds

- Other forms of transport rely on road transport donnect with terminals such as ainpg stations

docks ».

« Disadvantages

- Expensive to operate in large congested cities

- Subject to mechanical breakdowns

- Affected by adverse weather conditions

- Loads are limited in size and weight

- Some roads unsuitable for very large vehicles

- Slower than railways over long distances

- Wastes resources if lorry returns empty

- Tax on vehicles and fuel must be incorporated datsts».
4°™ partie : «Air transport » = (indication des) circonstances propices & gistances non propices p
tranport aérien : when goods are perishable or urgently needed, aadkets are not served efficiently or ¢
effectively by other forms of transport, air transpcan be chosen + raisons du choix du transport aérien p
poste, les vendeurs de fleurs + raisons de nox gwir produits lourds : @mpamies that would choose to
bulky items like automobile tires or low-value-pgrit items like bottled water, are likely to finét &ranspor
highly unprofitable».
6°™ partie : définition du transport multi-modal €ombined transport> : «Shipping in unit load for
facilitates through movement of goods from a pofrdeparture to a point of final destination becaiitsallow
the successive use of more than one mode of transjtbout off-loading. Thismethod is called combin
transport, or inter- or multi-modal transpost + énumération desshipping techinques in the unit load fo
used in connection with combined transport: 1. &#ing —a pallet is a platform onto which goods are pla|
2. Trucks, trailers and semi-trailors ..., 3. Congiization —a container is normally scaled and transpo
unopened until it reaches its final destinatiom....
7°™ (derniére) partie : définition du terme €ontainer»: «a large pressed steel box available fwe

International Standard Orgnaisation (ISO) size® (& 40 ft x 8 ft x 8 ft) capable of carrying twerdr thirty
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tonnes of carge + 1 précision : e container is packed at the factory or inlanalrtg depot and delivered
the container termial by rail or road and deposited in the containearking area in the dock contair
terminal» + énumération des avantages liés a I'utilisaties conteneurs :Reduced staffing requirements lo
transport costs, - Damage and pilferage is redueddlackaging and insurance costs are reduced, p Shirn

round » is speeded up considerably

1.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des psesi'apprentissage de concepts liés aux
différents modes de transport et d’apprécier I'appbilité du support, la qualité denput
gu’il constitue au vu des résultats des apprenatitst-a-dire au vu des productions

subséquentes des apprenants.

1.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemelat @mpréhension d’'un texte portant sur
les différents modes de transport et a l'utilisataes termes spécialisés contenus dans ledit
texte. Nous espérons des apprenants un apprertissplicite par induction (A. Reber 1994),
c’est-a-dire a partir de la compréhension du docun@est une tache ouvertelLe niveau de

production attendu est le niveau B1 du CECRniveau minimum attendu.

1.4. Description de la tache

C’est une tache constituée de questions ouvengesupées dans le tableau suivant :

Répondre aux questions suivantes sur le texte :
1. Which means of transportation is most suitableafoompany which manufactures machines? Why| ?
2. Describe the advantages of combined transportcanthinerisations, what disadvanatages can yc

in containerisation?

3. Brainstorming: make a list of products worth segdily plane. Explain your choice.
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1.5. Résultats de la tache

Etant donné la nature de la tadche constituée dstique ouvertes, c’'est-a-dire des questions
auxquelles il faut répondre par des productionsité®s}, nous allons présenter les résultats

sous une forme brute.

1.5.1. Présentation des résultats bruts

Nous allons considérer les réponses apportées aestigns qui supposent une bonne
compréhension du texte. Nous ne mettrons pas @s goi ne peuvent qu'étre ici subjectives.
Contrairement aux taches précédentes, les quesgqongrent des réponses ou compteront et
le sens et la forme, cette derniére pouvant aosgiibuer & modifier le sens. Nous allons donc
considérer et prendre en compte plutot la quakt® gtoductions des apprenants, pour voir Si

elles sont inférieures ou supérieures au niveain@gjué.

1.5.1.1. Les résultats obtenus pour la premiére question

A la premiére question, voici le tableau des réperes apprenants :

1. Ella: Means of transport is most suitable for a companwir transport because he favorise: the

rapidity - when goods are perishable or urgentleded, and markets are not served efficiently th

D

postal service and flower wholesalers and retaikees among the major users of air transport.

2. Cadnel Combined transport is most suitable for a compatmckv manufactures machine tools
because it allow the successive use of more thamwde of transport without off loading. In this
means of transport, we can use palletizing, trutrieglers and semi trailers or containerization.

3. Karim: Combined transport is suitable for a company whithnufacture machnie tools because
the shipping technique in unit load form used imroection which combined are the following
palletizing, truck and contenerization.

Donald: Road transport is most suitable for a company martufes machine of transportation
Linda: The means of transportation the most suitable fobmpany which manufactures maching
tools is containerization.

6. Spinoza The means of tranportation who is most suitable #ocompany which manufactures
machine tools is road transport because the folmafactors

- door — to — door service provides maximum flexipili
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10.

- fast over short distances of less than 200 miles
Christel: The means of transportation is most suitable feapompany which manufactures machine
tools is a combined transport because shippingriit load form facilitates through movement of
goods from a point of departure to a point of figigstination and it allows the successive use d
more than one mode of transport without off loading
Ferdinand: The means if transportation
Lassissi The mean of transportation the most suitable fepmpany which manufactures machine
tools is containerisation because its permits amsport heavy and bulky goods to reduce damag
and pilferage.
Yélian: Combined transport is most suitable for a comparyciv manufactures machine tools
because it allow the successive use of more theamwtde of transport without off-loading. In this

means of transport, we can use palletizing, truckiters and semi-trailers or containerization.

11. Afoussatou Road transport is most suitable for a company beeaupresent many advantages

12.
13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

- Door- to- door service provides maximum flexibility

- Fast over short distances of less than 200 miles

- Risk of damage reduced by lack of need for tramsbig

- Can reach places inacessible to other forms

- Suitable for speedy direct delivery of perishalbeds

- other forms og transport to connect with termirglgh as airports, stations, docks.

Inoussa: pas de réponse

Darius : The appropriate means of transportation which isstmsuitable for a company which

manufactures machine tools is combined transparabse :

- Machine tools are heavy and cumbersome goods

- They are unperishable goods and they connot salnitagje

- After the shipping they can use road transportatmneach the destination.

Fréjuste : pas de réponse

Nérice : The transportation is most suitable for a compaimctv manufacture machine tools is air
transport because

- Reduced the cost of transport

- These tools is urgently the consignment is needed

- Importance and nature of goods

- Reduced the distance the consignment must be tetesp

Sodji: Rail tranport because of the price which are lesn road price. An again this products

are heavy, bulky and non perishable goods. Theirsant over long distances

Nadéege The means of transportation is most suitable feompany which manufactures maching
tools is the sea transport because of size andhweigthe goods

Natacha: The means of transportation who is most suitdblea company which manufactures
machine tools is the sea transport because ofasideneight of the goods

Fréjuste : Sea transport is most suitable for a company whieimufactures machine tools because

this means of transport is generally use for hemwy bulky goods
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20. Rock: The plane is means of transportation most suitdbtea company wich manufactures
machine tools
Reasons
Air transport is suitable for urgently needed andrkets are not served efficiently. It's assure glyic

the transport of goods and services.

Nous nous sommes arrété au°¥Oapprenant car ces 20 premiéres réponses sontsauffient
représentatives de I'ensemble des réponses dep@@nants. Ainsicomme résultats, nous constatons

que, sur 20 réponses prises en compte, aucune n’eatconformité avec les normes attendues

1.5.1.2. Interprétation des résultats obtenus poua premiere question

En essayant d’analyser les réponses proposéesfesquous nous rendons compte que bon
nombre d’entre elles sont formulées juste poubten€, ce sont des réponses qui ne montrent
pas qu’une réflexion sérieuse sur la question pasé& menée, que des efforts cognitifs ont
éte faits pour y parvenir. On répond donc parcel ¢aut bien proposer des réponses et non
pas parce qu’'on a fait I'effort de compréhensiogurg, I'effort indispensable pour que ces

réponses soient acceptables en ce qui conceradagtd et la forme, et parce qu’on est plus ou

moins s(r de la réponse qu’on propose.

Ce comportement de certains apprenants reléve dultge éducative qui doit étre modifiée
pour permettre de s’assurer de la sincérité desnsfgs qu’ils produisent. Nous devons
contribuer a développer leur responsabilité épigféepar exemple en leur disant quels sont
les avantages qu’ils ont a atteindre un seuil degiée de 80 % de facon bien méritée. Nous
devons donc tout faire pour les amener a s’invesféctivement et non a continuer de penser
gu'’il faut répondre au plus grand nombre de questin se disant que certaines des réponses

seraient justes méme si elles sont formulées gdlesions, sans efforts de cognition.

Ainsi, tout comme Rock, Nérice est allée jusqu’'apmser comme réponseak transport»
alors que, selon le texte, les produits périssaielesque les fleurs sont ceux pour lesquels le
transport aérien est particulierement recommandéprBs le document, le transport des
produits non peérissables, surtout ceux censés létmels et volumineux, comme I'eau

embouteillée et les produits lourds tels que lexhimes-outils rhachine tools seraient
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fortement non rentables pour un transport par a@enne. Nérice a donc répondu pour la
forme. De plus, elle s’exprime dans un anglais goimporte, sur le plan grammatical,
beaucoup d’erreurs, ou productions non conformesadientes (pnca), conformément a la
terminologie retenue au sein de notre groupe deerebhe a I'Université de Pais Il pour

désigner les “fautes ou erreurs” dans les produst des apprenants.

En écrivant, par exemple, tke transportation is most suitable for a compankici
manufacture machine tools «reduced the cost of transportou « these tools is urgently the
consignment is needed Nérice donne la preuve qu’elle rencontre beapatbel difficultés
pour s’exprimer en anglais. Ses pnca qui relevernadyntaxe, de la conjugaison, etc. sont la
preuve gue non seulement elle n'a pas du tout dsrgtexte, mais encore, qu’elle n'a pas eu
affaire a un document compréhensible pour elle'@®tdonc pas été en mesure d’apprendre

suite a cette tache de pédagogisation du docurnghyai lui a été présenté.

Le faible niveau en anglais peut donc expliguengudocument n'ait pas été suffisamment
compris pour permettre aux apprenants de propaserréponse plus ou moins appropriée.
Ainsi, dans ce contexte, en dehors du cas de Nériaacompréhensibilité du document a
méme amené certains a proposeprtainerisation», une réponse contre sens, comme moyen
approprié pour transporter les machines outils salgue ['utilisation de conteneurs ou
« containerization» n’est méme pas un moyen de transport mais jasteise de certaines
marchandises dans des contenants spéciaux apmeltsneurs afin d’assurer entre autres

I'arrivée a destination sans dommages et sangdgdpais d’assurance et d’emballage.

Il aurait d’abord fallu des pré-taches a questidesmées sur le document pour
progressivement déboucher sur une tache ouvertssitant des productions de phrases pour
la construction des réponses. Si nous avions évmnéradation, par des taches fermées a
difficultés progressives, les apprenants qui ontoatré des difficultés dans leurs productions
auraient été plus préparés et par consequent phénge de bénéficier de la tache au lieu d’'y

perdre le temps.

Des pnca relevant de la forme, notamment de lamam au sens linguistique du terme, se
retrouvent dans la plupart des réponses propogéas.quelques exemples : 'exemple d’Ella
qui écrit «means of transport is most suitable for a companwir transport because he

favorise [...]» (au lieu de &«e means of transport which/that is most suitdbiea company
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is air transport because it allows/enables [»)]; celui de Cadnel qui écrit[«.] it allow »
(au lieu de 4t allows »), celui de Karim qui dit @ company which manufacture [.»](au
lieu de «@a company whiclmanufactures)) et «the shipping technique [...] are, (avec un

sujet au singulier et le verbeate » ne devant s’utiliser que pour les sujets auigliur

C’est aussi I'exemple de Spinoza qui écrthe means of transportation who is [.»] (pnca
résultant d’'un emploi inapproprié du pronom relatiivho», au lieu de which» ou de
«that ») et Christel qui dit ¢he means of transportation is most suitable faompany which
manufactures machine tools is a combined transport » au lieu de 4he means of
transportation which/that is most suitable for angmany which/ that manufactures machine
tools is combined transpos, etc.

Toutefois certaines réponses auraient pu étre taduep si elles avaient fait I'objet d’'un peu
plus de réflexions. Ce sont notamment celle deuBrégt aussi celle de Nadege et de Natacha
qui semblent avoir «triché » en produisant de mépe similaires alors que nous avions
demandé que chaque apprenant réfléchisse pouriggahs propres réponses. Ainsi, lorsque
Fréjus écrit «Sea transport is most suitable for a company whiemufactures machine tools
because this means of transport is generally uséhéavy and bulky goods c’est qu'il a
compris que les machines outils sont des articdegilement lourds et volumineux et comme
le choix de moyen de transport dépend entre ad#ese que l'auteur appellethe size and

weight of the loach.

Fréjus a donc compris que les machines outils daw#tre transportées par voie maritime,
guand bien méme ce mode de transporgea« transporb, n'est pas développé dans le
document, de la méme fagon que le transport roatiée transport aérien, par exemples. La
réponse proposée par ce dernier apprenant momtnegoiil a compris mais sa réponse aurait

da étre un peu plus approfondie pour étre acceptabl
En conclusion, avec un document trop difficile ptas apprenants, la production de réponses

sous forme de phrases semble étre prématurée prletdes résultats de la tache en ce qui

concerne cette premiére question n'auraient pad ééépoint non-conformes a nos attentes.
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1.5.1.3. Résultats obtenus pour la deuxieme questio

En ce qui concerne la deuxiéme question (en deuletsjo«Describe the advantages of
combined transport and containerisation. What disahtages can you see in

containerisation? », voici le tableau des réponses des apprenants :

Ambroise Combined transport allows the successive useatrthan one mode of transport without off-
loading.
This mean of transport facilitate through mouvenwrgood from the producer to consumer
Advantages of containerisation :
- reduced staffing requirement cover transport cost.
- Damages and pilferage is reduced
- Packaging and insurance cost are reduced
- Ship «turn round » is speeded up considerably
Disadvantages of containerisation
This form of transport need more investissemeatienage the place where containers will be stocked

The business men will investe much money to loprsign or to lease containers.

Nadege The advantages of combined transport and cont&aton:
Combined transport:
Facilitates through movement of goods from a pofrdeparture to a point of final destination
Containerisation:
- Reduced staffing requirements lower transport costs
- Damage and pilferage is reduced
- Packaging and insurance costs are reduced
- Ships ‘turn round’is speeded up considerably
Disadvantages of containerisat® :
- Requiert at the loders an apport financier impotitéor a leasing of containerisation, the location.
- Requiert at the port autority the investissemeravigeand considerable of arrangement the parck
container,

- only transport document is used.

Fernand:
Advantages of combined transport:
1. Palletizing — a pallet is a platform onto which gtsoare placed.
2. Trucks, trailers and semi trailers, containerizatio
Containerization (Advantages)

- Reduced staffing requirements lowers [...] considigrédomme c’est écrit dans le texte et
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comme l'ont réécrit aussi les deux premiers apprats).
Disdavantages of containerization

Mickaél:
Advantages of combined transport and containeiizati
- Reduced staffing requirements lower transport cost
- Damage and pilferage is reduced
- Packaging and insurance costs are reduced
- Ship « turn round » is speeded up considerably
- No time wasting
- No cost of off-loading
Disdvantages of containerization:
- Wasting resources if container returns empty
- The container costs is so expensive
- The social problem because machine have remplasekids

- The container packing necessite many ressources

Judicaél: The advantages of combined transport and contaa@dn are combined transport allows the
successive use of more than one mode of transjtbdwt off-loading. So it uses most important teghes:
we are.
Palletizing:
Trucks, trailers and semi-trailers and containetina.
- Reduction of the staffing requirements lower tramsposts.
- Packaging and insurance costs are reduced.
Containerization disadvantages:
Its includes the large investment for the autopibyt.
- Problem of the managment for the consignee or gomsibecause it needs very important
costs.

Forget the large cost requirements of handling.

Silvere:
Advantage of combined transport:
The combined transport facilitates through mouvn@rgood from a point of departure to a point afali

destination because it allows the successive useood than one mode of transport without off-logdin

Nous allons nous contenter de ces quelques répaasesie échantillon des productions parce qu'elle

illustrent suffisamment I'ensemble des réponsep@sées par les apprenants.
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1.5.1.4. Interprétation des résultats obtenus poua deuxieme question

A la deuxieme question, la plupart des réponsepgs@es n'ont été que des copies
maladroitement effectuées des passages du texte,réflexions sérieuses. Ainsi, alors que
nous pouvons nous rendre compte que les partigSombined transport et

« Containerisatior» ne portent ni sur les avantages du transportimmodial, ni sur les
inconveénients liés a l'utilisation des conteneles, apprenants se sont contentés de recopier
des parties du texte dont certaines n’ont rienigax@c les réponses attendues. C’est le cas des

guelques réponses suivantes, prises au hasard :

- En ce qui concerne Ambroise par exemple, il stsitenté de recopier une portion de
phrase du document pour répondre a la questiotiveelau transport multimodal a laquelle il
ajoute «This mean of transport facilitate through mouvemeingood from the producer to
consumer, phrase constituée de plusieurs pnca d’ordresdlegt grammatical puisqu’il écrit
par exemple «ean» au lieu de «eans» (pnca d’ordre lexical), mouvmen® au lieu de
«movemeny (pnca dordre lexical et relevant de la natiti@d, «good» au lieu de
«goods» (pnca dordre lexical), facilitate» au lieu de <4&acilitates» (pnca d'ordre

grammatical), «onsumesr> au lieu de &e consumesp (pnca d’ordre grammatical).

Pour ce qui est des inconvénients lies a l'utiiisatdes conteneurs, il est question de tout
imaginer a partir de la compréhension qu’on a délisation des conteneurs. L’'apprenant
Ambroise a exprimé quelques bonnes idées mais @Emsé est caractérisée par une forte
nativisation, avec une formulation commehis form of transport nee(sans «s » / pnca
d’ordre grammatical)more investissemefitnot francais}o amenagdémot francaisthe place
where containers will be stockedet «the business man will invegtt investi » étant un mot
francais mais il manque « r » pour que le franaaighais ou « franglais » qui caractérise cette

portion de phrase soit « parfait »), etc.

- En ce qui concerne Nadége, nous remarguons guetecopié une portion de la partie du
texte qui porte sur @ombined transport et pour ce qui est des avantages liés a l'atitia
des conteneurs, au lieu de construire des phrasesogtiendraient les avantages énumeres
dans le texte, il les a tout simplement recopiém Somportement est similaire a celui

d’Ambroise.
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Eu égard aux inconvénients liés a l'utilisation desteneurs, la réponse de Nadege est, elle
aussi, caractérisée par la nativisation, une rsaidin si prononcée qu'il est tres difficile de le

comprendre :

- Requiert(francais)at the loders(?) (ous ne savons pas ce qu’il veut dirg 'an
apport financier important(du frangais puis qu’il veut dire «un apport fiogar
important ») [. ].

- Requiert(du francais)at (au lieu de 4rom ») (donc une pnca d’ordre grammatidai
port authority the investissemefdu francais mélangé a de I'anglais, donc ce qu’on

pourrait appeler par néologisme du « franglais ») [

Pour parler d’investissement lourd, elle écrinvestissement heawy c'est-a-dire que non
seulement elle ne se contente pas d’utiliser lefrangais «nvestissement, mais encore elle
écrit I'adjectif qualificatif «heavy» juste aprés le mot frangais, au lieu de le fairant, et

ainsi elle procede tout comme si elle s’exprimaitfi@nc¢ais ou souvent I'adjectif qualificatif

est placé apres le nom dans un groupe nominal.

- En ce qui concerne Fernand, il recopie tout samgnt un extrait du texte sans prendre la
peine de chercher a savoir si la réponse qu'’il @sepcorrespond effectivement aux avantages
du transport multimodal. Il recopie cet extraittteimplement parce qu'il faut bien qu’il écrive
une réponse. Il recopie les avantages liés aisatibn des conteneurs et en ce qui concerne les
inconvénients, il n'écrit rien, probablement pageél est question de tout imaginer soi-méme,
ce qu’il ne peut pas, surtout en anglais. C'ese fmis encore la question de la culture
eéducative des apprenants qui se pose ici et ilréales amener a comprendre que ce qui
compte c’est ce qu’ils arrivent a faire effectiverhet non les réponses pour la forme, la

qualité des réponses et non le nombre de réponspssges.

- Mickaél combine les avantages liées aux deux élésnentombined transport and
containerizatiom» conformément a la question 2¢entainerization» étant, selon le texte, une
des techniques utilisées pour assurer le transpatttmodal. Il recopie alors, comme les trois
premiers apprenants, les avantages cités dangtée dencernant l'utilisation des conteneurs
auxquels il ajoute ro time wasting et «no cost of off loading. On peut dire en effet en ce
qui concerne ces trois premiers apprenants qu@iexde texte, notamment des avantages liés

a l'utilisation de conteneurs, n'est pas une fagppropriées de répondre, mais par rapport a
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eux, Mickaél a fait I'effort d’ajouter quelque cleogu’il tire de la partie portant sur le transport
multimodal ou «combined transpor$. Toutefois, il aurait mieux fait de construiresdphrases
pour 'ensemble de sa réponse au lieu de se centdatschématiser des éléments de réponses

de la maniere dont il a procédé.

Nous remarquons également que Mickaél trouve gaslinconvénients liés a 'utilisation des
conteneurs. Il a pu imaginer des inconvénientss reairéponse quoique acceptable par rapport
aux apprenants précédents, notamment en ce quercenie fond, reste marquée par des pnca,
et est une réponse tres nativisée, comme on pautrshdre compte lorsqu’on lit les extraits :
« the container costgsic) is so expensive (pour dire «[...] sont/est tellement chers! »),
«the machine haveemplaced» (au lieu de «he machinehas replaced> pour dire «a
remplacé », pnca d’'ordre grammatical et relevankadeativisation), ¢he container packing
nécessitgdu francais)many ressourcegncore du francais puisqu’il a écrit ce mot aec

« s »au lieu d'un seul « s » comme cela devreatlétcas en anglais) ».

- A la deuxieme question, Judicaél propose une ngpoju’'on a beaucoup de peine a
comprendre. Toutefois on pourrait réaliser en cecqucerne cet apprenant que, bien qu'il
parle pour commencer des avantages du transpotimmodhl et de l'utilisation du conteneur

conformément au libellé de la question, il ne mahsdsa réponse que ce gu'il pense étre

'avantage du transport multimodal.

Lorsqu’il écrit « [...] are combined transport allows the successive dsaare than one
mode of transport without off-loading, non seulement sa phrase peut difficilement étre
considérée comme compréhensible, mais encore 'deagpute ne semble pas du tout étre
d’'une quelconque utilité pour I'approfondissemeatsibn idée : 80 it uses most important
techniques we are [..5} (pour dire « [...] nous avons », c’est dire qualtivise aussi !) et les
techniques qu’il énumere ne constituent pas du dimst avantages. Somme toute Judicaél

donne une réponse imprécise, mal formulée et imgpige.

En ce qui concerne les inconvénients liés a lsation de conteneurs, reprenons ce que
Judicaél a écrit : €ontainerization disadvantages :
Its includes the large investment for the autopibyt.

- Problem of the managment for the consignee becausseds very important

costs.
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Forgets the large cost equipments of handhng

Les pnca qui sont contenues dans cette réponsemelde la nativisation comme on peut le
voir a travers des expressionthe autority port> (pour dire « autorité portuaire ») etogget
the large [...]», certainement pour dire « sans oublier [..Jes autres formes de pnca sont 1)
d’ordre grammatical (grammaire anglaise scolairamment) : «ts includes» (au lieu de &
includes»), «problem of the managment»..(au lieu de @roblems of managememntou
«management problems et «cost equipments au lieu de equipment costs), 2) d’ordre
lexical : («managmenp au lieu de «anagemens, «it needs» au lieu de « requires»,

«autority » au lieu de @uthority »).

- En ce qui concerne Silvere, il a répondu par oaipau transport multimodal et n’a rien dit
des avantages liés a l'utilisation de conteneurenete qui concerne le contenu de ce qu’il a
écrit sur les avantages du transport multimodah’est rien d’autre que la copie d’'un extrait
du passage relatif a ce type de transport et mamméécriture de cet extrait est frappée de
nativisation puisque l'apprenant écritmouvmend au lieu de «novemend, c'est-a-dire

« 0ou » pour écrire le son |u] du mot mouvemengreettant la lettre « e » apres la lettre « v »,

etc.

Tout comme pour la question n° 1, il aurait falhégarer les apprenants avec des pré-taches
fermées caractérisées par une gradation dans fiesultés pour favoriser une meilleure
exécution de tache ouverte. Il faudra aussi agirlaiculture éducative des étudiants pour
gu’elle réfléte plus d’honnéteté dans les répofm@sulées.

1.5.1.5. Résultats obtenus pour la troisieme questi

En ce qui concerne la troisieme gquestiemrainstorming : make a list of products worth

sending by plane. Explain your choice a peu prés les % des 52 apprenants ont propesé d
réponses conformes aux attentes en ce qui conéeroentenu, mais pour ce qui est de la
forme, nous remarquons toujours bien des pncanoRse quelgues unes des répones
proposeées, a titre d’exemples, un tableau poustitn ce que la plupart des apprenants ont

écrit :
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Judicaél the list of products worth sending by plane:
- The postal service and flower products are adapoedhe air transport so they need very
important costs and investments.
- The goods perishable are the fruit from the plaotatind as the bananas, ananas are very

very important for their security and their consation.

Darius:

3. Brainstorming

Let's make a list of products worth sending by plan

Perishable goods

Goods urgently needed

Non bulky goods such as foodstuffs, pharmaceyticalucts, spare parts
Postal service
Gold medal

These goods are sending by plane because theyelkpeeasive value

Judith:
3°) List of products worth sending:

Fruits

Vegetals
- Flowers
Brittles

All the fragiles goods

Because these items are perishable (fruit, vegitalers)

Rock
List of products sending by plan
- Perishables goods
- Postal service
- Flower
- Brottled water

- Automobile tiers.

Blandine : pas de réponse a la question n° 3 sur sa copie.

Abel: pas de réponse a la question n° 3 sur sa copie.

Thierry:

List of products worth sending by plane
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- postal service, flower
- ananas
- grapes
- meat
- flowers
- perishable goods
- bananas, retailers
because the products worth are the perishable goods
1- When good are perishable or urgently needed,raatket are not served efficiently or cost effedyisoy

other formes of transport.

Kifouli :
The liste of products worth sending by plane.
- they are perishable good because of the speed pfaaie
- urgently good because of the speed of air plane
- postal service and flower wlolesalers
- bottled water, automobile tires or low-value —peritucan be sent by air plane

- foodstuffs, pharmaceutical products, sparte paésause theis are nonbulky goods.

1.5.1.6. Interprétation des résultats obtenus poua troisieme question

- En ce qui concerne Judicael, nous pouvons dieel’gutrait «The postal service and flower
products are adapted fort the air transperest acceptable comme début de réponse alors que
le suivant «so they need very important costs and investmente semble rien apporter
comme élément de bonne réponse et peut plutbt@sdéré comme un cheveu sur la soupe.
Quant a la deuxieme partie de sa réponsehecgoods perishable [...] their conservatign
bien qu’elle soit I'expression d’'une bonne compréhien de la question par I'apprenant, elle
est plutdt une traduction en anglaisativisé» d’'idée congues en francais au lieu de I'étre
directement en anglais. Judicael avait besoin d’'modele”, c’est-a-dire de documents
modeles sur un autre theme et pourra ainsi paraapier-coller » créatif produire des phrases
conformes aux attentes. Faute d’input modele edudicael a procédé a de la nativisation par
traduction. C’est, une fois encore, le probléméadeecessaire progression, en ce qui concerne

les difficultés, qui se pose au niveau de Judicael.
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Les expressions goods perishable (au lieu de @erishable goods, pour dire « biens
périssables », I'adjectif francais devant étre @lapres le substantif « biens », I'équivalent
francais de goods») ; «as the bananas [pour dire (tout) comme les bananes, au liewmne’u
meilleure formulation, en anglais, telle quéke bananas», sans l'article défini the» ] et
«ananas» (au lieu de @ineapples») sont en effet autant d’expressions de la fioatesisation

qui caractérise la réponse de Judicaél. Nous remaons compte que Judicael avait besoin de
dénativiser par le biais de micro-taches appropriéececi ayant fait défaut, il ne pouvait que

nativiser comme il I'a fait.

- En ce qui concerne la réponse de Darius, nousgmsudire qu’elle est dans I'ensemble plus
ou moins acceptable. Toutefois, la derniere phraséiese goods are sending by plane
because they have expensiatue» est un élément de réponse inapproprié qui newfetes
éléments de pnca tels qué¢hese goods are sendimg(au lieu de ¢hese goods are sent/to be
sent [...]», confondant I'emploi de la voix passive et lanfier «<be + verb + ing») et «they
haveexpensive value (au lieu de &hey are expensivweg), encore que la cherté d'un bien ou
d’un service n’est pas ce qui rend indispensabéeaxpédition par voie aérienne. Avec toutes
ses pnca relevant de la nativisation, Darius, tomtnme Judicael, avait un besoin de
dénativisation préalable, par le biais de micrdw&cappropriees.

- Judith, quant a elle, nous propose une liste pdabée, mais elle comporte des pnca qui
relévent aussi, surtout, de la nativisation : @it en I'occurrence wegetal» (pour dire

« végeétaux » ou peut-étre «légumes », s'inspiprabablement de la langue francaise) et
«fragiles goods> (au lieu de &agile goods») et applique ainsi la regle de la grammaire
scolaire francaise, apprise a I'école primaireprsdhquelle « I'adjectif qualificatif s’accorde
en genre et en nombre avec le nom auquel il seorggpp. Judith a le méme besoin de
dénativisation que ses camarades Judicael et Darius

Judith, tout comme d’autres apprenants, écrit adrsge un mot qui ne se trouve pas dans la
partie «Air transport» du document. Il s’agit du motbxkittle » qui, selon le dictionnaire «
Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current Hisly d’A. S. Hornby, est un adjectif, «
adjective: 1 (a) hard but easily broken ; fragilas brittle as thin glass (b) (fig) easily
damaged; insecure : he has brittle temper, i.ee$okis temper easily [...] Mais il n’est pas

du tout fait mention de ce moth«ittle », en tant que substantif comme I'a utilisé Juditbon
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nombre de ses camarades, ce qui nous fait compreugr ce mot a peut-étre été appris au

cours de I'enseignement d’'une matiére de spécetlitdilisé ici par transfert.

- La réponse de Rock est un mélange d’éléments densépconformes aux attentes et

d’éléements de réponse non-conformes aux attentes.

Les éléments de réponse conformes aux attentes«gmarishables goods, (réponse qui
compte toutefois une pnca relevant de la natiwsati'accord de ¢erishable» avec
«goods», qui est I'application de la régle de la granmmdrancaise scolaire sur I'accord de
I'adjectif qualificatif avec le nom auquel il sepraorte), «postal service> et «flower» (que
'apprenant aurait mieux fait de mettre au plugelr que sa réponse soit plus conforme aux
attentes). Mais ces éléments de réponse ne soorg@snes car ftower » aurait dd étre écrit

sous la rubrique deperishable goods pour étre véritablement conforme aux attentes.

Les élements de réponse non-conformes aux attsotés«bottled water» et «automobile
tires », des éléments de réponses concernant le comfendpivent, comme c’est clairement
ecrit dans le document, étre considérés commeerdabiles par voie aérienne contrairement a

la réponse de Rock.

- En ce qui concerne Thierry, les éléments de pncaadeeponse sont, sur sa liste, le mot
«flower » (écrit au singulier et juste aprégostal service> alors que ce mot a été écrit
convenablement, et ce, & un endroit plus indiquélasméme liste), ananas» (mot francais,
écrit 1 ou on attendrait pineapple», «retailers» (qui veut dire « détaillants » et que
apprenant prend ici pour un produit périssable, sans oublier I'omission du mot

«mentioning» entre avorth » et «are ».

De méme, en écrivant, pour terminerwken good are perishable or urgently needed, and
market are not served efficiently or cost effetyiv®/ other formes of transpost I'apprenant
n’a fait que recopier un extrait du texte, avec pesa de tous genres food » (au lieu de
«goods», pnca d'ordre lexico-grammatical)market are» au lieu de «narkets are», ( pnca
d’'ordre grammatical), ether formes of transpost (au lieu de ether forms of transpors,
pnca relevant de la nativisationformes» écrit avec un « e » entre '« m » et I'« s »néta

plutét un mot francais)].
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- Tout comme la plupart des réponses précédergls,de Kifouli a la question n° 3 comporte
des pnca qui relevent de la nativisation, de I'enpke termes écrits avec des pnca d’ordre
grammatical ou inexacts parce que ne convenanbya® correspondant pas du tout a ce qui
est attendu comme réponse. C’est ainsi que sasémouvre avec the liste» (pnca relevant

de la nativisation parce qudiste » ainsi écrit est un mot francais).

Ensuite, on peut lire perishable good (au lieu de gerishable goods), puis «air-plane »

au lieu de plane» ou «aeroplane» (donc une pnca d’ordre lexical), puisirgently good,

(au lieu de wrgently needed goods le participe passéneeded» étant ainsi omis et le mot
«good» écrit au singulier contrairement aux attented)power wholesalers (I'apprenant
ayant pensé que ce groupe nominal désignait unggigesable alors que cela veut seulement

dire « vendeurs de fleurs/fleuristes grossistes »).

Depuis le terme bottled wates jusqu'a «onbulky goods, Kifouli est dans la confusion
totale : il propose par exemple que l'eau embdétil«bottled water» et les pneus
d’automobiles, @utomobile tires», fassent I'objet d’expédition par voie aérience qui n’est
pas excact, pas du tout conforme au contenu dunger@uutilisé. De plus, il ajoute a ces deux
catégories d'articles le termelaw-value-per-unit> qu’il emploie comme groupe nominal

alors que c’est une « locution adjective » quadifif le substantif #¢ems» dans le document.

Quant a I'écriture de sparte parts»>, au lieu de gpare parts> et de ¢heis» au lieu de
«they», cela semble étre I'expression d’'une absenceodeentration ou I'expression de la
précipitation dans laquelle 'apprenant aurait p&oe terminé sa tache, probablement parce
gue les soixante minutes prévues pour produirerdg®nses aux trois questions sur le
document lui auraient a peine suffi. Kifouli, toadbmme les apprenants précédents, avait
besoin de dénativiser au préalable et d’exécutertéenes a difficultés progressives avant
d’étre confronté a ce type de tache ouverte. litausssi besoin que soit modifiée sa culture
éducative par rapport a la proportion de tachel ggti effectivement en mesure d’exécuter et

gu’il ne doit pas confondre avec la proportion ba’'effectivement exécutée.

Dans l'ensemble, nous pouvons dire que les apptenaiont pas exécuté la tache
conformément aux attentes, leurs réponses aux igugestiyant été dans I'ensemble
caractérisées par de la nativisation, du contres,seles pnca d’ordre grammatical et

'expression d’'une malcompréhension de certainesegadu document. On peut aussi dire que
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toutes les trois questions n'ont pas été comppaesous les apprenants. De plus, le temps qui
leur était imparti (une heure) ne leur a peut-@as suffi pour bien comprendre toutes les
parties du texte et étre slrs des réponses guiflprmposées méme si pour nous la rapidité
dans I'exécution des taches est un des critéregdagsite. La modification de la culture

éducative est aussi nécessaire a ce niveau.

1.6. Analyse du support utilisé

En revisitant le support utilisé, une fois la ta¢beminée et évaluée (évaluation formative),
pour en apprécier I'apprenabilité et I'enseignabjlinous pouvons dire qu’il s’agit d’un
document frabriqué dont certaines parties sontedagt compréhensibles et d’autres moins

claires avec des termes hors de la « portée »mladmbre d’apprenants.

En revenant sur les parties qui ne sont pas t@igsesl pour les apprenants, nous pouvons
prendre comme exemple la partie intitulé€antainerisation» et méme, pour une bonne part,
la partie intitulée <ombined transport. De plus, cette derniere part@ombined transpoyt
commence avec un groupe nominal suj&hipping in unit load forn» suivi d’'un verbe, «
facilitates » et, alors qu'on attend un complément d'objetectir un complément qui
représenterait ce qui est facilité, on voit plute explication de la facilitationtkrough [...]
movement of goods from a point of departure toiatpaf final destination because it allows
the successive use of more than one mode of trengjploout off-loading», alors que le verbe
« facilitate » est, selon le dictionnairexford Advanced Learner’s Dictionary of Current
English», «[...] of an object, a process, etc. but not of a pajsmake (sth) easy or less
difficult ».

Un autre exemple est l'utilisation de piedsof/fee} comme mesure de longueur et les
apprenants ne peuvent qu'éprouver des difficulds gomprendre les two International
Standard Organization (ISO) sizes (20 or 40 ft f 8 8ft)» et méme des formulations telles
gque «arge pressed steel box ou « factory or inland pooling depot. Toutefois,
contrairement aux deux dernieres parties du tguigpeuvent poser quelques problemes de

compréhension, les quatre premiéeres parties ségiehaccessibles aux apprenants.
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Nous pouvons dire que dans I'ensemble le texteiestocument didactique comportant des
explications de concepts censés étre connus péupart des étudiants, déja ei'2année de
Gestion des transports et de la logistique. Maidelde comporte beaucoup de termes
nouveaux et il n'est pas suivi d'un lexique appm®grour un acces rapide au sens des mots
inconnus ; le glossaire surT«ansport and Delivery et les exercices 1, 2, 3, 4 et 5 qui
accompagnent le glossaire ne préparent pas pourcangréhension aisée, pour une
didactisation du documentAtl about transpor.

Toutes ces considérations nous amenent a conahre&lans I'ensemble, le document utilisé
n'est pas suffisamment clair et compréhensible pegiapprenants, ne constitue pas pour eux
de I' «input» suffisamment compréhensible. En un mot, le retnw document pour en
vérifier I'apprenabilité nous montre que le texte eompréhensible par endroits et I'est moins
a d’autres, et la tache qui nécessitait la comprgiba de tout le textedans son ensemble,
pour la formulation d’'une réponse exacte, n'a pap@mettre qu'il y ait de I'apprentissage
par la plupart des apprenants. De plus les répaesgsses nécessitant des formulations de
phrases, les apprenants, ayant pour la plupariveaun faible en anglais, n’ont pas pu éviter de
faire des pnca de toutes sortes, des productionsruévélé la non apprenabilité et la non

enseignabilité du document utilisé.
En conclusion, nous pouvons dire que les apprenaidsient pas préts a faire de la

production et qu’il aurait fallu les préparer awdas taches fermées comme nous l'avons fait

remarquer en ce qui concerne certains apprenants.
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2. Tache n° 8

Procédons, pour commencer, a la description ducsstipplisé :

2.1. Description et synthese du support utilisé

Titre du support utilisé : Banks spies herald spring offensive = 1 documethemtique, publié dans The
European 11-17 mars 1994 & porte sur la décisiolfad@ommission Européenne d’envoyer des « espions »
(spieg dans les banques européennes pour investigaionka qualité du service de transfert de fondsegnt
pays membres de I'Union Européen®urce: BONNET-PIRON, Daniel & Ginette DUPONT. (2000)TB
Tertiaires: Access to business. Paris : Nathan1p@-127.

Paragraphe introductif : I'objectif de I'Union Européenne :the EU’s executive body will be trying to find
out whether banks have made any progress in impgothieir cross border money servicepour déboucher
sur 1 directive de Bruxelles ordonnant deasetter banking services right across the Unioenquéte, selo
le document, va conduire des experts a visitesirks with run-of-the mill requests to send monay fcountry
to country, thus establishing the true cost of pinig money between. EU member states

Partie suivante: procédure a suivre : effectuer des visites ssgEpraux banques pour éviter prises|de
dispositions pour empécher les experts de détltantraves éventuelles a la réglementation emais «the
quick, cheap transfer of money between the 12 nrestdttes is regarded as one of the essential mgldilocks
for successfully creating the single market econsmy objectif de I'enquéte prévue pour avril (1994
discover whether the quality of banking paymentsristhe scale which the EU wants, chiefly in the
transparency of costs and quality of servieet raisons : 1 enquéte en 1993howed that banks imposed
double charges on 43 per cent of transactions b&tvieC states ... Not only that, but two-thirds ofksafiailed
to provide customers with any information on crbssder money transfers [..3]

Derniéres parties: (résume) : pour certainedeading banking associations «banks are committed to better
cross-border payment, but [...] this should comehatgiace dictated by the banks and their custon@i@yoid
burdening the industry with vast new cost& dans 1 passé recentNational Westminster Bank, in Britain,
has joined forces with three partners to launctystsm for making low-value cross-border paymertiss Will
allow customers to send payments up to a valug€2dioo ($3,000) direct to any countries linked by the

scheme»

Le document est suivi d’'un glossaire qui facilitedompréhension de certains termes tels

gu’ils sont utilisés dans le texte.
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2.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des psaesl’'apprentissage de concepts et de
lexique en anglais dans le domaine bancaire enrgiéat celui spécifique du transfert de

fonds entre pays membres de la Commission européenn

2.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemetd aompréhension d’'un texte écrit en
anglais de spécialité (anglais bancaire). L'appseage est supposé se faire, une fois encore,
par induction. Laache est constituée de quatre sous-taches dontpeemiére est fermée,

la deuxieme fermée, la troisieme fermée et la quadéme ouverte Le seuil de réussite de

la tAche est le niveau B1 pour I'ensemble des soidshes, ce qui correspond au score de

4/5 pour la tache n° 2.

2.4. Description de la tache

La tache est constituée de quatre exercices sdodement dont trois dans la rubrique
intitulée «Reading tips» et un dans la rubrigueReading for detail». Cette tache a été
exécutée en®™® année de Gestion des banques €t®lannée de Gestion des entreprises

(classes jumelées).

1°" exercice:

When you do not understand a word, look for theesgions-words, clauses or sentences-which ¢an
help you understand it. For example:
The meaning of the word "showdown" can be undedsfomm the preceding sentence: The signs o

far don't look so good. And that points to a showdawith the banks.

Find the expressions which explain the following wils (exercice a réponses fermées) :
a) Run-of-the-mill requests (1.17),
b) Broadsides (1.26)
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c) The pace (1.40)
2°™ exercice:
Taking into account the general meaning of the textselect the appropriate equivalents for the folloing

words (exercice a réponses fermées)

Covert : a) dangerous ; b) exciting ; ¢) clandestin
A showdown : a) a conflict ; b) a show ; c) a fletion
Run-of-the-mill : @) original ; b) common ; c) fupn
Broadsides: a) thanks ; b) attacks ; c¢) guns

The pace : a) the authority ; b) the rhythm ; he) date

a > 0w DD E

3*™exercice:
List all the expressions in the text meaning the sae as "cross-border services" (exercice a réponses

fermées).

4°™ exercice: (dans la rubrique Reading for detail®) constitué de 2 questions sur le texte (exerdice
réponses ouvertes) :
1. Why are the European Commission’s agents refeoes spies?

2. Why is the commission dissatisfied with banks? Gikecise examples.

2.5. Résultats de la tache

Les résultats seront présentés respectivementl@guemier, le deuxieme, le troisieme et le

guatrieme exercice.

2.5.1. Résultats du premier exercice

Procédons a la présentation des résultats et ersslétir interprétation.

2.5.1.1. Présentation des résultats du premier exace

Alors que selon la consigne du premier exercidalliit retrouver les expressions du texte
qui permettraient d’expliquer certaines expressioiass le cas particulier de rain-of- the-

mill requests b) broadsideset c) the pace les apprenants n’ont souvent pas répondu
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conformément aux attentes, et c’est ce qu'illusttes réponses des 13 premiers apprenants

pris au hasard, étant donné le grand nombre d’appts (142 étudiants) :

1. Joél: a) run of-the-mill requests : up to date demarfalshroadside : attacks ; offensive ; c) pace :
rhythm, level;

2. Francis: a) Run-of-the-mill request explain establishirtng ttrue cost shipping money between EU
member states; b) the broadsides explain the shawgdo

3. Mathias: a) Run of-the-mill requests> establishing the true cost of shipping money betweU
member states; b) broadsides explain against shewdo) the pace explain vast new cost;

4. Pamela: a) run of-the-mill requests: ordinary requestsb) broadsides : attacks ; c) the pace: the

rhythm;

Cherifath: :a) run of-the-mill requests : common ; b) broatts : attacks ; c) the pace : the rate;

Chiméne a) common requests ; b) showdown; c) the rhythm;

Elissa a) : Run of-the-mill requests : ordinary requdstbroadsides : attacks; c) the pace: Rhythm;

© N o v

Mawussi : a) with run of-the-mill requests to send money fiaouantry to country, thus establishing
the true cost of shipping money between EU mentatsss; b) broadsides: the meaning of this word
can be understood from the Brussels investigatames in the wake of a number of broadsides it has
fired against the bank; c) the pace: the meaninghef word "the pace" can be understood from
"leading EU banking associations say that banks@mmitted to better cross-border-payments, but
that this should come at the pace dictated by Hrks;

9. Sandrine: a) — ordinary requests; by»  attack—» the rhythm;

10. Maxime: run of-the-mill requests: ordinary reques, bphdside: Attacks; c) the pace: Rhythm;

11. Ronelda a) run of-the-mill requests: common requestspmadsides: attacks; c¢) the pace: the
rhythm;

12. Stéphane a) run of-the-mill request: cross border; b) bradies: showdown, ¢) the pace: progress;

13.Kady: Run-of-the-mill-requests: courant requests, b)dutsides: attacks; c) the pace: the rate.

2.5.1.2. Interprétation des résultats du premier earcice

Les apprenants se sont contentés d’écrire des sépaui n’étaient que l'illustration de leur
malcompréhension du passage qui contenait 'un€aotre de ces expressions, ou de la
question elle-méme, ou alors ils se sont contediésrire des mots inspirés des termes

francais écrits dans le glossaire proposé. Nous@uwudonc dire que les résultats ne sont pas
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du tout a la hauteur des attentes. L’exercice @a §é concu de facon appropriée. Nous

devrions le rendre plus compréhensible si nousotevie reprendre une autre fois.

Les 13 premieres réponses prises au hasard nofisrant que soit les apprenants n’ont pas
compris la tache, ou que méme ceux qui 'ont casepn’ont pas su repérer dans le
document, dans les environs de chacune de cesr8ssigns, les éléments qui pourraient

permettre de les expliquer.

En ce qui concerne le termébroadside» par exemple, dont le glossaire qui accompagne le
document nous indique qu’il est I'équivalent dinte francgais « attaque », nous comprenons
que la réponse conforme aux attentes des auterais gét has fired against the banking
industry », mais les apprenants, qui sont des étudiant&tennée de Gestion des banques et
de Gestion des entreprises, ne sont pas lingugtigqat outillés pour comprendre tdire »,

qui de surcroit ne se trouve pas dans le glossaire.

Quand au terme the pace» de la question C du premier exercice, dont p@mée attendue
par les auteurs est vraisemblablement la suite drateé du terme dans le paragraphe qui le
contient, c’est-a-dire at the pace dictated by the banks and their custeme..] », bon
nombre d’apprenants se sont contentés d’écrire eonémonse un mot qu’ils estiment étre
'équivalent anglais du mot rythme, proposé dangléssaire. Nous pouvons illustrer cela
avec les réponses a la question C de ces 18 agpesnants, pris au hasard, qui n’'ont pas

répondu autrement que les 13 premiers :

-1.Lucréce: ¢) —p  rhythm

- 2. Lauris: c) the pace: the rhythm

- 3. Joel c) pace: rhythm; level

- 4. Romarick: c) the pace: the rhythm

- 5.Jonas c) the rythm

- 6. Ella: ¢) Rhytm

- 7. Paterne c) the pace: the rtythm
-8.Axelle:c) __, progress

- 9.Natoitra: c) _p the rhythm

- 9. Achilles: c) the pace —p  the rythm
- 10.Roger. the pace —  the rhythm
- 11.Constantine c¢) rhythm
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- 12.Euphrasie: ¢) rhythm

- 13.Wakil : ¢) the pace, the rhythm
- 14.Hyacinthe: ¢) rhythm

- 15.Donatien; ¢) rhythm

- 16.Vital : c) the pace: progress

- 17.Aurel: c) the pace: progress

- 18.Toudji : c) rhythm

Nous voyons donc qu’en ce qui concerne spécifigmemmette question, les apprenants n’ont
pas pu répondre conformément aux attentes. Centan&nt certainement pas comprise.
D’autres ne sachant quelle expression dans le pextaet d’expliquer le mot pace» se sont

contentés d’écrire ce que leur a inspiré 'un dedsnéquivalents francais du glossaire, a

savoir les mots allure et rythme.

Tout ceci confirme que dans I'ensemble I'exerci€éelm’a pas été fait conformément aux
attentes, et que les apprenants ne I'ont pourdpgpt fait que pour la forme. La formulation

de I'exercice n’a pas permis de le comprendreletdalit &tre corrigée.

2.5.2. Résultats du deuxieme exercice

Voici le tableau des résultats du deuxieme exercice

2.5.2.1. Tableau des résultats du deuxiéeme exercice

Score sur 5 0 1 2 3 4 5

Nombre 0 1 0 0 9 132

d’apprenants

2.5.2.2. Interprétation des résultats du deuxiemexercice

En ce qui concerne I'exercice n° 2, nous remarqupedes apprenants ont presque tous
atteint ou dépassé notre seuil de réussite de 4 shir Ainsi, sur les 142 apprenants de la

classe qui ont fait la tache,
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-132 ont obtenu 5 sur 5 ;

- 9 ont obtenu 4 sur 5, c'est-a-dire que 141 agmtsnsur les 142, ont obtenu au moins 4 sur
S,

- aucun apprenant n’a obtenu 3 sur5;

- aucun apprenant n’a obtenu 2 sur 5 ;

-1 apprenant a obtenu 1 sur 5 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 0 sur 5.

Ces résultats sont ceux attendus. 141 apprenants48uont atteint ou dépasseé le seuil de
réussite de 4 sur 5.Les apprenants n'ont pas ewgéarger pour comprendre le document avant
de trouver, sans difficultés, rien qu’en regardanglossaire, le terme qui pourrait convenir
comme synonyme decovert» ; «showdown» ; «run-of-the-mill», «broadsides» ; «the
pace» parmi les synonymes proposés par l'auteur. s donc choisi trés aisément les
bonnes réponses qui sont linguistiquement treshpaes explications (en frangais) du
glossaire. Cet exercice a donc été fait sans difec sans réflexions sérieuses sur le
document, et tout comme le premier exercice quédadt de facon non satisfaisante, celui-ci

non plus ne peut pas avoir permis d’apprendre, rdég « excellents » résultats.

Pour permettre d’apprendre, une tache doit néressant requérir un minimum d’efforts de
cognition, ce qui n'a pas été le cas pour cettéigode la tache, cet exercice sur le lexique
utilisé dans le texte. Il faudrait plutbt proposrs exercices qui ne sont ni trop faciles,

comme dans ce cas, ni trop difficiles, comme cSesivent le cas, pour les apprenants, cest-a-
dire des exercices qui se trouveraient dans le judlieu par rapport a la ZPD des apprenants.

2.5.3. Résultats du troisieme exercice

Nous allons présenter les résultats pour ensudieeder a leur interprétation.

2.5.3.1. Présentation des résultats du troisiemearxice

Pour ce qui concerne le troisieme exercice quiistns lister comme le dit 'auteurad the
expressions in the text meaning the same as “dvosder services, les apprenants ont

pour la plupart proposé des réponses plus ou neatisfaisantes. Nous allons lister les
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services transfrontaliers que nous retrouvons tlatexte et revoir les réponses de quelques

apprenants pour montrer le degré de conformitéedelerniéres a nos attentes.

Nous avons donc recenseé dans le texte les termess-border money services «banking
services right across the European Unien« shipping money between EU markets «
intra -EU payment services ; « transfer of money between the 12 member states
transactions between EU countries « cross-border money transfer; « cross border

payments». Voici le tableau des réponses d’'un échantidleuelques apprenants:

1. Roméo
- Cross-border payment
- Cross-border money services
- Cross-border money transfers
- Cross-border
or
- Intra-EU payment services cheaps
- ltis a transfers of money
- ltis a transaction between EC station
- Itis a shipping money between EU member states
- Itis to send money from country to country
2. Femi
- Cross-border money services
- Cross-border payments
- Cross-border money transfers
3. Julius:
- Cross-border money services
- Cross-border money transfers
- Cross-border payments
4. Nadege
- Send money from country to country
- of transactions between EC states
- on cross-border money transfers
- cross-border payment
- cross-border money service
5. Rachidatou
- intra-EU payment services

- crossed border money transferts
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- crossed border payment

- send money from country to country

- shipping between EU member states
6. Kady:

- Cross-border money services

- Cross-border money transfers

- Cross-border payment
7. Donald

- to send money from country to country

intra-EU payments services

transfer of money between 12 member states

shipping money between EU member states

transactions between EC states

8. Guénolé
- intra-EU payment services
- transfert of money between the member states
- to send money from country to country
- shipping money between EU member states
- transactions between EC states
9. Rufine:
- Cross border money services
- Cross-border money transfers
- Cross-border payments
10. Léa
- transfer of money between 12 member states
- information on cross-border money transfers
- intra-EU payment services for customers
- send money from country to country
- cross-border payment
- shipping money between EU member states
11. Irénée
- cross-border services
- cross-border money services
- cross-border money transferts
- cross-border money payments
12. Tatiana
- cross-border money services
- cross-border money transfers
- cross-border payment
13. Méryse
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- cross-border

- cross-border money services
- cross-border payment

- cross-border money transfert

- shipping money between EU

2.5.3.2. Interprétation des résultats du troisiemexercice

Comme on peut le voir, les réponses sont pour U@gst plus ou moins conformes aux
attentes, c’'est-a-dire des réponses sans beaueoppcd et ayant des contenus conformes a
celui du texte, a part quelques écarts tels queédlange de groupes nominaux et de groupes
verbaux et des pnca qui relevent de la nativisatiGrest le cas par exemple de Rachidatou
qui écrit comme réponse 1)ntra-EU payment services (réponse acceptable), 2rrossed
border» (au lieu de ross-border), «money transferts (au lieu de «noney transfew),

3) «crossed-border(au lieu de «ross-borders) payments, 4) «send (au lieu de
«sending») money from country to countsy 5) «shipping («shipping» tout seul n'ayant
rien a voir avec le transfert de fond®gtween EUmember states. Avec des pnca comme

« crossed bordew, il aurait fallu entre autres des exercices pgration pour la tache, des
pré-taches du genredkag and drop» en essayant d’étudier les conditions de lesafilité.

2.5.4. Les résultats du quatrieme exercice

Nous procéderons a la présentation des résultatssatte a leur interprétation.

2.5.4.1. Présentation des résultats du quatrieme excice

En ce qui concerne les réponses aux questionsmdprébension sur la partieReading for
details», les résultats sont caractérisées par beauceupratiuctions non-conformes aux

attentes comme on peut s’en rendre compte en lighobpies prises au hasard sur les 142.
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8. Alice: aucune réponse a aucune des deux questions;

. Mawussi
1. The european commission’s agents referred to assdpeécause they are embarking on a covert
operation. They find out whether banks have magepaogress in ... (partie illisible) their cross
border money services.
2. The commission dissatisfied with banks becausesbaitkmany money in the cross border service
and the bank dont go the direction of the commisEioropean want;
. Lydia:
1. The European commissions refferred to as "spiesabse banks have any progress in improving
their cross border money service.
2. Banks imposed double charges on 43 percent ofdrdion between EC states. Not only that, but
two thirds of banks failed to provied customershwany informations on cross border money
transfer;
. Astride:
1. European commissions agents refered to as spiesibedhey work on cover operations
2. The commission is dessatisfied the bank because
. Isabelle
1. The European agents referred to as "spies” to distahg the true cost of shipping money between
EU member states
2. The commission dissatisfied banks because bank sedpalouble charges 43 percent of
transactions between EC states
* Two thirds of banks failed provide customith any information on cross border money tramsf
. Frédy:
1. European commission agents refered to as spicemusedhey work on covert operation
2. The commission is dissatisfy by the banks becdudisapproves the banks cross border money
transfer;
. Sergia
1. The European commission’s agents referred to age$phecause they have infiltred on a covert
operation
2. The commission dissatisfied with banks becausesbemke offering costly and intra-European
Union payment services-by example, Brussel's bawdsonal West minister bank in Britain.
. Koffi:
1. The European commission’s agents refered to aessgecause they trying to find out whether
banks have made any progress in improving theisstmorder money services by covert operation
in order to make better banking services right asreuropean union.

2. The commission disatisfield with bank because #ukduality of banking and transferts payments;

. Lucresse
1. The European commissions agents referred to ags$po establishing the true cost of shipping

money between EU member states

262



2. The commissions dissatisfied banks because
- banks imposed double charges on 43 percent ofaddion between EC states
- Two thirds of banks failed to provide customershvany information on crossborder
money transfert.
10. Amour:; aucune réponse a aucune des deux questions;
11. Manline:

1. The European commission’s agents are referred tdspges" because in embarking on a covert
operation like something out of a John le carrévdlpthe EU executive body will be tring to find
out wetter banks have made any progress in impgothinir cross border money services

2. The commission dissatisfied with banks because kak offering costly and slow intra EU
payment services.

For example, Brussel's banks, National West misgaik in Britain;

12. Semira
1. Commission’s agents refferred to as "spies" bec#usg work in corver
2. The commission is disatisfied with banks becausgdion’t do their services well
Ex: bank is unaware when they are being visited
They are unable to "dress up" their branches sglgciar the employ.
13. Chistelle
1. The European commission agent to as "spies" bedhese&ork in cover
2. pas de réponse
14. Carol:
1. Because they work on covert operation

2. Because it is disapprove the bank cross border meagvice.

2.5.4.2. Interprétation des résultats du quatriemexercice

Nous nous rendons compte que certains apprenams pas du tout compris les questions
alors que d’autres les ont bien comprises. Maisiggenants ont pour la plupart proposé des

réponses caractérisées par beaucoup de pnca.

La réponse de Mawussi, par exemple, montre quél/lbien compris la question et que le
document utilisé lui a permis de disposer des éisndont il/elle a besoin pour répondre.
Toutefois, ces atouts ne l'ont pas empéché de fde productions pnca d’ordre lexical,

grammatical et stylistique. Il/Elle I'écrit par axple : «the european commission’s agents
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refferred to as "spies [...]%, répondant ainsi a la voix active alors que lastjon est posée a

la voix passive, produisant ainsi du contre sersjlgil/elle procede de la sorte.

De plus, il/elle écrit ®uropean» au lieu de &uropean» et se trompe également dans
I'écriture de «refer » en en doublant I' « f », bien que le mot soirectement écrit dans la
guestion posée. De méme, au lieu dheccommission is dissatisfieden ce qui concerne la
guestion 2, il/elle écrit the commissiodissatisfied» , utilisant encore une fois la voix active
a la place de la voix passive, et il écrinany money, au lieu de @ lot of money> ou «too
much money et «the bank dont go au lieu de 4¢he bank doesn’'t ge, en plus des pnca

d’ordre lexical telle que win [...] money» au lieu de earn [...] money.

De notre échantillon de 14 apprenants (12 apprer&mnous considérons que deux d’entre
eux n’ont pu proposer aucune réponse), seule Maamlinorrectement utilisé la voix passive
lorsqu’elle écrit «The European commission’s agents are referred tepéss [...]» mais sa
réponse, malgré le bon emploi de la voix passiv@raoement aux autres, n'est pas une
réponse satisfaisante. Elle n'a pas pu mettre werdcsur le fait que les agents de la
commission auront a opérer discretement, a «rnefik les banques pour obtenir des
renseignements précis sur la qualité de leurs@End’envoi de fonds d’'un pays membre de
I'Union Européenne a un autre. De plus, la suitsal@éponse est caractérisée par des pnca
d’ordre lexical comme c’est le cas lorsqu’elle eriring » au lieu de &ying » et «wetter»

au lieu «whether».

Dans sa réponse a la deuxieme question, elle {iMgrécrit, comme la plupart des autres
apprenants, ¥he commission dissatisfied with banks> au lieu de d¢he commission is
dissatisfied with banks, montrant ainsi qu’elle non plus n’a pas enaore parfaite maitrise
de l'emploi de la voix passive dans les réponsedea questions qui le nécessitent,
contrairement a ce que l'on aurait pu déduire deépanse a la premiére questionke
European commission’s agents are referred to assspi.] ». En plus de cette pnca d'ordre
grammatical, nous remarquons que cet apprenantita«éeank were» au lieu de <anks
were», ce qui reléve vraisemblablement de I'inattemtivais qui est de toute facon une pnca

d’ordre grammatical. Toutefois, sur le plan sénardi la réponse de Manline est acceptable.

Nous pouvons, en revisitant les réponses des lrem@gms qui ont répondu aux questions

dans notre échantillon, ou plutét 12 parce queeAkt Amour n'ont pas répondu a ces 2
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dernieres questions portant sur la compréhensitailldé du document, Reading for details
», conclure qu’elles sont pour la plupart formuléesc beaucoup de pnca mais sont toutefois
I'expression d’efforts cognitifs effectués pour quendre le document.

2.5.5. Analyse du support utilisé

Le texte est un extrait d’article exprimant cerggirdes préoccupations de la Commission
Européenne au début de l'année 1994. Contrairemextdocuments fabriqués, qui sont
généralement des synthéses de cours de spécigliitnées en anglais simple pour permettre
de rendre leurs contenus accessibles aux appremantiocument n’est pas écrit a des fins
didactiques, mais plutdt pour donner des infornmaticsur certaines activités de la
Commission Européenne, aux membres de la commuaatdpéenne, ou de la communauté

internationale, qui comprennent I'anglais.

Ces détails peuvent expliquer le niveau de landgexééqui caractérise le document qui ne
traite pas directement de concepts que les appgenanappris dans I'une de leurs matieres
de spécialité (puisque le texte n’est pas destingagticulier a un public comme le leur), mais
porte plutét sur un événement de leur domaine deiaiie, celui du transfert de fonds, entre

banques d’'une méme communauté économique sousyaég)io

L’article est caractérisé par un style plutot jalistique avec une proportion importante de
termes et tournures qui ne facilitent pas la cotmméion & des apprenants d€dnnée de

Gestion des bangques et de Gestion des entrepraes mbtre environnement de pays
francophone d’Afrique, généralement faibles en aisget peu enclins & comprendre des
figures de style utilisées pour rehausser le lgagaurnalistique adopté, tout en informant

sur un événement important dans le domaine bancaire

Lorsque les apprenants lisent par exemple, endattoon, «The European Commission will
be quietly slipping its "spies" into Europe’s bariksthe coming weeks bon nombre des
apprenants auraient été deroutés par I'expressioil Be quietly slipping its spies. Ceux

gui ne connaissent pas le mospies» l'ont cherché, d’autres nous en ont demandé
I'explication équivalente en francais, et nous avoipondu a leur sollicitude, bien que nous
ayons opté dés le départ pour un mode d’enseigrteguermet I'accent sur les efforts de
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cognition personnels des apprenants, avec tresdjpgerventions de I'enseignant pendant
'apprentissage. Mais lorsqu’ils ont luskpping its spies>, méme en ce qui concerne ceux
qui auraient compris que te slip » veut dire glisser, il n'est pas sUr qu'’ils coemment

aisément ce que l'auteur de l'article veut diresExprimant ainsi.

Méme lorsqu’ils comprennent les termes, pris sépang, il n’est pas sdr qu'ils comprennent
facilement le message exprimé dans le contextéadicle, car ils ne connaissent rien de
telles figures de style, de tels « blocs lexicaliseNous aurions di leur faciliter le travail par
des micro-taches de classement lexical. Il en estndme pour d’autres expressionsin «
embarking on a covert operation(Z™ paragraphe) ; that points to a showdown with the
banks» (™ paragraphe) ; kanks with run-of-the—mill requests(4™® paragraphe) ; «ffe
true cost of) shipping money (£™ paragraphe) ¢o "dress up" their branches (5™
paragraphe) ; «@ number of broadsides it has fired against bankindustry » (6™
paragraphe), [...] Ces expressions, aussi bien guitrds, sont hors de la portée
intellectuelle des apprenants, a tel point que /mése (I'enseignant) avons d( recourir au
glossaire, &Vord key», proposé a la suite du texte, pour comprendsgiession «un-of-

the-mill », par exemple, dans 18 paragraphe.

Ainsi, lorsque nous revisitons le document pouagssd’expliquer en quoi il peut étre a la
base de I'échec des apprenants dans le traitenteptesnier exercice, nous nous rendons
compte que les réponses a retrouver dans le texsgmt pas toujours claires. S’agissant par
exemple de I'expression run-of-the-mill-request», rien n’indique clairement dans les
environs immédiats de cette expression, ce qufsdkarrait signifier. On pourrait penser a
I'expression «rom country to country dans 4o send money from country to countrygui
pourrait faire penser au caractére courant des nidesade transferts de fonds, mais méme
cette réponse que nous pourrions suggérer ne sgrablétre une qui soit particulierement
convenable. Aucun des apprenants ne I'a suggérélusn et aucun d’eux n’a suggeré une
réponse qui soit acceptable par rapport a la spié€ifde la question. Nous aurions pu
procéder par le systeme derag and drop» ou « glisser-déposer », ce qui n'est pas passibl

pour le moment dans notre contexte.

Pour apprécier le degré d’enseignabilité et d’apgabdité du support utilisé, nous pouvons

dire que le document n’est pas tres « apprenablawrait fallu proposer d’abord des micro—
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taches de classement lexical, comme nous l'avonlgse, ou d’autres micro-taches qui
permettent de rendre le texte progressivement sitdesapprenableDe plus, le premier
exercice, tel qu’il a été libellé, ne pouvait pasfaire conformément aux attentes par des
étudiants qui n'ont pas compris le texte. On pewgsadire que I'exercice n° 2 n’a pas,
malgré son caractere authentique, requis des &ffostir étre traité et presque tous les
apprenants (92,92 % d’entre eux) ont eu un scotegle 5 alors qu’une tache ne devrait étre
in trop difficile, ni trop facile (Richard I. Arersd 1991 et J.P. Narcy-Combes, 2005), et cette

tache n’a pas permis d’apprendre comme nous nossremes rendu compte.

Toutefois, avec un exercice comme celui intitul&®keading for details», les apprenants,
censés avoir fait quelque effort de cognition p@ondre aux deux questions, peuvent avoir
appris quelgue chose. Somme toute, on peut dird'eusemble constitué par le texte et les
exercices ne constitue pas dmput compréhensible mais que le texte constitue aioerta
endroits de Ihput compréhensible et a d’autres d@put incompréhensible. En conclusion,
nous pouvons dire que le document n’'est pas (appjenable pour les apprenartaus
aurions dd, soit le rendre « traitable » (apprenal#) comme nous l'avons suggérsoit
proposer des micro-taches sans productions langagis (micro-taches fermées), ou soit

le rejeter en tant que support en cas dimpossibié de le rendre accessible d’'une

maniére ou d’'une autre a des apprenants du niveauedceux a qui nous avions affaire.

3. Tachen® 9

Commencons le compte-rendu de la tache par lestéastiques du support utilisé :

3.1. Description et synthese du support utilisé

Titre du support : Capitalising on capita& sous-titre concerné& Turnover

Source : BONNET-PIRON, Daniel & Ginette DUPONT. (200TS Tertiaires : Access to Businefaris;
Editions Nathan

Contenu = Définition du terme urnover» (chiffre d'affaires) et de gate of) turnover (rotation du stock)«
Turnover[...] refers to the gross income or sales of an orgaiigabver the previous year [...] The greater|
turnover the more business the firm is doing alfiothis is not always the case+ formule pour le calcul

chiffre d’affaires net/amet turnover» : «net turnover [...] is calculated by taking the tosalles of the businst
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minus the value of goods returned or credit nogsged» & 2 méthodes de calcul de la rotation du stockdte
of turnover of stock « [...] depending whether the stock is looked at in terfht®st price or selling price:

cost of stock sold
Averagecost at cost price

1. Rate of turnover of stock

Net turnover
»
Averagecostatselling price

2. Rate of turnover of stock

& Valeur moyenne du stock &verage stock «average stocK...] is worked out by taking thstock at th
beginning and at the end of the trading period,ingdhem and dividing by two
Example
£
Jan. 1 stock 4,000
Dec. 31 stock 6,000 +
£ 10,000

Average stock

£10,000
— = £ 5,000».

Le support utilisé est un extrait de manuel de £a@ comptabilité ou de finance d’entreprise
congu pour les écoles anglaises, par des finanaregkis ou anglophones, repris par Daniel
Bonnet-Piron et Ginette Dupont dans leur ouvragé plidactiser des concepts liés au chiffre
d’affaires en anglais, rnover». C’est un cours de comptabilité ou de financeegtirepris

ici pour permettre aux apprenants, dans le domdénkanglais de spécialité, d’'apprécier les
définitions de certains termes spécialisés proppaétes auteurs. C’est donc un document qui
peut étre considéré comme authentique parce da’ppas été congu a I'origine pour des cours
d’anglais mais pour des cours de comptabilité dégmise, etc. a des étudiants anglophones.

3.2. Objectif de la tache

L’objectif de la tache est de mesurer I'état degacdés orales et écrites des apprenants
Licence Professionnelle/Banque et Assurancdans le domaine de I'anglais comptable et en
particulier celui utilisé pour parler du chiffreaffaires, et favoriser ainsi I'apprentissage de

concepts/lexique relatifs a la comptabilité en arggl
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3.3. Nature de la tache

C’est une micro-tdche non réaliste d’entrainementedpression orale et écrite dans le
domaine des questions liées aux chiffres d’affaicegpprentissage se fera directement a partir
de leur « exposition » a un cours congu et écur ges apprenants anglophones apprenant la
comptabilité. C’est une tache ddatseuil de réussite est le niveau B2ompte tenu du niveau

académique des apprenants (BAC +Ggst une tache ouverte

3.4. Description de la tache

Voici le tableau de description de la tache :

La tAche consiste &é le document (lecture silencieuse) et apprdeieontenu en répondant & des questio
compréhension. Question principale What do you think of the author's formula for theculation of th

turnover? Do you agree with him? Justify your answe

3.5. Résultats de la tache

Nous n’avions pas retenu un seuil de réussite qrédotre critere de réussite étant la
formulation de réponses claires et conformes atenis, en ce qui concerne le fond, et sans

beaucoup de pnca, en ce qui concerne la forme.

Alors que nous avons demandé aux apprenants dedwpa la question posée apres la lecture
de I'extrait de texte, lorsque nous avons essaypadser entre leurs rangées de tables-bancs
pour voir comment ils travaillaient, nous nous s@smendu compte que la plupart d’entre
eux essayaient plutét de répondre en francaisteqaipeut-étre traduire leurs idées, aprés, en
anglais. L'enseignant n’avait pas de réponse téaite a la question posée, I'objectif de la
tache étant de mesurer I'état des capacités oedlésrites des apprenants sur le theme des

chiffres d’affaires, qui reléve de leur domainesgécialité, en leur demandant de se baser sur
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le support (le texte) et de confronter leurs cossaices générales en comptabilité (en francais

comptable) et les données du texte.

Nous avons essayé d’échanger avec les apprenaarsggks mais il leur était impossible de
s’exprimer de maniere compréhensible. Nous étitors d’accord qu’ils le fassent en francais,
quitte a voir ensuite comment ils pourraient exerineurs idées en anglais. Sinon, il n’y avait
rien a faire et nous serions tout simplement blequénsi, comme ils étaient incapables
d’échanger a deux en anglais comptable, pour répoada question posée, nous les avons
donc laissés s’exprimer en francais, méme si ¢'étditre provisoire, comme s'il s’agissait
carrément d’'un cours de comptabilité en languechies®, pour qu’au moins on puisse finir par
s’entendre sur les idées a retenir quitte a leengjpe ensuite en anglais. Voici les résultats de
cet échange qui devait selon nous permettre d'@b@utde la (re)construction de la

connaissance en anglais comptable.

Certains apprenants étaient d’accord avec les @ tdlautres non. Alors que jusqu’ici, nous
avons privilégié I'auto-correction, les circonstaagous ont amené cette fois a procéder a une
correction collective (a procéder a une entorsenade de travail que nous avons adopté) et
voici, pour illustrer les points de vue des appregaes propositions de trois d’entre eux telles

gu’ils nous les ont mises au tableau :

1. Frédéric:

1°"® proposition :

Le chiffre d’affaires est TTC

Alorson a:

v" Chiffre d’affaires net = CATTC — Taxe sur CA — Nate crédit
CAN = CATTC - Taxe sur CA - Note de crédit

2°™ proposition :

Si le CA est HT alors

v" CAN = CAHT - Note de crédit

2. Angélique:

1% cas: je suis fournisseur de marchandise, je vend 61000.000 de francs CFA a mon client. Je lui @vo
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une facture de doit.

Mt brute 10.000.000
re 10 % (1.000.000)
Ne 9.000.000

TVA 18 % 1.620.000

Net a payer 10.620.000

Et je I'enregistre comme suit dans ma comptabilité.

D:411 - 10.620.000

C:701 - 9.000.000

C:443 - 1.620.000

S/ Vente de marchandise

Le compte 701 prend toujours le montant des vemiestaxes

2° cas: |l se fait qu’il y a eu avarie et le client metaurne une partie des marchandises pour 4.006.0Dans

ce cas je lui établis une facture d’avoir

Mt brute 4.000.000
re 10 % (400.000)
NC 3.600.000
TVA 18 % 648.000

Net a déduire : 4.248. 000

Je passe I'écriture suivante pour constater lauretes marchandises fait par mon client.
D:701 - 3.600.000

C :443 — 648.000

C:441 - 4.248.000

S/ Retour

Maintenant je veux connaitre réellement la situmtle mon compte 701 hors (sic) ce compte enredéstatal
des ventes hors taxes parce que la taxe n'estapaopriété de I'entreprise elle doit reverser lentant au
fisc. C'est pourquoi la TVA est enregistrée dansdenpte 443 et 701. Donc je présente le comptedeOth
fagon suivante.
D 701 vente de marchandise C
Retour — 3.600.000 9.00088» Pr la vente

SC : 9000 - 3.600.000 = 5.400.000

Mon chiffre d’affaires net avec ce client est 5.400. C'est-a-dire ce que je lui est vendu moingutg m'a

retourné.

3. Nicéphore
Net turnover = Total sales — credit notes issued
Lorsqu’'on achete des marchandises, on l'inscrit TE@s le compte 411. (Inscription au débit du jalrret

au crédit on inscrit le compte de vente qui prendnbntant brute (sic) - les remises ou escompiglendu
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port HT. Et enfin on inscrit dans le compte 443nentant de la TVA sur le compte de la vente.

Pour calculer le C.A. on prend le montant de laeeutrement dit on se sert du compte 701.

Nous aurions souhaité que les apprenants s’exprigeranglais sur le concept de chiffre
d’affaires, «turnover », mais voila qu’ils en ont été incapables et tpies tentatives de
réponses en francais ont donné lieu a l'utilisatde® termes spécialisés que nous ne
connaissions pas toutes. Nous savions dans I'efleemlilont il était question pour avoir suivi
nous-méme une formation de DESS en gestion de ¢aorantreprise, mais un DESS en
Gestion obtenu dans un environnement canadien @&uBrunswick) n’est pas une
formation en Comptabilité portant sur les entregwigle I'environnement ou le systeme
comptable en vigueur est le SYSCOA (SYSteme Conmpt@nest-Africain). Nous n'avons
donc pas une double expertise en tant que tell@ets a fallu chaque fois leur demander plus

d’explications, notamment par rapport aux questretevant en particulier du SYSCOA.

Nous ne connaissions en l'occurrence pas tres l@gncomptes auxquels les apprenants
faisaient allusion. Comme il nous était par conséd] impossible de dire qui parmi les
apprenants, Angeélique, Nicéphore, et Frédéric, etait raison, nous avons dd recourir a
I'arbitrage de leur enseignant de comptabilité tfgprise. Lorsqu’il est venu, il nous a dit que
les auteurs du texte avaient raison. Comme il é@&iméme incapable de s’exprimer en
anglais, il nous a juste donné quelques explicatien francais et, pour le cours suivant,
promis et apporté une explication par écrit deuséfjcation de I'exactitude de la position des
auteurs du texte, repris dans 'ouvr&JES Tertiaires: Access to Busingsee justification qui

n’était rien d’autre que sa formule de calcul diffed’affaires net

Chiffre d’affaires net :
- Chiffre d’affaires net = prix de vente brut htage - Retour de marchandises
Quelques définitions utiles :
- Rabais = réduction accordée pour tenir compteddémuts de qualité de marchandises livrées aantsli
- Remise = réduction accordée compte tenu de I'tapoe des ventes

- Ristourne = réduction périodique accordée paléliser le client.
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3.6. Interprétation des résultats de la tache

Les résultats de la tache n’ont pas du tout ég lmalteur de nos attentes. Nous avons posé
une question sur le document utilisé pour la didatibn des conceptsturnover », «rate of
turnover », etc., et au lieu que les apprenants se pronomceanglais sur les positions des
auteurs telles que exprimées dans le documenglidesbrte que, en le faisant, ils puissent
apprendre, nous avons dd nous résigner a accapenays nous entendions en francais, sur
les explications concernant tel ou tel concepétant donné notre incapacité a arbitrer, nous
avons da recourir & I'expertise de leur enseigdantomptabilité, et avons, tout le temps, les
apprenants, I'enseignant (I'expert en matiere caivip) et nous-méme, eu a nous exprimer en
francais. Les apprenants n’étaient donc pas encore préts poufaire des productions
libres, orales ou écrites, en anglais et il auraftallu les y préparer progressivement par
des micro-taches appropriées.

Contrairement a nos attentes, nous avons donc dsi msigner a ce que les productions se
fassent en francais mais nous constatons que méfnangais, les apprenants ont propose des
réponses comportant beaucoup de pnca. C'est aieskgdéric écrit « chiffre d’affaire » au
lieu de « chiffre d’affaires », c'est-a-dire aveaftaire » au singulier au lieu du pluriel (pnca

d’ordre grammatical).

Dans la réponse d’Angélique, on peut lire « jedvenau lieu de « je vends » (conjugaison
non-conforme aux attentes du verbe vendre), «thret» au lieu de « hors taxe » (pnca d’odre
lexical), « hors ce compte enregistre [...] » au l@d® « or ce compte enregistre », (pnca
d’ordre lexical), « je lui est vendu » au lieu dgedui ai vendu » (conjugaison non-conforme
aux attentes du verbe vendre au passé composégfdisules pnca que nous avons trouvées
dans la réponse de Nicéphore semblent étre desdinestention. C’est le cas de « montant
brute » avec «e » a la fin de I'adjectif « brutcontrairement a la regle sur l'accord des

adjectifs qualificatifs.
On peut alors se demander si l'anglais des apptenaeut étre conforme aux attentes

lorsqu’ils s’expriment dans un francais pas du toutforme aux attentes. On peut aussi se

demander si on n‘a pas affaire au phénomeéne desdig, étant donnée que la langue
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d’enseignement (le francgais) n’est pas toujoutarigue maternelle mais nous voyons la, entre

autres, l'influence du « clavardage » sur les petidas en francgais des apprenants béninois.

Tous les 3 apprenants se sont référés a des com@ieéanous n'avions pas connaissance,
compte 411, compte 443, compte 701. Ainsi, l'insaffice de nos connaissances du SYStéeme
Comptable Ouest-Africain (SYSCOA) ne nous a pasngede bien les suivre. Cela pose le
probleme de la nécessité ou non pour I'enseignamgthis de spécialité de maitriser la/les
matiere (s) de spécialité surtout que le recoutiarbitrage d’'un expert du domaine de

spécialité n’est pas toujours aise.

Pour apprécier les productions des apprenantg€etenpour concevoir des taches, et aussi des
épreuves de devoir ou d’examen, qui cadrent awecdenaissances requises dans les matieres
de spécialte, et pouvoir les corriger, un minimuencdnnaissances du domaine de spécialité
est indispensable a I'enseignant d’anglais de ajitéci Faute de cela, il ne pourra étre un
évaluateur « averti », notamment par rapport audecandes taches a faire accomplir, des
sujets a concevoir et aussi par rapport au cordesyproductions des apprenants qui sont, eux,
censeés étre des « experts » dans le domaine dalgpgétant donné qu’'une évaluation porte
généralement aussi bien sur le fond/le contenu syuela forme et qu'il ne faut pas que
'enseignant recoure a un expert ou spécialister pepumoindre intervention par rapport au
fond, sans jouir par conséquent de I'autonomie doatbesoin pour étre a l'aise dans son

travail d’enseignant.

3.7. Analyse du support utilisé

En procédant a un retour au support utilisé powagécier I'apprenabilité et 'enseignabilité,

nous pouvons dire qu'il est écrit en anglais cormensible pour les apprenants parce qu'il
traite d'un domaine qu’ils comprennent plus ou mdacilement et dont ils sont en mesure de
parler, mais seulement en francais, méme s’ilsam pas tous d’accord, les uns avec les
autres, par rapport au contenu des réponses atappoune question portant prioritairement

sur le contenu, comme celle a laquelle ils ont e¢pandre dans le cadre de cet exercice.

Il s’agit donc d’'un document tout a fait apprenadlec’est la tache que nous avons demandé

aux apprenants d’exécuter qui n'a pas permis aegasers de s’exercer convenablement et de
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s’exprimer en anglais comptable ; et ils se sontartés de lire et de comprendre le document
sans étre en mesure de répondre directement eaisang ont certainement appris quelque
chose pour avoir essayé de lire et de comprendsadport, mais ils n’étaient pas préts pour
faire des productions en anglais. lls n'y ont pEspéépares, nous ne les y avons pas préparés
par des pré-taches appropriées. Nous pouvons @dil@gjue c’est 'ensemble constitué du
texte et de la tache qui n’est pas enseignablezappte pour des apprenants de leur niveau de
connaissances générales en anglais alors quetéetten seul était deifiput compréhensible

pour eux. Nous allons maintenant aborder des tatedsolution de problemes.

4. Synthese du chapitre 4

En conclusion, nous pouvons dire que le chapitsairdles taches portant sur des documents
authentiques ou de niveau de langue élevé a peaenigus rendre compte que les étudiants
n'étaient pas encore préts pour des productiorartir pe tels documents et qu'il aurait fallu
les y préparer par des micro-taches spécifiquesuriit fallu entre autres prévoir des micro-
taches de classement lexical, delrag and drop», etc. qui favorisent entre autres la
dénativisation, qui permettent de reproduire deslates de maniere créative, qui préparent

graduellement pour des taches ouvertes (de praacti

Les taches elles-mémes n’ont parfois pas été olame formulées et il faudrait que nous
revoyions les taches telles qu’elles sont formupdes auteurs des manuels pour les adapter,
ou les corriger au besoin, car on ne peut pas éxégne tache qu’on ne comprend pas.

Pour éviter que les apprenants répondent « pofardae », nous pouvons contribuer a éviter
cela en proposant des taches ou il leur seraiilgeste répondre parkdon’t know» ou « je

ne sais pas » et ainsi nous pourrons mieux apprésies capacités réelles d’'exécuter les
taches.

Les difféerentes pnca qui relevent de la forme detvéire recensées pour faire I'objet d’une
prise en charge en centre de ressources vituehgsique pour corriger les points de langue
non-conformes aux attentes révélés lors des primthscprématurées. Ces points sont entre
autres relatifs a I'accord de I'adjectif qualifitata conjugaison des verbes au présent et aussi
au passés{mple past la voix passive et la voix active, I'emploi desountable» et

«uncountable nouns avec «nuch» ou «many» selon le cas, etc.
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Le chapitre 4 a une fois encore réveélé la nécepsitié I'enseignant d’anglais de spécialité de
maitriser la matiere de spécialité dont il enseifjarglais. Faute de cela, il peut ne pas
comprendre lui-méme ce qu’il enseigne (le conteas documents) et il lui sera difficile
d’apprécier les productions ou autres réponsesipl@enants a leur juste valeurs ; il ne pourra
pas apprécier et évaluer objectivement leurs prozhgen ce qui concerne le fond et pourtant
I'un des réles les plus importants que jouent leseggnants, c’est d’évaluer les productions
des apprenants lors des devoirs, des examenspdesues et il ne faudra pas des enseignants
de comptabilité pour proposer des épreuves d’amgtamptable ou pour évaluer les
prestations des apprenants en ce qui concernefehndeet la forme. A défaut de la double
expertise, les enseignants de langue de spécig@darront travailler en équipes
pluridisciplinaires {eam teaching mais cela requiert des ressources financiérésimgines

gu’on peut difficilement mettre a disposition.
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Chapitre 5 : Compte rendu de taches de résolutionedprobléme

Les taches de résolution de probleme seront deegayi ameneront les apprenants a réfléchir
sur de petits problemes qui auraient pu leur éosép par leurs enseignants de matieres de

spécialité, mais en anglais.

1.Tache n° 10

Nous allons tout d’abord procéder a la descriptiorsupport utilisé.

1.1.Description et synthese du support utilisé

Support utilisé =Un glossaire comportant des termes fréquemmeigagitans le domaine bancaire.

Il N’y a donc pas de document en tant que telstlssulement proposé un glossaire pour
permettre aux apprenants de connaitre et de poutibger un certain nombre de termes
usuels de l'environnement bancaire. La tache qua ®xécutée prend en compte les

connaissances déja acquises par les apprenantkedanatieres de spécialite.

1.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des psusesie réflexion sur quelques petits
problémes qui peuvent se poser aux clients et ausagers des banques et déclencher de
'acquisition.

1.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemesur [l'utilité des services bancaires.
L’'apprentissage se fera a partir de la réflexion Ies petits problemes posés et de la
résolution desdits problémes, c’est donc une fodfapprentissage par la réflexion sur des

themes et la formation d'images mentales sur céérelnts thémes, kearning by forming
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mental images/iconic mode (Richard Arends 1991).e seuil de réussite est de 7/

I'équivalent du niveau B1. C’est une tache fermée.

1.4. Description de la tache

La tache comporte 9 petits probleme® dlifférentes solutions et il est demandé

apprenants de trouver la solution qui convient acah des problémes souleveés,

9,

aux

en

considérant comme support visuel la culture baaca@nsée étre la leur en tant qu’étudiants

en classe d2°™année de la filiére Banque et finance d’entrepriséBF2 B) :

Suggest solutions to the following problems

1) I want to buy a house; 2) | would like to beeabd withdraw money at weekends; 3) | sometimed tee
spend more money than | have in my account; 4)resiones forget to pay the rent on time; 5) I'm go
abroad for my holiday; 6) | keep forgetting wherleide my valuables; 7) | have lost my cheque-b8dk;need

to spend money abroad; 9) I'd like my savings toméaterest.

List of solutions

a) Ask your bank to debit your account automaticadirrange for a standing order; b) I'd rent a sadeposit
box if | were you; ¢) Apply for a personal loan;Xpu must stop your cheques right away; e) Apply foash
card so that you can use cash dispensers; f) Tggtee an overdraft with the bank or consider ad@reard;

g) You'd better buy foreign currency before leavorgtake some travelers cheques with you; h) Yauwlsh

open a deposit account i) Arrange for a bank transf

D

Voici les résultats de la tache :

1.5. Résultats de la tache

Nous présenterons d’abord le tableau des résplbatisensuite les interpréter.
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1.5.1. Tableau des résultats

Score 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Nombre 0 1 1 1 5 3 2 2 0 12

d’apprenants

1.5.2. Interprétation des résultats

Le tableau indique que, sur les 27 apprenantsmgjuexecuté la tache,

- 12 apprenants ont obtenu 9 sur 9 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 8 sur 9 ;

- 2 apprenants ont obtenu 7 sur 9 ; c'est-a-direlduspprenants, sur les 27, ont obtenu
au moins 7 sur 9 ;

- 2 apprenants ont obtenu 6 sur 9 ; c'est-a-direl§uapprenants, sur les 27, ont obtenu
au moins 6 sur 9 ;

- 3 apprenants ont obtenu 5 sur 9 ; c'est-a-direl§uaepprenants, sur les 27, ont obtenu
au moins 5 sur 9;

- 5 apprenants ont obtenu 4 sur 9 ; c'est-a-dire2duepprenants, sur les 27, ont obtenu
au moins 4 sur 9 ;

- 1 apprenant a obtenu 3 sur 9 ; c'est-a-dire queppEenants, sur les 27, ont obtenu au
moins 3 sur 9 ;

- 1 apprenant, sur 27, a obtenu 2 sur 9 ; c'estaaelie 26 apprenants, sur les 27, ont
obtenu au moins 2 sur 9 ;

- 1 apprenant, sur les 27, a obtenu 1 sur 9 ; cdseague 27 apprenants, sur les 27,
ont obtenu au moins 1 sur 9.

- Aucun apprenant n’a obtenu 0 sur 9.

Seulement un peu plus de la moitié des apprenantshdenu un score supérieur ou égal au
seuil de réussite retenu, soit 7/9. Nous pouvomg diire que les résultats n'ont pas été a la
hauteur de nos attentes. lls l'ont été seulement pes 12 apprenants qui ont eu 9 sur

9 (Rokiyath, Inés, Rodrigue, Maelle, Agathe, Anni€kzéas, Elfried, Flavien, Ulrich, Lionel
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et Josué) et les 2 qui ont obtenu 7 sur 9 (AyabSagidra), sur les 27 apprenants qui ont

exécuté la tache.

Nous pouvons essayer d’expliques résultats mitigésde la tache en disant que c’est parce
gu’elle n’est pas basée sur un support en tantejudors que certains des problemes évoqués
et dont il faut retrouver les solutions appropriges sont pas des probléemes que les
apprenants sont habitués a résoudre personnellem@&mie si en TOB (Techniques des
Opérations Bancaires) ils sont censés avoir t@itsieurs fois de ces différentes questions.
lls ne sont souvent pas habitués a utiliser leesdrancaires par exemple, comme c’est le cas
en France. S'’il y avait eu un texte comme suppestservices bancaires concernés auraient
été didactisés d’'une facon ou d’une autre dans textie et avec des pré-taches de préparation

et de mise en condition, les résultats auraientnéifieurs pour la tache.

Comment réagir lorsqu’on a perdu son chéquier, faire lorsqu’on souhaite dépenser de
'argent a I'étranger, etc. sont autant de probkermgee la plupart d’entre eux n’ont pas
'habitude de résoudre. Le glossaire sur les gomrstbancaires et leur culture bancaire en
général ont permis seulement a 12 apprenantss@ilde retrouver les solutions appropriées

a tous les 9 problémes posés.

Toutefois, le fait de réfléchir sur des problémds, se demander, et de rechercher, les
solutions appropriées a ces problemes a certairtepgemis aux apprenants d’apprendre,
méme si a peine la moitié d’entre eux ont panfiaget réussi la tdche. Nous estimons en
effet que le simple fait de réfléchir a des sitagi présentées en anglais pour voir comment y
faire face est source d’apprentissage. Mais certpguvent avoir été bloqués dans leur
apprentissage par la non-compréhension de certdéss problemes évoqués malgré la
présence du glossaire. Ceux-la auraient été bladprs leur apprentissage alors que ceux qui
ont compris la consigne et les situations préserdgésélectionnées, pour ensuite procéder au

choix des solutions, I'ont réussie.

Ceux qui ne sont pas préts pour la tache devraiarit été préparés par des micro-taches qui
les amenent a comprendre les différents problemegués ; une telle démarche les auraient

ameneés a réussir la tache.
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1.6. Analyse du support utilisé

Le support, qui n'est rien d’autre qu'un glossairéa pas permis aux apprenants de
comprendre les petits problémes posés pour propeseaolutions appropriées. Ce n’est donc
pas un support apprenable. Nous avons eu la poueeien qu’un glossaire ne peut servir de
support qui permette les efforts de cognition ngaiess pour pouvoir apporter des solutions a

de petits problémes pratiques comme c’est le cas et exercice.

2. Tache n° 11

Voici, pour commencer, une description du supptlisé pour faire faire la tache. C’est une

tache faite eMaster 1 de Statistique et Planification.

2.1. Description et synthese du support utilisé

Titre du support utilisé : document intitulé &o extract information from a bar chast
Contenu = Un histogramme que I'auteur considére commet &ansimple and effective method of presenting
statistical information »Source: DAVIES, Susan & Richard WEST. (1982pitman Business English |1
Clerical. London : Pitman Books Ltd, p. 79

2.2. Objectif de la tache

L’objectif de la tache est de déclencher des psaced’apprentissage de I'anglais statistique
par le biais d’'un histogramme, et de vérifier etesgi ce type de support peut étre considéré
comme un document enseignable/apprenable pourtadiarts en Master 1 de Statistique et

planification.

281



2.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemdatrasolution de problemes statistiques en

anglais. L'apprentissage se fera par le biais derdéique de résolution du probléme posé.

C’est une forme d’apprentissage par I'action deatning by doing». Le seuil de réussite

est le niveau B2 niveau attendu des étudiants en formation de BAMCcomme euxC’est

une tache ouverte.

2.4. Description de la tache

C’est une tachale résolution d’'un petit probleme statistique pnésedans le tableau ci-

dessous :

Sales {£)

g

2500

1500

1000

Standard manual typewriters
i ﬁ Portable typewrite*s

™

g.

NN

\ :
g — N
NEN IR NEN
Sept Oct Nov Dee Jan Feb Mar

Typewriter sales Se;ﬁterribef 1979-March 1980

Probléme consistant a extraire des information$higtogramme, <extract information froma bar chart»,

pour répondre aux questions suivantes :

1. Which sort of typewriter produced the highest vatfisales in September 19797

2. What was the value of standard manual typewriteyssa October 19797

3. How much were sales of portable typewriters wantDctober 1979?
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How much were sales of electric typewriters wortlOictober 1979?
What was the total value of typewriter sales in dlober 1979?
Which month had the poorest sales of portable tyjpers?

Which month had the best sales of standard typensfit

List all the months in which electric typewritedleswere more than £ 2000.

© © N o 0 &

List all the months in which sales of portablesaiigd or exceeded those of standard manuals.
10. Which month had the highest sales for all sortypéwriter put together?

C’est donc une tache de résolution de problemdastitaie tres élémentaire pour des
apprenants en Master 1 de Statistique et PlanditatOn peut alors dire qu’il s’agit

d’étudiants « experts » dans la matiére de sp&zidbnt il est question dans la tache, une
tache qui serait particulierement abordable powr ®ules instructions étaient libellées en
francais. Mais, au lieu de viser seulement le cute fond, cette tache vise également a
faire apprécier la maniere dont les apprenantspsi@ent en anglais, pour parler de choses
gu’ils maitrisent parfaitement lorsqu’il est questiqu’ils s’expriment en frangais. Voici les

résultats de la tache.

2.5. Résultats de la tache

Nous allons présenter les résultats de la tacheramt compte du contenu et de la forGwer

les 26 apprenants efi®lannée de Master 1 de Statistique et Planificajigront exécuté la
tache, nous allons commencer par apprécier lestatsde 12 d’entre eux que nous allons
sélectionner au hasard, en prenant respectivementapie en bas, puis une copie en haut de
la pile des 26 copies des 26 étudiants concerréfa gremiére a la douzieme copie, pour
constituer notre échantillon. Nous allons alorsndre en considération les réponses

apportées a chacune des questions posées :

Ainsi, a la premiére question, voici les réponsas Igous avons enregistrées :

1. Franck: Electric typewriters produce the highest valuesalies in September 1979;
2. Alain: The highest value of typewriter sales in SepteriB&9 was electric typewriters;

3. Myrielle: In September 1979, the sort of typewriter whodpied the highest value of sales is electric
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typewriters;
4. Brigitte : In September 1979, it is the electric typewritdrich produced the highest value of sales;
5. Gildas: Electric typewriters produced the highest valdisales in September 1979;

6. Dorinali: Electric typewritter is the sort of typewriter ¥wgh produced the highest value of sales| in

september 1979;

7. Iphigénie: It is “electric typewriters” which produced theighest value of sales in September 1979;
8. Safiou: The sort of typewriter which produced the highesiue of sales in September 1979 is the electric
typewriters;

9. Virgile: In september 1979, standard manual typewriterdpced the highest value of sales;
10. Christian: Electric typewriters produced the highest valdesales in september 1979;

11. Maxime Electric typewriters has highest value of saleSaptember 1979;

12. AK'lam: Electric typewriters produced the highest valdisales in September 1979.

A la deuxieme question, voici les réponses degppPemants consideres :

. Ak’lam: The value of standard manual typewiter sales ito®er 1979 was 2000;

. Alain: The value of standard manual typewriter sale®atober 1979 is 2000;

. Myrielle: The value of standard manual typewriter sale®atober 1979 was 2000;
. Brigitte: In October 1979, standard manual typewriter prodd 2,000 of sales;

. Gildas The value of standard manual typewriter sale®gtober 1979 was 2000;

. Dorinali: The value of standard manual typewriter sale®gtober 1979 is 2000;

. Iphigénie The value of standard manual typewriter sale®gtober 1979 is 2000 £;

. Safiou The value of standard manual typewriter sale®utober 1979 was £ 2000;
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. Virgile: The value of standard manual typewriter sale®atober 1979 is 2000;
10. Christian: The value of standard manual typewriter sale ctdber 1979 was 2000;
11. Maxime In October 1979, standard manual typewriter sales 2000 value;

12. Franck The values of standard manual typewrite salesdtoker 1979 was £ 2000.

En ce qui concerne la troisieme question, nousslépprecier les réponses produites par les 14
apprenants restants que nous prenons comme notreelnéchantillon, une facon d'éviter

d’avoir des résultats seulement valables pour aniepde 'ensemble des apprenants :

1. Aspad Portable typewriters worth in October 1979 wer8Q0 £;
2. Armand: In October 1979, there were 2300 portable typ&ars;
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. Baudelaire Sales of portable typewriters in October 1979 evaorth about 2300;
. Armel: Sales of portable typewriters worth in Octob8&7® were 2300 £;

. Philoméne Sales of portable typewriters worth in Octob&7® is 1600;

. Abdou: In October 1979 sales of portable typewriter vimghe middle;

. Cyrille: Sale of portable typewriter worth in October 19x48re 2300 £;

. Ouimpaba Portable typewriters worth were sales to 240@ictober 1979;
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. Adrien: The sales of portable typewriters in October 1878 about 2300;
10. Joseph Sales of portable typewriters worth were 230@ £ictober 1979;
11. Augustirt 2400 portable typewriters were sales in Octob@rg;

12. Eric: Sales of portable typewriters worth in Octobe7@9vere 2.250 £;
13. Jack In October 1979, the sales of portable typewstesere 2500;

14. Victor: Sales of portable typewriters worth in Octob879 were 2400.

La question n° 4 <HHow much were sales of electric typewiters worthOctober 19792
ressempblant beaucoup a la question n° 3, et lstiquen® 5 ressemblant beaucoup a la question
n° 2, nous passerons a la question n° &Vkich month had the poorest sales of portable
typewiters? et examinerons les réponses de 14 apprenantggrrisasard apres avoir mélangé
un peu les copies des apprenants, les unes avaaties :

. AKk'lam: September 1979 had the poorest sales of portgplwriters;

. Alain: September month;

. Myrielle: September had the poorest sales of portable tyifera;

. Brigitte: September 1979 is the month which had the posedss of portable typewriters;
. Gildas September had the poorest sales of portablensiters;

. Dorinali: The month had the poorest sales of portable tyipens was september 1979;

. Iphigénie Portable typewriters has the poorest sales in%,97

. Augustin: September had the poorest sales of portable tjarg;
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. Eric: The poorest sales of portable typewriters wasgistered in September 1979;
10. Jack September was the month than had the poorest séleortable typewriters;
11. Victor: It was in September;

12. Virgil: The month is September;

13. Joseph September 1979 had the poorest sales of portgpkwriters;

14. Adrien: November had the poorest sales of portable tyjexsr: value = 0.
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Etant donné que la question n° 7 et la questiobOnSont de méme nature que la question n° 6
«which month had [...] ? et que la question n° 8 et la question n° 9 denhéme nature list
all the months [...J», nous allons, pour terminer, examiner seulenmentéponses a la question

n° 9. Voici les réponses de quelques apprenagtsdin sort :

1. Brigitte: pas de réponse (apparemment les 30 minutes aliqu@ur la tche ne lui ont pas suffi pour alle
au-dela de la question n° 8) ;

2. Gildas October, December, February and March 1980 wére months in which sales of portables
equalled or exceeded those of standard manuals;

3. Dorinali: The months were none;

4. Iphigénie The months in which sales of portab(ea phrase n’est pas terminée et nous pouvonsg|aére
tout comme Brigitte, elle n'a pas pu terminer leh& dans le laps de temps alloué, soit 30 minutes)

5. Safiou List of the months in which sales of portablesadled or exceeded those of standard manuals:
October 1979, December 1979, February 1980, Ma@801
6. Augustin: October, December are the months in which safgsoaables equalled or exceeded those of
standard manuals;

7. Franck: October 1979, December 1979, February 1980 andckld980 were the months in which saleg
of portables equalled or exceeded those of standanduals;

8. Adrien: List of all the months in which sales of portablequalled or exceeded those of standard
manuals. October, December, February, March;
9. Ouimpaba The months in which sales of portables equalleexzeeded those of standard manuals are|
October 1979, December 1979, February 1980 and MA&S0;
10. Armel: The months in which sales of portables equalleé>a@eeded those of standard manuals are|
October, December, February, March;
11. Baudelaire pas de réponse (tout comme Brigitte et IphigéBadelaire n'a pas pu terminer sa tache a
temps) ;

12. Eric: The months in which sales of portables (Eric pars n'a pas eu le temps de répondre).

2.6. Interprétation des résultats

En ce qui concerne la premiére question, des 1@ns&s que nous avons reproduites, presque
toutes, 11, ont un contenu conforme a celui d&épomse qu’ensemble, les apprenants et nous-
méme, avons rédigée en guise de correction amedclition de la tache :Efectric typewiters
produced the highest value of sales in Septembg® 39Ainsi, eu égard au contenu, presque

tous les apprenants ont produit des réponses eoefolaux attentes. Par contre, en ce qui
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concerne la forme, la maniére d’exprimer le contettendu, les résultats d’ensemble sont
beaucoup moins proches des normes. Ceux qui oohdépconformément a nos attentes,
lorsqu’on considére et le contenu et la forme, sdrigitte, Gildas, Christian et Ak’'lam, soit 4

apprenants sur les 12 considéres, soit le tiefedgantillon de 12 apprenants.

Les autres apprenants ont proposé des réponsesécaees par quelques pnca. C'est le cas de
Dorinali qui emploie 4¢s » et «produced» dans sa réponse ou les deux verbes sont cansés é
au «simple past tense, et qui, en plus, écrit typewitter » au lieu de «ypewiter» (pnca
d’ordre lexical). C'est aussi le cas d’lphigénieggnt la pnca reléve également de la non
concordance des temps, avec I'emploi de = (dans «t is ») et de «produced», au lieu de
'emploi du «simple past> dans les deux cas. C’est également le cas delsavec le méme
type de pnca, et celui de Maxime, qui écrihas highest value [..} au lieu de <ad the
highest value», utilisant ainsi le présent au lieu dsimple past tense et en omettant I'article «

the» dans le superlatif ke highest [...}> etc.

En ce qui concerne la deuxiéme question, les pneaaqus avons recenseées sont une fois encore
relatives a la concordance des temps, I'emploi te»«au lieu de avas», malgré la précision
«in Octoberl979» qui devrait entrainer I'emploi systématique dsimple past tense, et ces
pnca sont aussi quelques fois relatives a I'absemcea I'écriture a une place inappropriée, de

« £ », censé étre écrit juste avar2,800» et non apres.

C’est Safiou qui a proposé la réponse parfaitermenforme aux attentes, ce qui aurait pu étre
aussi le cas de Franck qui a écriygewrite», au lieu de ¢ypewriter» (certainement une pnca
relevant de l'inattention). Si on ne prend pas emte les cas d’omission ou d’écriture a une
place inappropriée de £&», les réponses d’Ak’lam, de Myrielle, de Brigitt¢ de Christian

pourraient également étre considérées comme éiafdrmes aux attentes.

En ajoutant Safiou et Franck a ces 4 derniers appte (Ak’'lam, Myrielle, Brigitte et
Christian), nous pouvons dire que 6 apprenantsl3uc'est-a-dire la moitié des apprenants de
I'échantillon, ont produit des réponses acceptalpiss ou moins proches de celles que nous
avons ensemble construites ('enseignant étantdnesl’étre aussi expert que les apprenants en
ce qui concerne le fond/le contenu/la matiere décigfité qu'est la statistique, méme

élémentaire) : 4he value of standard manual typewriter sales itoBer 1979 was £ 2008
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La réponse produite par les apprenants et noufrade la tache, en guise de correction, pour ce
qui concerne la troisieme question, estSades of portable typewriter were worth £ 2300
October 1979». Par rapport a cette réponse, nous nous rendomgte que, en ce qui concerne
le contenu, les réponses d’Arnaud, de Philomergdbu, d’Adrien et d’Augustin ne sont pas
conformes aux attentes, pour ce qui est du conteomtrairement aux autres réponses qui
indiquent une valeur des ventes de machines aeéautour de 2300 livres (£ 2250, £2300,
£2400 étant considérés comme des réponses plusoms mproches de celle attendue, donc

acceptables).

Pour ce qui est de la forme, les apprenants cadsidént tous proposé des réponses non-
conformes aux attentes a la deuxiéme question, nié@msgu’ils écrivent des chiffres de vente
acceptables. Pour nous, ce qui a posé problenst,le’enot «vorth » dont ils ont probablement
pu imaginer le sens et dont ils ne connaissaiestpmar la plupart 'emploi. La production
semble donc avoir été précoce en ce qui concetteequeestion qui aurait d( étre traitée aprés la
didactisation du terme worth» pour s’assurer que les apprenants savent exacteta qu'il
faut faire par rapport a toutes les questions osédaut qu’ils comprennent les questions pour

pouvoir y répondre.

Ainsi, Baudelaire a été le seul apprenant, sutdequi constituent notre deuxieme échantillon, a
avoir produit une réponse parfaitement conforme atentes. La non-connaissance de I'emploi
et du sens du mot worth » a été a l'origine de la plupart des productinoe-conformes aux
attentes. Si la question avait été sans ambigoité @ux, ils auraient certainement, pratiquement
tous, produit une réponse conforme aux attenteseequi concerne le contenu (le sens). Les
pnca sont beaucoup plus d’ordres grammatical eéasigjue que d’ordre lexical. C’est ainsi que
plusieurs apprenants ont employé® ou « was» au lieu de aere», comme cela devrait

normalement étre le cas pour un sujet au plurish(gs of portable typewiters.

Cette observation est aussi valable pour Cyrille qualgré son emploi du mot sale »,
substantif qu’il a donc mis au singulier, écritweere 2300 £», alors qu’avec un sujet au
singulier, il fallait qu’il écrive avas», étant donné la précision de la période des sente
concernée, conformément a la grammaire (scolaird)ayait certainement eu a apprendre dans

au moins une des classes antérieures.
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En ce qui concerne la question que nous avonstenguse en compte, la question n° 6, la
réponse correcte est évidente lorsqu’on regardistdramme ou <«bar chart », et tout
apprenant qui a bien compris la question doit apoiposé une réponse conforme aux attentes,
en ce qui concerne le sens ou le contenu de lasépd2 apprenants sur les 14 concernés, ont su

gue la réponse correcte a prendre en compte ésaptember 1979.

En revoyant les productions des apprenants, nous aygercevons qu’Ak’lam, Gildas, Augustin
et Joseph ont proposé une réponse identique aquediéa classe et nous-méme avons rédigée.
Quant aux autres, leurs réponses sont caractérparesles pnca qui sont surtout d’ordre
grammatical. Ainsi, Brigitte écrit is » alors qu’elle devrait utiliser lesimple past tense avec

la précision de &eptembre 1979 comme elle a su le faire avec le deuxieme velbesa
réponse, had». Quant a Gildas, il a omis le pronom relatthat /which» entre «nonth» et «

had Iphigénie a employé kas» (au lieu de «ad ») et a donc employé le présent alors qu’elle
a donné comme précisionrk1979», précision qui requiert plutét I'emploi dustmple past ;

et elle a également omis le moisSeptembes, dans sa réponse.

Quant a Eric, sa pnca est plutdt d’ordres grammlaéitlexical : il a écrit avas» au lieu de «
were» comme cela se devrait avec un sujet au plyietg d’ordre grammatical) et il a écrit «
enregistered» alors qu’elle aurait d écrire plutétregistered» (elle a ainsi fait une pnca
d’ordre lexical, relevant de la nativisation pgppart au verbe « enregistrer »). Jack, quant a lui,
a écrit «than» dans sa réponse, a un endroit ou il auraitcdéeé«cthat » ou «which», un des
deux pronoms relatifs entre lesquels il a le chpoyr que sa réponse soit conforme aux attentes
sur le plan grammatical. En ce qui concerne Joskplécrit «it was in September alors que la
préposition 4n » n’était pas requise dans sa phrase. Virgilélia@ite présent is ») alors qu’en
précisant «Septembes I'emploi du «simple past», « was », était nécessaire, et Adrien s’est

trompé de mois en écrivaniNovember au lieu de Septembes.

Par rapport a la neuvieme question que nous avase gn compte apres, tout comme pour les
autres questions, la plupart des apprenants quewid temps de répondre ont dans I'ensemble
produit des réponses dont les contenus sont coefraux attentes en ce qui concerne le
contenu, en mentionnant les mois d’'octobre, de rdboe, de février et de mafk©ctober,
December, February and MarkhSur les 12 apprenants considérés, 4 n'ont paspondre
dans le laps de temps de 30 minutes qui leur ébué. Sur les 8 apprenants qui ont

effectivement répondu, parmi les 12 de I'échamiilld, Dorinali, a écrit ¢he months were
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none», ce que nous n‘avons pas pu deéchiffrer. Gil&ediou, Franck, Adrien, Ouimpolo et

Armel ont produit des réponses dont le contenypadtitement conforme aux attentes. lls sont
donc 6, sur les 7 restants, (soit 85,71 % de l'efe de ceux qui ont effectivement répondu) a
écrire les mois attendus, octobre, décembre, fégtienars. Seul Augustin n’a mentionné que 2

mois sur les 4, octobre et décemtetpber, Decembgr

Par contre, en ce qui concerne la forme, c’'est@-@di qualité linguistique des productions,
Augustin, Ouimpolo et Armel ont utilisé le temp®gent au lieu du simple past, et ont écrit

« are » au lieu de avere », bien que ce soit dans un contexte passé. M#is pnca peut étre
considérée comme négligeable et nous pouvons dealgns I'ensemble les apprenants qui ont
répondu I'ont fait d’'une maniére plus ou moinsgbr® des attentes.

Somme toute, les productions sont dans I'ensembdezaproches de la norme en ce qui
concerne le fond mais elles sont caractériséesupacertain nombre de pnca a prendre en
compte dans notre bilan pour une remise a niveas da centre de ressources virtuel ou réel.
Les résultats sont donc mitigés. On aurait pu lecén deux étapes, une premiere étape de pre-
tache de classement et une deuxiéme de produetmartir d'un modele a leur demander de
reproduire, car les apprenants n'avaient pas declesdie réponses et ceci a influencé la forme,
et aussi quelques fois le fond, de leurs produstion

2.7. Analyse du support utilisé

En retournant au support (I'histogramme) utiliséupcen apprécier I'enseignabilité et
I'apprenabilité, nous pouvons dire qu'il s'agit d’'type de document auquel les apprenants sont
tres habitués, qu’ils maitrisent parfaitement, wtrgléeve de leur domaine de compétence. Mais
certaines des questions de la tache n’ont pasi&técbmprises par tous, ce qui a négativement
influencé les performances de certains d’entre Bexplus, le faible niveau de bon nombre de
ces apprenants en langue anglaise, caractérisenmetat par une maitrise insuffisante de
'emploi des temps, s’est déteint sur leurs pertomoes avec, par exemple, une méconnaissance
des regles de concordance des temps, en I'occertemeploi du verbe « be» au présent dans

un contexte passe, un contexte ou il faut 'empl@petot au «simple past tense.
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Somme toute le document est apprenable et enségriad permis aux apprenants qui, I'ayant
facilement compris, ont répondu aux questions msése sont exprimés en manipulant le sens
et la forme, méme si, en ce qui concerne cetteig@ernil y a quelques problemes de langue.
C’est un document qui est a la portée des apprenetinfjui leur a permis d’apprendre en
exécutant la tache de didactisation proposée, mémpous sommes encore loin de la

performance parfaite pour la plupart des apprerantsernés.

3. Tache n® 12

Nous allons, pour commencer, décrire le suppdisé@tpour cette tache.

3.1. Description et synthese du support utilisé

Support utilisé : courbes représentant I'évolution des ventes d'oces.
Contenu = Une représentation graphique, dans un repéhegwohal, des ventes effectuées par une sociétg sur
10 ans: 1970 — 1980 : 4 courbes représentent eée®s/: une pour le marché local, une pour le néarch
régional, une pour le marché du Moyen-OrieMiddle Eastern salgset une derniere pour représenter le total
des ventes: des courbes représentant des verpesnéss en milliers de tonnethdusands of tonngs
Source: DAVIES Susan & RICHARD West. (1982Ritman Business English 1 Clericdlondon: Pitman
Books Ltd., p. 84

Total sales

Middle Eastern sales

Sales (thousands of tonnes)
S

Regional <ales

Home market

pINES L SR e
707 72 73 74 75 16 71 718 19 80
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3.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des pmees'apprentissage de I'anglais a utiliser

pour résoudre de petits problemes statistiguesglaia.

3.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste de résolutioprdeleme statistique. L'apprentissage se
fera a partir de la réflexion sur les courbes piduire des réponses parmi celles proposées
entre parentheses ou pour en proposer (en prodGiest de I'apprentissage par formation
d’'images mentales ouieonic mode». Toutefois, les apprenants peuvent rencontrer de
difficultés étant donné gu’ils n’ont pas eu de nled& suivre ou a reproduites seuil de
réussite retenu pour les 19 premieres questions e 14/19, ce qui correspond au niveau
B1, alors que nous aurions pu mettre le seuil a Xir 19, et considérer ainsi le seuil B2,
étant donné que les apprenants sont en Master 1, marous avons considéré qu’ils ne
sont pas habitués a ce type de tachieour ce qui concerne la question n° 20, le critéme
réussite retenu est le niveau B2. C’est une tachaniellement ouverte, partiellement

fermée (avec une combinaison de questions ouvertsde questions fermees).

3.4. Description de la tache

La tache = exercice a trous : choisir, pour chaggpace vide, 1 sur 3 réponses proposées entrglpses, ou
deviner et construire la réponse, s'il n'y a papd®ositions de réponses entre parenthéses @esagponses
n° 2,7, 13, 14 et 20) = Une tache de résolutioprdbléme statistique et de reconnaissance de serme

appropriés pour compléter des phrases :

«Home market Home sales 1....... (declined considerably/incregsadually/remained fairly stable) during
the period under review. Sales continued at a le¥around 2...... tonnes, but their importance as a

percentage of the company’s overall sales figures.3is declining/is increasing/remains constant).

Regional salesRegional sales 4.... (fell/remained steady/ros¢hénearly years, reaching a (n) 5....
(average/low-point/peak) in 1973. They are now @declining to/ increasing to/ steady at) approxiaigt
7..... tonnes per year. Regional sales representedtah... (a half /a quarter/three quarters) of tlempany’s
total sales in 1970 but this figure had droppedutound 9... (a half/a quarter/a third) by 1980.
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Middle Eastern salesMiddle Eastern sales havel0... (increased considgfiacreased slightly/decreased
steadily) in the period 1970-1980. The volume tdswas 11..... (high/ low/average) in 1970 but rb2e....
(steadily/sharply/a little) in the years after 19M3iddle Eastern sales exceeded home sales iretuelys. ...
and passed regional sales in 14....... Sales to thdl¥East now account for over 15.... (a half/a

quarter/three quarters) of the company’s total sale

Total sales Total sales have more than 16.... (halved/treblmaldted) in the period under review. This 17...].
(increase/decrease/stagnation) has been largelydabelt of 18..... (worse/better/steady) sales inle..
(home market/Middle east/regional market).

20 Give the summary a suitable title.

3.5. Résultats de la tache

Nous avons ensemble, les apprenants et nous-méteaurles réponses suivantes pour les
différentes questions posées, pour nous assurerngue avons retenu des réponses
conformes aux attentes des auteurs de la tachd, dgiané que nous ne sommes pas nous-

méme doublement expert (expert en langue et egpestatistique) :

1- remained fairly stable 2- 1.25/1.3 thousand 3 is declining; 4 rose; 5 peak; 6 steadied at 7- 1. 8
thousand ;8- a half 9- a quarter; 10increased consideralylyi 1- low; 12-sharply, 13 1974; 14 1973,
15-a half; 16-doubled; 17-increase; 18-better 19-Middle East 20 «A Company’s sales in a period of
10 years, 1970 — 19890u un titre équivalent.

En ce qui concerne la réponse n° 2, nous avonsgéhéstre «1.25 thousand» et «1.3
thousand» et cette hésitation nous a fait considérer conacteptable la réponse 1«25
thousand» et «1.3 thousand». Nous avons donc di acceptel.?5 thousand> et «1.3
thousand», ce qui en réalité n'est pas une fagcon de régopdrfaitement conforme aux
attentes.

Pour ce qui est du vide n° 6, nous avons d’abosgmble retenu la réponsealeclining» et
guelques instants apres, un des apprenants, Ads,faib remarquer que, d’apres l'allure de
la courbe, c’est plutdt steadied ab. Nous nous sommes apercu qu'il avait raisonuet q
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c’était plutot cela la réponse qui serait confoam® attentes des auteurs. Ensuite, ce fut toute
la classe ('ensemble de tous ses camarades gliseréat que c’était effectivement la

réponse la plus conforme aux attentes.

Cela pose une fois encore le probleme de la nééegssur I'enseignant d’'une langue de

spécialité de maitriser un tant soit peu la matsgespécialité, ne serait-ce pour étre en
mesure d’'apprécier les réponses proposées pappesnants, notamment en ce qui concerne
le contenu, et aussi pour pouvoir concevoir dekefi@yant un sens qui soit conforme aux
attentes des spécialistes du domaine sur lequétmiolesdites taches. Nous avons alors

adopté la réponsesteadied ab pour le vide n° 6.

En ce qui concerne le vide n° 7, nous avons coréic@mme acceptables, donc justes, toutes
les réponses comprises entré.& thousand et «2 thousands. Nous avons méme attribué le
point a des réponses comme celle d’Aliou, 1.8 (lgafil manque le mot ¢housand»),
Bakary, 1.9 tonnes (bien qu’il manque égalemennte «thousand»), Roméo, 1.8 (bien
gu’il manque aussi le mottkousand»), Laurent, 2.000» (bien qu’il ait écrit «2.000», au

lieu de «2,000», ce qui est une pnca relevant de la nativisgtiéarard, «1.8 thousand o$

au lieu de 4.8 thousand», etc.
Nous avons d’abord considéré les 19 premiers \gdesnous avons noté sur 1 point chacun,

ce qui fait un total de 19 points. Voici le tabledes résultats par rapport a ces 19 premiers

vides :

3.5.1. Tableau des résultats des 19 premiéeres quesst

Nous présentons d’abord le tableau des résultatd@eremiéres questions.

Score 1| 2| 3| 4/ 5 6/ 7 8 9 10 11 12 13 (14 |15 |16 |17 |18

Nombre |0 O[O |O| O 2| 2 2| 6/ 1| 1| 3 4 22 3 3 0 0 0

d’apprenants
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3.5.2. Interprétation des résultats des 19 premiesequestions

Comme nous pouvons le voir sur le tableau,

- aucun apprenant, sur les 28, n’a obtenu le sb®d9 sur 19 ;

- aucun apprenant, sur les 28, n’a obtenu le s®d8 sur 19 ;

- aucun apprenant n’a obtenu le score del7 sur 19 ;

- 3 apprenants, sur les 28 qui ont exécuté leetéant obtenu le score de 16 sur 19 ;

- 3 apprenants, sur les 28, ont obtenu le scotbdrur 19, c'est-a-dire que 6 apprenants, sur
les 28, ont obtenu au moins 15 sur 19 ;

- 2 apprenants, sur les 28, ont obtenu 14 sur'éSt-a-dire que 8 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 14 sur 19 ;

- 4 apprenants, sur les 28, ont obtenu 13 sur'é$t-a-dire que 12 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 13 sur 19 ;

- 3 apprenants, sur les 28, ont obtenu 12 sur'é$t-a-dire que 15 apprenants sur les 28, ont
obtenu au moins 12 sur 19 ;

- 1 apprenant, sur les 28, a obtenu 11 sur 1%;&'dse que 16 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 11 sur 19 ;

- 1 apprenant, sur les 28, a obtenu 10 sur 1%;&'dge que 17 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 10 sur 19 ;

- 6 apprenants, sur les 28, ont obtenu 9 sur &8t-a-dire que 23 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 9 sur 19 ;

- 2 apprenants, sur les 28, ont obtenu 8 sur &8t-a-dire que 25 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 8 sur 19 ;

- 2 apprenants, sur les 28, ont obtenu 7 sur &8t-a-dire que 27 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 7 sur 19 ;

- 1 apprenant, sur les 28, a obtenu 6 sur 19-&'dge que 28 apprenants, sur les 28, ont
obtenu au moins 6 sur 19 ;

- aucun apprenant n’a obtenu ni 5, ni 4, ni 3,,mi2, ni 0 sur 19. Ainsi aucun apprenant n’a

obtenu moins de 6 sur 19.
Avec seulement 8 apprenants sur 28 a avoir obtanscare supérieur ou €galld sur 19,

notre seuil de réussitenous pouvons dire que les résultats n’ont pas &éhauteur de nos

attentes. Les résultats ne permettent pas de libiy & effectivement eu apprentissage.
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Certains apprenants ont compris et bien répondwjaastions. Il s’agit des 8 qui ont obtenu

jusqu'a 14, 15 ou 16 sur 19. Les autres ont eupge®rmances nettement inférieures aux

attentes et n’ont certainement pas appris grandecho

3.5.3. Présentation des résultats de la vingtiemeigstion

En ce qui concerne la question n° 20 que nous anosEs a part en raison de sa specificite,

étant donné qu’elle nécessite une réponse plusasnélaborée et longue a construire par

les apprenants, voici les réponses (les titreg)quées par ces derniers pour le document :

R e o

N

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.

Apad: Company'’s sales analysis in the periode from 1®70980;
Gérard: Summary of a company'’s sales figures over 10 pednd;
Alain: The company’s sales;

Eric: pas de réponse;

Cadnel: The evolution of a company’s sales in the pefi®@d0-1980;
Myrielle : Comparaison of home sales, regional sales, middigtern sales and total sale during tf
period 1970-1980;

Eva: Summary of the differents kinds of sales frono/80;

Franck: pas de réponse (il s’est arrété a la questiorify,

Brigitte : Company’s sales : Home, regional and Middle egmssales;
Maxime: pas de réponse (il s'est arrété a la questiori®;
Philoméne pas de réponse (Elle s’est arrétée a la questidh9;
Cyrille : pas de réponse (il s’est arrété a la questiorl 4y,

Jean pas de réponse (il s’est arrété a la questiori ey,

Safiou: Sales of home market, Regional, Middle East) mepagnies;
Christian: pas de réponse (il s'est arrété a la questiori 8y,

Olivier : Sales evolution in the period 1970-1980;

Adrien: Home market sales comparison to external sales;
Madogni: A company'’s sales from 1970 to 1980;

Virgile : pas de réponsgl s’est arrété a la question n° 19);

Joseph Total sales;

Aliou: Sales evolution in the period 1970-1980;

Dorinali: Total sales;

Abdel-Nasser: pas de réponsgl s’est arrété a la question n° 19) ;
Bakary: pas de réponsgl s’est arrété a la question n° 19) ;
Roméa A company’s sales analysis over a period of i) years

Serge: Pas de réponsgl s’est arrété a la question n° 14) ;

ne
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27. Ouimpabo: Total sales is better in 1980
28. Laurent: Sales of the Middle Eastern sales, regional saled Home market in the period 1970 to
1980.

Notre critere de réussite de la réponse a cettstigneest la formulation d’un titre dont le
contenu serait plus ou moins proche de nos attesitgsli ne comporterait pas plus d’'une
pnca. Passons maintenant a linterprétation desltaés de cette question relative a la

proposition de titre pour le document.

3.5.4. Interprétation des résultats de la vingtiemeuestion

11 apprenants, sur les 28, soit 39,28 % de I'éffationt proposé aucune réponse et nous
avons pu réaliser que c’est parce que les 30 ndralteuées pour I'exécution de I'ensemble
de la tache ne leur ont pas suffi pour terminarnibnt pas eu le temps de formuler un titre
pour le document. En ce qui concerne ceux qui arlefdaire, certains ont proposé des titres
parfaitement conformes aux attentes : c’est ledessréponses de Cadnel, Olivier, Madogni,

Aliou, et Roméo.

Les autres réponses sont caractérisées parfoigjysgues petits écarts par rapport aux
attentes. C’est le cas d’Apad qui écriperiode» au lieu de geriod» (pnca relevant de la
nativisation), Gérard qui écritaver 10 year perioch au lieu de ®@ver a ten-year period
(omission de I'article @ » donc une pnca d’ordre grammatical) ; le cas geeMe qui écrit

« comparaison» au lieu de €omparison» (nativisation) et ¢otal sale» au lieu de <otal
sales» (pnca d’ordre grammatical) ; le cas d’Eva quitéc «the differents kinds of sales
(accord de I'adjectif qualificatif comme cela sé& fan francais, donc une pnca relevant de la
nativisation) ; le cas de Brigitte qui a juste maégl’écrire I'article «a » devant «company’s
sales» (pnca d’ordre grammatical) ; le cas d’Adrien qujuste manqué de mentionner la

période concernée, 1970-1980.
Il'y a par contre des apprenants dont les répomsesont pas du tout compréhensibles par
rapport a la question posée, par rapport au tiiie €st demandé de formuler, des réponses

qui n'ont rien a voir avec la réponse attenduestde cas de Safiou, de Joseph, de Dorinali et
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d’Ouimpabo. Ce dernier, en écrivantetal sales is better in 1989 n’est, par exemple, pas
du tout proche de la réponse que I'ensemble deaapts et nous avons proposée comme

corrigé-type.

3.6. Analyse du support utilisé

En essayant de revoir le document utilisé pour gpréxier le degré d’enseignabilité ou
d’apprenabilité par rapport aux apprenants qui sonMaster 1 de Statistique/Planification,
nous pouvons dire qu’il s’agit d’'un document quieve bien de leur spécialité, qui est
parfaitement compréhensible pour eux. Ce qui rpastassez compréhensible pour eux, c’'est
certaines des réponses proposées dans la tacheecpatnexemple « remained steady », «
steady at, «halved », « trebled », etc. Toutefois, ils avaient la possibilité deser des
guestions sur ces termes ou de consulter leurpmictires. Mais il semble que le temps

alloué pour la tache n’a pas été suffisant poung®s, comme nous I'avons souligné.

Cela peut expliquer gu’en ce qui concerne le @trproposer ils se soient précipités pour
proposer des titres (dont un certain nombre sontaomformes aux attentes), ou alors gu’ils
n'aient rien proposeé du tout, et les résultatseétagn dessous de nos attentes. Mais avec un
input aussi compréhensible pour eux et une tache gloleale@ leur portée, nous avons
affaire a un document tout a fait apprenable/emsdilg. Les résultats auraient donc pu étre
plus proches de nos attentes dans lI'ensemble gairt®rtermes n’'avaient pas été
incompréhensibles dans la tache.

En conclusion, tout comme pour d’autres taches doos avons déja rendu compte, il aurait
fallu procéder a la pédagogisation des termes quivgent poser probleme,remained
steady», «steady at», «halved», «trebled», etc. avant la tadche et étre sir que les apptena
ont bien compris le contenu des consignes et leeoorde la tdche en général. La tache était a
la portée des apprenants parce qu’ils ont bien dsnigs différentes courbes mais les parties
de la tache qui étaient ouvertes les ont amenaseadomme d’habitude un nombre important

de pnca.

Une fois encore, nous avons demandé aux étudienf@ireé des productions a un moment ou

ils n'étaient pas préts pour cela. Nous aurionsep@urions dd, répartir la tache en plusieurs
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sous-taches qui permettent entre autres aux étadiendisposer de modeles, dont s’inspirer
ou a reproduire (pairag and droppar exemple) et favoriser ainsi plus de succés tiatache
finale et par conséquent plus d’apprentissage.€foist I'ensemble des pnca recensées seront
repertoriées pour prise en charge des apprenanssuttiacentre de ressources, au moment du

bilan de notre cadre expérimental.

En ce qui concerne la question n° 20, nous aupongroposer une autre fagcon de construire
le titre, par exemple un titre avec des trous altemplusieurs titres avec possibilité de choix

du titre le plus approprié, un titre avec les ntptsle constituent disposés en désordre, etc.

4. Synthese du chapitre 5

Les taches de résolution de probleme ont été ed@€suavec beaucoup d’intérét par les
apprenants, beaucoup de motivation. Avec autanvelstissement de leur part, nous sommes
persuadé qu'ils ont appris de I'anglais (de spé&éjalMais ces taches ont été caractérisées par

un certain nombre de choses qui n'ont pas favap@rentissage. Il s’agit entre autres de :

- l'inexistence dans bien des cas d’'un modeéle aesmgpe en tant qirput et I'incapacité
subséquente des apprenants a construire par eursrdoutput avec un anglais conforme
aux attentes, sans pnca ;

- la précocité des productions a faire par les expnts qui n’ont pas été préparés par des preé-
taches appropriées ou la décomposition des tachesus-taches qui aménent a affronter les
difficultés de maniere graduelle ;

- la non-préparation des apprenants a comprendi@ngedes termes utilisés dans les énonceés
des taches, d’ou l'incapacité des apprenants a irdpe I'intégralité des taches, ce qui est

parfois a la base de performances en dessousdeckpacités réelles, etc.
Le niveau attendu est supérieur au niveau réel dempprenants dans leur ensemble. Des

étudiants qui pour la plupart se trouvent au niveauAl ne peuvent pas, par miracle, a la

suite d’'une tache, se trouver au niveau B1 ou B2
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Chapitre 6 : Compte rendu de taches basées sur dééfinitions, explications

et exemples d'utilisation de termes de spécialité

1. Tache n° 13

Commencons le compte rendu de cette tache, exéentdaster 1 de Gestion des projeta

'ENAM, par les caractéristiques du support utilisé

1.1. Description et synthese du support utiks

Titre du support : Finance-Payment
Contenu= Un ensemble de définitions + explications de termesddmaine de la finance d’entreprise
exemples d’emplois desdits termes credit», «debit», «trade credit», «invoice», «bill », «billing »
«invoicing», «revenue», «letter of credit», «accounts payable», «accounts receivable, «cashflows.
Source: ROBBINS, Sue. (2004 Collins Cobuild Business Vocabulary in Practig®lasgow. Harper Collin
Publishers, pp. 86-87

Quelques exemples de maniéres de présenter les tesn

Credit (credit, crediting, credited).

1. N-UNCOUNT

If you are allowed &redit, you are allowed to pay for goods or services isdweeeks or months t&fr you hayv
received them.

The group can'’t get credit to buy farming machinery

You can ask for a discount whether you pay cadbugron_credit.

2. N-UNCOUNT

If someone or their bank account isciedit their bank account has money in it [mainly BRIT]

| made sure the account stayed in credit

3. VERB

When a sum of mondyg credited to an account, the bank adds that sum of mon#hettotal in the account.
She moticed that only $ 80,000 had been creddédter account

4. N- COUNT

A credit is a sum of money which is added to an account.

The statement of total debits and creditknown as &éalance

Accounts payable N-PLURAL
Accounts receivable N-PLURAL
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A company’saccounts payablés all the money it owes to other companies favdgoor serviceseceived, or
list of these companies and the amounts owed to.thecompany’saccounts receivablds all the money it
owed by other companies for goods or servicesstsupplied, or a list of these companies and theuats the
owe.

Accounts payablevere understated by approximately $20 million tyesr

The customer’s record is updated, the company's@ats receivabldedger is debited and its cash ledge

credited.

Le support est donc un document didactique d’use fyarticulier qui permet aux apprenants
de prendre connaissance des définitions et exjpisationnées dans des phrases relativement
courtes et simples, en anglais simplifié, maisplemlité. Ce n'est pas un texte authentique ou
un texte fabriqué, mais juste une liste de dééingiet d’explications en anglais, visant a faire

comprendre des termes spécialisés.

1.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des pmaed’apprentissage d’un certain nombre de
termes comptables.

1.3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainementutilisation de termes comptables.
L’apprentissage est supposé se faire par trandteftancais de spécialité vers I'anglais de
spécialité.C’est une tache constituée de quatre exercices feém dont le seuil de réussite
est 5/7 pour le premier, 2/2 pour le deuxieme, 2/@our le troisieme et 3/4 pour le
guatrieme, un seuil de réussite équivalent au niveau BEt non au niveau B2 comme cela

devrait étre le cas en raison du niveau de BAGleslapprenants.

1.4. Description de la tache

Voici le tableau de la tache :
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La tache = un ensemble de quatre exercices domoaasggnes sont, respectivement :

1. Use the terms in the box to complete the paragraph

Accounts payable bills accounts receivablesetvenue invoicing trade credit cashflow

2. Put the heading ‘money owed to the companyor ‘money the company owes’ into the correg

place in the table

19 accounts receivable 32 accounts payable
£ 100,000 of trade credit given 34 invoices to be paid
£ 250,00 letter of credit payable

3. What type of information is likely to be on an invace? Choose from this list:a- price; b-arn

itemized list of the products; c- the date when dustomer can expect to receive the goods;

information about the company’s other goods/sesvice

4. Match each of the terms relating to payment with tle correct definition

Debit card credit card letter of crediinvoice

a- A document sent with goods sold on trade creeliing the purchaser that payment is due

b- A convenient, flexible and secure method of pgyiithout cash, some time after you receive the
goods

c- A card whose use results in money being remorad fyour bank account so the

seller’s account

d- A secure method of overseas payment.

1.5. Résultats de la tache

Nous présenterons les résultats de la tache en engamt par ceux du premier exercice.
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1.5.1. Les résultats du premier exercice

Voici le tableau des résultats du premier exercice.

1.5.1.1. Tableau des résultats du premier exercice

En ce qui concerne le premier exercice consistamiérer dans un petit texte des mots/termes

regroupés dans une case, le tableau des résatatésente comme suit :

Score sur 7 0 1 2 3 4 5 6 7

Nombre d’apprenants 1 1 3 1 4 2 0 2

1.5.1.2. Interprétation des résultats du premier exrcice

- 2 apprenants, sur les 14 qui ont exécuté la tawitesu insérer judicieusement tous les
7 termes et ont ainsi obtenu 7 sur 7 ;

- aucun apprenant, sur les 14, n’a obtenu 6 sur 7 ;

- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 5 sur 7-&'dse que 4 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 5 sur 7 ;

- 4 apprenants, sur les 14, ont obtenu 4 sur 7-&'dse que 8 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 4 sur 7 ;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu 3 sur 7, c'dseague 9 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 3 sur 7 ;

- 3 apprenants, sur les 14, ont obtenu 5 sur 7-@&'dst que 12 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 2 sur 7 ;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu 1 sur 7, c'dseague 13 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 1 sur 7 ;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu O sur 7.
Malgré les explications données dans le documentesuocabulaire de spécialité utilisé au

cours de I'exécution de la tdche, comme nous \&derle remarquer, seuls 2 apprenants ont

réussi a insérer judicieusement tous les 7 tersass se tromper, et I'un d’entre eux n'a pu
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insérer aucun des termes a la place qu'il fauts@# donc des résultats qui montrent que les
apprenants n’ont pour la plupart pas compris lgdieations données dans le document ou/et
la consigne de I'exercice et le résultat est guapprenants seulement sur 14 ont réussi a
franchir le seuil de réussite retenuNous allons maintenant passer aux résultatsedertice

suivant.

1.5.2. Résultats du deuxieme exercice

Nous allons présenter les résultats et passeitemskeur interprétation.

1.5.2.1. Présentation des résultats du deuxieme eciee

En ce qui concerne le deuxiéme exercice, pour ldgeeuil de réussite que nous avogienu

est de 2 sur 2, sur les 14 apprenants qui I'omt $auls 2 I'ont compris et fait conformément
aux attentes. Aucun des autres ne I'a réussi, logoe étant libellé de telle sorte que soit on le
comprend et on le fait conformément aux attentesoduon ne le comprend pas et on ne le fait
pas du tout.

1.5.2.2. Interprétation des résultats du deuxiemexercice

12 apprenants, sur les 14 qui ont fait I'exercma, proposé des réponses qui ne sont pas du
tout conformes aux attentes. lls n'ont pas comgas consigne, ce qui, ajouté a
incompréhension relative du support, n'a pas psrinplus de 14,28 % des apprenants de

répondre convenablement. Voici maintenant les té@sutlu troisieme exercice.

1.5.3. Résultats du troisieme exercice

Nous présenterons les résultats et passeronseeadeilr interprétation.
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1.5.3.1. Présentation des résultats du troisiemeeaxxice

Tout comme c’est le cas pour I'exercice n°® 2, enqaeconcerne l'exercice n° 3, seuls 2
apprenants, sur les 14, I'ont compris et ont répotmhformément aux attentes, franchissant

ainsi le seuil de réussite de 2 sur 2.

1.5.3.2. Interprétation des résultats du troisiemexercice

Tout comme pour I'exercice n° 2, les étudiants hioas compris 'énoncé de I'exercice. Des
expressions telles que[«.] likely to [...] » sont hors de la portée des apprenants dont un
certain nombre n’ont pas étudié I'anglais depuis gninzaine d’années ou méme plus, étant
donné qu'’ils sont dans la vie active depuis longtenme se servent pas de I'anglais dans leur
travail, et n’ont repris I'étude de cette langue quarce qu’ils sont retournés a I'école et que
'anglais figure parmi les matiéres au programngenlont ni compris I'’énoncé, ni compris le
support utilisé, bien que ce soit un support quiligye clairement les concepts a utiliser dans
'exercice. Il aurait fallu en un premier temps g@&der a la didactisation des termes de
I’énoncé qui pouvaient poser probleme, par dedquies appropri€es, et les résultats auraient

certainement été meilleurs. Voici, pour suivre,riesultats de I'exercice suivant.

1.5.4. Résultats du quatrieme exercice

Pour ce qui concerne I'exercice n° 4 les résulsatprésentent comme suit, av@sur 4

comme seuil de réussite retenu :

1.5.4.1Tableau des résultats du quatrieme exercice

Score sur 4 O 1| 2| 3| 4
Nombre 3| 3| 7

d’apprenants

concernés

305



Voici comment nous pouvons interpréter ces résuitat

1.5.4.2. Interprétation des résultats du quatriemexercice

Comme le montre le tableau,

- 1 apprenant, sur les 14, a réussi a reconnaittéfiaition de chacun des 4 termes, «
debit card», «credit card», «letter of credit» et «invoice», et a obtenu 4 sur 4 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 3 sur 4 ;

- 7 apprenants, sur les 14, ont obtenu 2 sur 4;&'dske que 8 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 2 sur 4 ;

- 3 apprenants, sur les 14, ont obtenu 1 sur 4;&'dse que 11 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 1 sur 4 ;

- 3 apprenants, sur les 14, ont obtenu carrément 0.

Les résultats de cet exercice ne sont pas a lalvadé nos attentes car, comme nous l'avons
remarqué, un seul apprenant a pu obtenir 4 sueppne n’a obtenu 3 sur 4, et 7 ont pu
obtenir 2 sur 4. Ainsiun seul apprenant sur les 14 qui ont exécuté la the a réussi a
franchir le seuil de réussite de 3 sur dt on peut donc retenir que la majorité des arsn
n'ont pas reussi la tache. Ce faible résultat pdrg attribué a I'incompréhensibilité des
définitions données dans le document et a lincégpasubséquente des apprenants a
déchiffrer les quatre définitions qui se trouveansl I'exercice de maniére a pouvoir les
rapprocher de I'un ou l'autre des termesdebit », «credit card», «letter of credit» et «

invoice».

1.5.5. Analyse du support utilisé

En revisitant le document utilisé pour en apprétenseignabilité et I'apprenabilité, nous
pouvons faire remarquer que c’est un documentnipeéhensible pour les apprenants, qu'ils
ne I'ont donc pas bien compris, tout comme ils h’pas compris non plus les exercices
composant la tache de didactisation des termeggexsl dans le document. Mais la condition
premiere pour qu’il y ait de I'apprentissage, c’'gsie linput soit compréhensible (J.-P.

Narcy-Combes 2005 entre autres).
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Avec de linput difficilement compréhensible, ou carrément incoénensible, comme c’est
le cas du document kinance - Paymenp, I'apprentissage est difficile, et nous devons
reconnaitre que méme s'il y a eu quelque appregissil doit y en avoir eu trés peu, le
support n’étant pas apprenable pour des étudiamtsuhe grande majorité est peu avancée
en anglais. Ce sont donc des étudiants qui n'anepaa s’exercer en anglais depuis plusieurs

années, et dont les profils ne sont pas génératetesrprofils de gestionnaire.

lls ne maitrisent pas non plus la matiere de spgiae sont pas du tout experts dans cette
matiere (la comptabilité) qui n’est donc pas poux,esn réalité, une matiere de spécialité.
Des étudiants tres peu avancés en anglais et mmrtexde la matiere de spécialité sont-ils
préts a suivre des cours d’anglais de spécial@értainement que non car on ne peut aller
plus vite que ce que le niveau des apprenants pejusts que soient le support utilisé et

guels que soient les objectifs et les attentes.
Mais avant de conclure définitivement par rappottapprenabilité du document pour les
apprenants de la classe de Master 1 de la filiesti@ des projets (GP) a 'TENAM/Bénin,

utilisons le méme type de document, tiré du mémeame, avec un type de tache similaire,

pour voir si nous aurons les mémes résultats.

2. Tache n° 14.

Nous allons donner les caractéristiqgues du suppiigé pour amorcer le compte rendu de
cette tdche exécutée Btaster 1 de la filiere Gestion des projets.

2.1. Description et synthese du support utilisé

Voici le tableau des caractéristiques du support :

Titre du support : «Finance-Accountingvocabulary in Practice.
Contenu = Un ensemble de définitions et d’explications damies dans le domaine de la finance et de la
comptabilité + exemples d’emploi des termes suwdans des phrases Agcount», «profit and loss account

», « balance sheeb, «international standard (IS) account, « GAAP (Generally Accepted Accounting
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Principles », «results», «interim results», «audit », «auditor », «bottom line», «asset», «liability », «

tangible asset, «intangible asseb, «current assets, «fixed asset>. Source: ROBBINS, Sue. (2004).

Collins Cobuild Business Vocabulary in Practi€dasgow: Harper Collins Publishers, pp. 90-91.

2 exemples d’'explication et d’emploi des termes

* balance sheet (balance sheets) N-COUNT

A balance sheets a written statement of the amount of money praperty that a company or person h
including amounts of money that are owed or arengwBalance sheetis also used to refer to the gene
financial state of a company.

If you're in business for yourself, you'll be fijinan income and expense statement and, in moss,cas
balance sheet

Rolls-Royce needed a strong balance sheet

« tangible asseftangible assets) N-COUNT

intangible asset(intangible assets) N-COUNT

current asset(current assets) N-COUNT

fixed asset(Fixed assets) N-COUNT

Tangible assetsare assets which are physical in nature, suchdsries and officesintangible assetsare
assets which are non-physical in nature, such @ni{saand trademarks.

Current assetsare assets which a company does not use on angous basis, such as stocks and debts
which can be converted into cash within one yeaxed-assetsare assets which a company uses 0o
continuous basis, such as property and machinery.

Capital in the form of tangible assetsich as machinery or_intangible assetsch as money can be a K
consideration.

The company listed its current assat$ 56.9 million.

Investment in_fixed asseis an important vehicle for ensuring that the &téechnology is available t

business.

ral

e

but

n a

Le support n’est donc ni un document authentique&nndocument fabriqué en tant que

tel.

C’est juste un ensemble de définitions et d’exfilices congcues dans le but de pédagogiser

des termes comptables et financiers. Ces défisiteirexplications sont exprimées dans

des

phrases relativement courtes et simples dans ulaiamde spécialité, qui, tout comme le

document précédent, ne cadre pas avec la formatibale de la plupart des apprenants,

déconnectés depuis plusieurs années de tout eneiment scolaire ou universitaire.
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2.2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des pmed’apprentissage de termes comptables.

2.3. Nature de la tache

C’est une micro-tadche non réaliste d’entrainemeitd @nanipulation de bilans congus et
rédigés en anglais. L’apprentissage est suppof@reepar transfert, du francais de spécialité
vers I'anglais de spécialité, a travers des exesailtl genre de ceux qui se feraient en francais
dans un cours de comptabilit&@est une tache constituée de cing exercices ferméant le
seuil de réussite est 2/2 pour le premier, 5/6 pole deuxieme, 3/3 pour le troisieme, 6/8
pour le quatrieme et 8/10 pour le cinquiémeCes seuils sont dans I'ensemble équivalents
au niveau B1 et auraient pu étre a un niveau peggcompte tenu du niveau de BAC + 4
des apprenants, mais comme nous l'avons fait ramargour la tache précédente, leur

niveau est tres peu avancé en anglais.

2.4. Description de la tache

Voici le tableau de5 exercices fermés qui constituent la tache :

La tache est constituée de 5 exercices dont lesguas sont respectivement :
1. Divide these four words into two pairs of opposites
profit asset liability loss

2. Match each term on the left with the correct definiion on the right

a- Audit i) An accounting statement at the end of the finanaal of a firm’s
b- Palance sheet sales revenue and costs

c- Profit and loss account i) The audited financial statement of an organizatiaich
d- Interim results systematically records transactions

e- Bottom line iif) An accounting statement of a firm’'s assets andliliigs
iv) A legally required review of a company’s accountestablish their
validity

v) An unaudited progress report issued by a compakgéep investors
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up to date
vi) The most important part of the accounts telling houch profit the

firm has made

3. Put these events in the financial year into theorrect order

a- company accounts published b- interim report published c- audit

4. Read the paragraph and put the terms in the bointo the correct place

Interim profit and loss account aadit  balance sheet liabilittes  accounting
standards results assets

Public limited (PLCs) are required by law to publisnd-of-year financial statements. This reporttios

financial performance,-e——  of of the [a ktrong balance sheet.

5. Read this section from the minutes of a meeting tdiscuss the Westland takeover bid and answer th
guestion

ABC GROUP
MINUTES
Meeting of the Board of Directors, 19 June 2002
5.1 Valuation of assets:
The Westland takeover offers a fair price for ounrent assets, but undervalues our fixed assets and

seriously undervalues our intangible assets.

Which of these assets are fairly priced, which arandervalued, and which are seriously undervalued?
a premises ¢ brand names e cash g equipment know-how
b goodwiill d land f stock h copyrights j maodiy

2.5. Résultats de la tache

Nous allons d’abord présenter les résultats du igreexercice.
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2.5.1. Résultats du premier exercice

Voici comment se présentent les résultats du preexiercice :

2.5.1.1. Présentation des résultats du premier exace

En ce qui concerne le premier exercit@,apprenants, sur les 14 qui ont exécuté la tache,
ont su classer convenablement les 4 motsprofit », «asset», «liability » et «loss» en
paires de mots de sens contraires et ont franchi Iseuil de réussite de 2 sur 2.es
résultats ont donc été a la hauteur de nos attentes

2.5.1.2. Interprétation des résultats du premier esrcice

Il s’agit d’'un exercice de mise en conditionyarm-up exercise, que les apprenants ont
compris et fait sans difficultés. Ills ont donc pdarplupart compris que profit » est le
contraire de 4oss» et que @asset» est le contraire de liability ». On peut donc dire que

c’est une tache adaptée. Voici maintenant lestasudu deuxiéme exercice.

2.5.2. Résultats du deuxieme exercice

Nous en présentons d’abord le tableau.

2.5.2.1. Tableau des résultats du deuxieme exercice

Le tableau des résultats de I'exercice n° 2 estiileant :

Score sur 6 O 11 2| 3| 4| 5| 6
Nombre 0| 2| 3| 4| 4| 0| 1

d’apprenants

Voici I'interprétation que nous pouvons donner de sultats :
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2.5.2.2. Interprétation des résultats du deuxiemexercice

Sur les 14 apprenants qui ont fait I'exercice, namgons que :

- 1seul aobtenusur6;

- aucun n’a obtenu 5sur 6 ;

- 4 ont obtenu 4 sur 6, c'est-a-dire que 5 apprenantdes 14, ont obtenu au moins 4
sur 6 ;

- 4 ont obtenu 3 sur 6, c'est-a-dire que 9 apprenantdes 14, ont obtenu au moins 3
sur 6 ;

- 3 ont obtenu 4 sur 6, c'est-a-dire que 12 apprenaunt les 14, ont obtenu au moins 2
sur 6 ;

- 2 ontobtenu 1 sur 6, c'est-a-dire que 14 apptenaur les 14, ont obtenu au moins 1

sur 6.

Nous constatons quih seul apprenant (sur les 14) a réussi a franchir Iseuil deréussite

de 5 sur 6 Nous pouvons conclure que les résultats n‘'ongépés la hauteur de nos attentes.
Nous pouvons expliquer la relative faiblesse desultéts par l'incompréhension des

définitions (écrites dans le support) a identifi@ns I'exercice. Toutefois, le document n'a
pas été complétement incompréhensible pour touspl@senants, ce qui fait que quelques uns
ont pu faire quelque chose méme si dans I'ensefablperformances ont été insuffisantes.
Nous aurions diU procéder a une décomposition thclhee (I'exercice) en sous-exercices qui
permettent d’aboutir graduellement a la possibiliéelle de faire la tache (I'exercice

principal). Nous allons maintenant donner les tésside I'exercice suivant.

2.5.3. Résultats du troisieme exercice

Nous allons présenter les résultats de I'exer@oes lequel nous avons retenu 3/3 comme
seuil de réussite, car I'exercice est tel que @oipeut le faire et on le réussit ou soit on ne

peut pas le faire et on ne le réussit pas, et passaite a I'interprétation desdits résultats.
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2.5.3.1. Présentation des résultats du troisiem&excice

Aucun des apprenants n'a classé les événemeardmpany accounts published «interim
report published> et «audit» dans I'ordre chronologique requis. Aucun n'adobtenu 3

sur 3 ; aucun apprenant n’a atteint le seuil degiéel

2.5.3.2. Interprétation des résultats du troisiemexercice

Etant donné que ce sont des étudiants qui, paulufzart, n’avaient jamais suivi de cours de
comptabilité, comme nous I'avons écrit dans le eatl la tache précédente, ils ne sont pas
du tout experts dans cette matiere de spécial@éuelle on devrait commencer a les initier
guelques jours plus tard. Ce sont des apprenanéntdars de diplomes de Maitrise de
Sciences et Techniques des Activités Physiquepa@ti$es, Maitrise en Droit, Doctorat en
Médecine , Maitrise de Géographie, Diplome de Tilime Supérieure de I'Action
Sociale, Dipldme de Technicien Supérieur en Eleafee, Dipldme d’Ingénieur des Travaux
de Geénie Civil et seulement quelques diplomes plusmoins proches de la matiere de
spécialité comme les dipldbmes de Maitrise de SerriEconomiques et de Gestion, de
Technicien Supérieur en Gestion des Transport3.edbnicien Supérieur en Administration

des Impaots.

La non-expertise dans la matiere de spécialitéstjuge comptabilité fait que, comme nous
'avons également signalé, I'anglais ne devrait tas considéré pour eux comme une langue
de spécialité car les apprenants d’'une langue deiapé sont en principe des apprenants
experts dans la matiere dont ils apprennent laurdge spécialité (M.-F. Narcy-Combes
2005). On peut alors dire que I'enseignant se galans ce cas face a une double difficulte,
celle liee a la discipline de spécialité et calde la la L2. Passons maintenant aux résultats de

I'exercice suivant.

2.5.4. Résultats du quatrieme exercice

Voici pour commencer le tableau des résultats :
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2.5.4.1. Tableau des résultats du quatrieme exereic

Scores sur 8 O 1| 2| 3| 4, 5| 6| 7| 8
Nombre 21 21 1| 2 2| 1, 2| 1| 1

d’apprenants

Nous allons a présent interpréter les résultatedableau.

2.5.4.2. Interprétation des résultats du quatriemexercice

Comme on peut le constater,

- 1 apprenant, surles 14 qui ont exécuté la tachbtenu 8 sur 8 ;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu 7 sur 8, c'dseaue 2 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 7 sur 8 ;

- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 6 sur 8;a&'dske que 4 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 6 sur 8 ('équivalent de 152€)r;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu 5 sur 8, c'dskeaue 5 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 5 sur 8 ;

- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 4 sur 8;a&'dske que 7 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 4 sur 8 ;

- 2 apprenants sur les 14, ont obtenu 3 sur 8, @'dse que 9 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 3 sur 8 ;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu 2 sur 8, c'dseague 10 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 2 sur 8 ;

- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 1 sur 8;&'dse que 12 apprenants, sur les 14,
ont obtenu au moins 1 sur 8 ;

- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 0 sur 8.

Ces résultats ne sont pas du tout a la hauteuosiattentes et 4 apprenants seulement ont
atteint ou dépassé le seuil de réussite sur lepiildnt exécuté la tdche. Les apprenants n’ont
pas bien compris les phrases du texte a trousomt certainement pas tres bien compris non

plus les termes proposés pour combler les vides/tavec, malgré les explications données
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dans le support sur les différents concepts qaihgorte. Ce faible niveau de compréhension
des concepts malgré les explications du support @ea attribué au niveau de débutants
gu’ont les apprenants en anglais en général, aseguar le fait qu’ils ont pour la plupart été
déconnectés des activités scolaires ou universstggendant plusieurs années comme nous

I'avons fait remarquer. Voici maintenant les réstgdtdu cinquieme exercice.

2.5.5. Résultats du cinquieéme exercice

Nous allons d’abord montrer le tableau des résuitat

2.5.5.1. Tableau des résultats du cinquieme exereic

Scores sur 10 O 1| 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8| 9| 10
Nombre 5/ 11 0] 0| 2] 0] 2| 3| 0] 0] 1

d’apprenants

Nous allons maintenant passer a l'interprétationagerésultats.

2.5.5.2. Interprétation des résultats du cinquiémexercice

Les résultats sont sur 10 parce que 10 élémentdifdsont classer dans 3 rubriques

différentes, la rubrique des éléments d’actif gqantsmoyennement évalués, celle des
éléments d’actif qui sont sous-évalués et celleéliEments d’actif qui sont trés sous-évalués,
lorsqu’on tient compte des précisions du procébalate la réunion des membres du Conseil
d’Administration de la societdBC Group un point étant ainsi alloué a chaque élément

d’actif classé dans la rubrique appropriée. Nougsarguons alors que

- 1 apprenant, sur les 14 qui ont exécuté la t&clobtenu un score de 10 sur 10 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 9 sur 10 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 8 sur 10 ;

- 3 apprenants, sur les 14, ont obtenu 7 sur &6t-a-dire que 4 apprenants, sur les 14, ont

obtenu au moins 7 sur 10 ;
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- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 6 sur &6t-a-dire que 6 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 7 sur 10 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 5 sur 10 ;

- 2 apprenants, sur les 14, ont obtenu 4 sur &6t-a-dire que 8 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 4 sur 10 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 3 sur 10 ;

- aucun apprenant n’a obtenu 2 sur 10 ;

- 1 apprenant, sur les 14, a obtenu 1 sur 10,-&'dse que 9 apprenants, sur les 14, ont
obtenu au moins 1 sur 10 ;

- 5 apprenants ont obtenu 0 sur 10.

Les résultats n'ont pas été a la hauteur de nemtat. Nous avons dénombré jusqu'a 5
apprenants a ne pas avoir eu une seule réponseteg et un seul a avoir atteint ou dépasseé
le seuil de réussite de 8 sur 10. Les apprenaimist pas compris I'exercice et semblent

I'avoir fait pour la forme. Le probleme récurrede culture éducative, et celui de niveau peu
avancé des apprenants en anglais, leur incapactigprendre I'exercice et le vocabulaire de

spécialité qui en est I'objet et qui se trouve panirexpliqué dans le support peuvent justifier

les performances nettement en dessous de noseattent

2.6. Analyse du support utilisé

Les résultats de la tache n° 14 confirment la nuseignabilité des documents utilisés pour
les taches n° 13 et n° 14, qui sont des documenta&me nature. Ces deux documents qui
sont des définitions, explications et exemplesilidation de termes comptables et financiers
sont pour eux deihput incompréhensible. Ce sont des documents non agige=net non
enseignables pour nos étudiants de la classe deeMhgle la filiere Gestion des projets,
promotion 2007-2008.

.2.7. Synthese du chapitre 6

Dans le chapitre 6, nous avons eu affaire a degostgod’'un genre particulier : une synthése
de cours de comptabilité faite d’explications, @éirdtions et d’exemples d’emplois de termes
de spécialité. Cela devrait constituer dadut compréhensible et permettre I'exécution des

taches sans beaucoup de difficultés, ce qui n'@&fgake cas.
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Il aurait fallu travailler avec ces étudiants sesdaches ou I'anglais comptable ne serait pas
d’'un niveau aussi élevé. Nous aurions aussi pundgoser ces micro-taches en partant d'un
niveau qui tienne compte de leurs cursus ou neppagrammer du tout faire de I'anglais
comptable avec eux. Nous aurions di nous rensesgnsujet du cursus des apprenants avant
de concevoir le programme, puisque dans ce casiifastration de I'école ne nous en avait
pas imposé un. Mais nous n’avions été informé dualéage des cours qu’a une dizaine de
jours a I'avance et méme si nous avions été infqrme tét, nous n'aurions pas du tout pensé
gue certains des apprenants n’avaient jamais slévicours de comptabilité et aurions
difficilement pu concevoir un programme d’anglaisi gprenne en compte I'ensemble

véritablement hétérogéne des cursus ou spécialitésieures des étudiants concernés.

Il aurait été plus intéressant de programmer l'aisgbour le deuxieme semestre et ainsi, les
apprenants auraient déja fait une bonne partiecdass de spécialité prévus pour eux, y
compris la comptabilité. On pourrait alors concevan programme d’anglais qui tienne
compte des enseignements recus jusque-la, dar@mainke de leur spécialité. L'anglais de
spécialité doit correspondre a la spécialité dggeaants, sinon I'enseignant, face a la double
difficulté relative a la fois a la langue et au o de la langue, ne pourrait mettre en place un

programme qui permette d’avoir des résultats conésra ses attentes.
Les apprenants se trouvaient a peine au niveau Alt éeur demander d’exécuter des

taches pour lesquels on espére comme résultats dsi’se retrouvent a un niveau B1 ou B2

ne peut pas étre considéré comme un objectif réatiés
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Chapitre 7 : Compte rendu d'une tache basée sur urexemplaire de
document commercial non textuel, un moyen de paieme (le cheque):
Tache n° 15

Nous commencerons le compte rendu de la tAchepaatactéristiques du support utilisé :

1. Description et synthése du support utilisé

Voici le tableau de description du support :

Support = cheque émis par Abraham Stoker agissant enca@treprésentant Iégal de la sociétBurn
Travels» = cheque fictif de 2000 livre2,000 pounds émis au profit de Roman Panloski le 16 févrigd3
Source: BEAUCAMP, Catherine & Frédérigue CORBIERE-LEVY1999). Network BTS/DUT Paris:

Hachette Education (Annexe 3).

2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des psaced’apprentissage (de concepts / lexique)
des différentes parties d’'un chéque dans un pay®kie anglophone pour une compréhension
des différences entre un tel cheque et un chéqiseampays francophone. L'objectif est aussi

d’apprécier I'apprenabilité de ce type de document.

3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemdat@mpréhension d’'un mode de paiement
dans un contexte anglophone. L'apprentissage sep@r inductionC’est une tache semi-
ouverte dont le seuil de réussite est le niveau Biliquel correspond le score de 6 sur 9
pour ce qui concerne le volet fermé de la tache, mlet ouvert étant sans score (un score

pouvant ici étre subjectif).
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4. Description de la tache

Voici le tableau de description de la tache n° %Bcatée er?®™ année B de Banque et

Finance d’entreprise (BTS).

Répondre, en 15 minutes, aux questions suivantds shéque :
1. Who wrote the cheque ?

When did he write the cheque?

Who is the payee?

Whose account number is 012234565?

At which bank do Sunny Travels Cy have an account?

Whose signature is on the cheque?

What's the number of the branch?

Who does Abraham Stoker work for?

© ©®© N o g~ w DN

Who is the drawee?

Ce gue nous avons voulu apprécier, en demandardpprenants d’exécuter cette tache, c’est
la reconnaissance de certains éléments constitlitifs cheque tels que le tireur, le tiré, le
bénéficiaire, etc. et la qualité de I'anglais cur'dont en mesure d'utiliser pour parler de ces
différents éléments. Nous avons donc cherché aéeigprleur perception deitiput et leur
capacité de production de phrases pour rendre eodgteinput Voici les résultats de cette

tache :

5. Résultats de la tache

Notre préoccupation était double comme nous vendmsl'exprimer. Nous avons alors

considéré deux catégories de réponses : d’'undgsaréponses brutes sans faire attention a la
qualité de la maniére dont elles sont libelléeaytie part la qualité des phrases produites par
les apprenants. Nous présenterons les résultassfeone de tableau avant de procéder a leur

interprétation.
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5.1. Tableau des résultats de la tache par rappodux réponses brutes des

apprenants

score 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Nombre 0 0 0 0 3 3 4 6 3 4
d’apprenant

5.2. Interprétation des résultats de la tache parapport aux réponses brutes
des apprenants

Les statistiques des résultats par rapport auxnsgsobrutes des apprenants sont les suivantes :

- 4 apprenants, sur les 23 qui ont exécuté la tactiebtenu 9 sur 9 ;
- 3 apprenants, sur les 23, ont obtenu 8 sur 9,-a*eléte que 7 apprenants, sur les 23, ont

obtenu au moins 8 sur 9 ;

- 6 apprenants, sur les 23, ont obtenu 7 sur 9,-a'efite que 13 apprenants, sur les 23, ont

obtenu au moins 7 sur 9 ;

- 4 apprenants, sur les 23, ont obtenu 6 sur 9,-a'efite que 17 apprenants, sur les 23, ont

obtenu au moins 6 sur 9 ;

- 3 apprenants, sur les 23, ont obtenu 5 sur 9,-a'elite que 20 apprenants, sur les 23, ont

obtenu au moins 5 sur 9 ;
- 3 apprenants, sur les 23, ont obtenu 4 sur 9,-a'ete que tous les apprenants qui ont

exécute la tache ont obtenu un score supérieugalaél sur 9.

Les résultats sont dans I'ensemble a la hauteurodeattentes pour des apprenants qui ne

connaissaient pas le « cheque anglais » auparpu@stue 17 apprenants sur 23, c'est-a-dire

prés des ¥ de I'effectif, ont obtenu un score sapéou égal a 6 sur 9, le seuil de réussite que

nous avons retenu.
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5.3. Les résultats de la tache par rapport a la qu#éé linguistique des

productions des apprenants

Lorsqu’on étudie les résultats par rapport a laigudes phrases construites et/ou celle des
mots utilisés pour exprimer les réponses, ces é@sisont beaucoup moins proches de nos
attentes lorsque nous considérons comme seuil dssité les formulations de phrases sans
pnca. En effet, les réponses des apprenants smattt@asées par des pnda tous genres,

d’ordre grammatical, etc.

Ainsi, a la question ¥/ho wrote the cheque»? voici les réponses des apprenants :

. Annick: the cheque is wrote for Abraham Stoker

. Maelle the cheque was written by Abraham Stoker
. Ayaba it is Abraham Stoker who wrote the cheque
. Flaviert the cheque did write by Abraham Stoker.

. Solange Abraham stoker

. Agathe Abraham Stoker is who write the cheque

. Héléne Abraham Stoker wrote the cheque

. Hubert: Abraham Stoker write the cheque

© 00 N O 0o~ W N P

. Inés Abraham Stoker write the cheque

[N
o

. OzéasAbraham Stoker

[
=

. Edwige The cheque is wrinting by Abraham Stoker

=
N

. Elfride: The cheque wrote by Abraham stoker

[N
w

. Rokiyath: The cheque wrote by Abraham stoker

H
'

. Hamza Abraham Stoker wrote the cheque

[E=Y
a1

. Rachel The cheque did written by Abraham Stoker

[E=Y
»

. Kadidjath: Abraham Stoker wrote the cheque

[N
~

. Septime Abraham Stoker wrote the cheque
. Ghislairt The cheque did write by M. Abraham Stoker

i
© o

. Amos The cheque did write by M. Abraham Stoker

N
o

. Barnard: The cheque wrote by Abraham Stoker

N
[y

. Arielle: Abraham stoker wrote the cheque

N
N

. Roger The cheque is wrote by Abraham Stoker

N
w

. Mohamed The cheque has been wrote by Abraham Stoker
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A la deuxieme question, When did he write the cheque»?voici comment les apprenants

ont répondu:

. Maelle He wrote the cheque the 16th February 1,995

. Mohamed The cheque has been wrote th& Eébruary 1995
. Ayaba He write the cheque at f@ebruary1995

. Flaviert The cheque did writtened on the 16 February 1995
. Solange The16 February1995

. Agathe He write the cheque the 16 February 1995

. Héléne The cheque is write in the 16 February 1995

. Inés He write the cheque in 16th February 1995

© 00 N O 0o~ W N P

. OzéasHe wrote the cheque the"1 8ay of february in 1995

[N
o

. Edwige The cheque is wrinting the 16 February1995
. Elfride: He did wrote the cheque the 16 February 1,995
. Rokiyath: The cheque was written in 16 February 1995

N e
w N R

. Hamza He wrote the cheque 16 February 1995

. Rachel The cheque did he written a 16 February 1995

. Kadidjath: He wrote the cheque 16 February 1995

. Septime Abraham Stoker wrote the cheque the 16 Februarp;199
. Ghislairt The cheque did write the 16 February 1995

. Amos He wrote the cheque the 16 Februay 1,995

. Barnard: 16 February 1995

. Arielle: He wrote the cheque 16 February 1995

21. Roger 16 February 1995

22.Annick: Thel6 February 1995

23. Hubert: He write the cheque in 16 February 1995

O e S N i
O © N o 0o N

Quant a la question n°® 4, Wwhose account number is 0122345645 Tes résultats montrent
gue 17 apprenants, sur les 23 qui ont exécutécketa’'ont pas su, et n‘ont pas écrit, que
c’est le numéro de compte de la soc®tdny Travels CyAbraham Stoker a signé le chéque,
pour et au nom de la sociésinny Travels Gy for and on behalf of Sunny Travels €y
c’est-a-dire en tant qu’ordonnateur du budget dsokété, et non en tant que titulaire du
compte n° 01224565, mais cela, seuls 6 apprenams $u et l'ont écrit. En ce qui
concerne la phrase écrite pour exprimer la réposlte,a été le plus souvent libellée de
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maniére non-conforme aux attentes, et méme paroX cglii ont compris la question,
certains se sont contentés d'écrirSunny Travel Cy, au lieu de rédiger une réponse
compléte, faisant ainsi de la question n° 4 unestipre fermée alors que nous I'avons voulue

ouverte.

Voici quelques unes deponses non-conformes aux attentes enregistréesm ce qui

concerne la quatrieme question :

1. Rachel This is account number is Abraham Stoker

2. Septime 012234565 is Mr Abraham Stoker accqunt

3. Ghislain: The account holder which number is 01224565 is bfaham Stoker

4. Inés The account number 012234565 is Abraham Stok&&s qui est une réponse formulée
conformément aux attentes, mais dont le conterst p&s conforme aux attentes);

5. Hubert: The number account 012234565 stokes at Abrahanes(ake réponse que nous trouvons
indéchiffrable et incompréhensible);

6. Barnard: This is account of Abraham Stoketc.

Les questions 5, 6, 7 et 8 sont relativement faciley a assez de bonnes réponses et les pnca
sont plus ou moins similaires aux pnca relatives aplus ou moins bonnes réponses
formulées pour les questions 1, 2, 3 et 4. Regarddors de prés ce qui se passe avec la
question n°® 9, ¥Vho is the drawer 3 [Qui est le tireur (du cheque) ?].

La réponse a la question n° 9 n’était pas évidpate les apprenants de la classe, la BF2 B

de FTENEAM/2007-2008. Voici les réponses que nousns enregistrées pour cette question :

. Maelle the drawer is Abraham

. Rokiyath: the drawer is Sunny Travels

. Amos the drawer is Abraham Stoker

. Septime the drawer is Abraham Stoker
. Ghislain: the drawer is Abraham Stoker
. Inés:the drawer is Abraham stoker

. Hubert: the drawer is Abraham

0 N OO 0o A WDN PP

. Ayaba Abraham Stoker is the drawer
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9. Mohamed the drawer is Brokes bank plc

10. Elfride: Abraham in the name of Sunny Travels Cy
11. Barnard: the drawer is Abraham Stoker

12. Edwige The drawer is Abraham Stoker

13. OzéasAbraham Stoker in the name of Sunny Travels Cy
14. Hélene pas de réponse;

15. Agathe the drawer is Abraham Stoker

16. Solangethe drawer is Brokes Bank plc

17. Flavien the drawer is M. Abraham Stoker

18. Hamza the drawer is Abraham stoker

19. Arielle; the drawer is Sunny Travels Cy

20. Roger the drawer is Abraham Stoker

21. Annick: Abraham stoker acting

22. Rachel: pas de réponse ;

23. Kadidjath : pas de reponse.

Ainsi, seules deux des réponses sont plus ou noonformes aux attentes. Mais ces deux
réponses, celles d’ Elfride et d’ Ozéas, sont fdémsi de la méme facon et il n'est pas exclus
gue ce soit la réponse de I'un de ces apprenaiitaifgtout simplement été recopiée par
l'autre (son voisin) ; et il s’agit d'une réponsans verbe, d’'une réponse sans la partige«
drawer is» au début, ou alors la parties¢he drawer» a la fin, ce qui aurait permis d’avoir
«the drawer isAbraham Stoker in the name of Sunny Travels@a «Abraham Stoker in

the name oSunny Travels plc is the drawer

5.4. Interprétation des résultats par rapport a laqualité linguistique des

productions des apprenants

Nous nous rendons compte que des 23 apprenantsntjuiexécuté la tache, seuls 6 ont
formulé des réponses conformes aux attentes aelami@re question, et ont donc écrit:
« Abraham Stoker wrote the chegueou «the cheque was written by Abraham Stoker

franchissant ainsi le seuil de réussite reteng’agit de Maelle, Hélene, Hamza, Kadidjath,
Septime, et Arielle. Ozéas a tout simplement écfibraham Stokes et la réponse d’Ayaba,

« It is Abraham Stoker who wrote the cheguaurait pu étre conforme aux attentes s’il n'y
avait pas eu une pnca relevant d’une concordaragpiopriée des temps, c’est-a-dire si au

lieu de «is» elle avait écrit vas», si au lieu de tt is Abraham Stoker who wrote the
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cheque» elle avait écrit & was Abraham Stoker who wrote the chegueu «Abraham
Stoker wrote the cheque Toutes les autres réponses sont caractéris@eslegapnca,
généralement d’ordre grammatical et quelques foigice lexical.

Ainsi, Annick écrit «the cheque is wrote for [..>} au lieu de ¢«he cheque was written by
(pnca relative a I'emploi de la voix passive eteaniploi des prépositions). Ayaba écritt 4s

[...] » au lieu de & was» (pnca relative a I'emploi aupast tense du verbe 4o bex».
Flavien écrit «¢he cheque did write [...» au lieu de ¢he cheque was written [..3]. Agathe
ecrit «[...] is who write [...] » au lieu de &...] was the one who wrote..] ». Hubert écrit «
[...] write [...] » au lieu de 4...] wrote [...] ». Inés (méme réponse que Hubert). Edwige
écrit «the cheque is wrinting [...} au lieu de dhe cheque was writtdn.] » (pnca relative

a I'emploi de la voix passive). Elfride écritke cheque wrote [...$ au lieu de ¢he cheque
was written» (pnca relative a 'emploi de la voix passivepkiath écrit «he cheque wrote
[...] » au lieu de «...] was written». Rachel écrit ¢he cheque did written [..5}. Les pnca
restantes sont de méme nature que celles faitesepagipprenants par rapport a la premiere

guestion.

En ce qui concerne la deuxieme question, il y gnamd nombre dpnca qui relévent de la
nativisisation : nous nous rendons compte en effieg¢ la majorité des apprenants
réflechissent d’abord en francais pour produiredegponses en anglais, trouvent la réponse
en francais et essaient de la traduire en anghmisessayant d’appliquer les regles de
grammaire francaise a leurs productions en anghisi ils nativisent par rapport a la regle a
appliguer pour dire « il a écrit le cheque le &®riier ». C’est ainsi que 13 apprenants sur les
23 qui ont exécute la tache ont traduit l'articlee e de « le 16 février » partke » alors que
cet article ne devrait pas étre écrit, et c’'estlament a I'oral qu’on devrait le prononcer.
Cette forme de transfert inappropriée est trés ugate dans nos établissements
d’enseignement commercial ou, pour écrire la daemwdi d’'une lettre, les apprenants
écrivent pour la plupart €otonou, the [...p> qui est une forme de nativisation par rapport a

I'expression en francais « Cotonou, le ... ».

Ozéas a écrit comme réponseHecwrote the cheque the 16th day of february in5:99 ce
qui est une réponse acceptable bien que tres pgardes’exprimeraient ainsi en Angleterre,
et malgré I'utilisation de “f “ minuscule pourr&e « February », une pnca plutbt rare car

les francophones en général et les béninois eicylgt écrivent les mois de I'année en
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francais en commencant par une lettre majuscatanpte par exemple le 6 Février, ce qui est

bien entendu une pnca mais correspond a ce guitiserfaire en langue anglaise.

Les pnca restantes, en ce qui concerne les réponses a gadistion, sont d’ordre
grammatical pour la plupart. Ce sont celles dehdfned (the cheque has been wrpte
Ayaba ( hewrite [...]), Flavien (the cheque did writtene Agathe (he write [...]), Hélene
([...] is write in [...]), Hubert (he write[...] in), Inés bie write[...]) , Edwige The cheque is
wrinting), Rokiyath ( «in 16 February 1995 au lieu de ©n 16 Februaryl995» , donc
une pncad’ordre prépositionnel)Rachel (The cheque did he written [..)] Kadidjath et
Arielle ([...] the cheque 16 Februarydonc une pncacaractérisée par I'absence de la
preposition « on » ) et Ghislairt{e cheque did write [..)]

En ce qui concerne la troisieme questioWho is the payee? ceux qui ont répondu
conformément aux attentes en ce qui concerne lal font presque tous libellé
convenablement leurs réponses en écrivaihe« payee is Roman PanloskiC’est le cas de
Rachel, Kadidjath, Septime, Ghislain, Amos, ArieRoger, Annick, Hamza, Rokiyath, Inés
(qui écrit plutét «Roman Panloski is the payeg Hubert, Ayaba, Mohamed. Quant aux
autres, ils ont soit juste écritRoman Panlosks (alors que nous aurions souhaité plutét lire
des phrases pour apprécier la qualité de leuduptimns) ou alors ils ont fait des pnca qui
dénotent plutét de la malcompréhension du documeet,la méconnaissance du mot

« payee» (benéficiaire).

Par rapport a cette gquestion (I%{“%question), AVho is the payee?, certains apprenants
semblent avoir pris le motpayee» pour I'équivalent du mot francais « payeur ».slagit
notamment 1) d’Edwige qui écrit khe payee is Brokes Bank pld elle confond donc
«payee» et «drawee» et sa pnca peut étre considérée comme @tandre lexical) , 2)
d’Hélene qui écrit 4t is Brokes Bank plc in the payee [ce qui semble étre un transfert en
anglais de la phrase « c’est Brokes Bank plc dle (eetwho au lieu dewhich) a payeé le
chéque »], 3) de Flavien qui écriTke cheque is paid by Roman Panloskil a donc

confondu « tireur » et « bénéficiaire »drawer » et «payee») .

Il nous semble que cette question, parce qu'sligpesée avec le verbe au présers,» a

posé moins de problemes aux apprenants que lesqiestions précédentes qui sont toutes
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deux au temps anglais passéthesimple past tense et pour lesquelles les réponses

proposées par les apprenants étaient dans I'ensdmaalicoup moins conformes aux attentes.

La question n° 4 est une question qui releve pluscdntenu que de la forme, et 17
apprenants, sur les 23, n’ont pas su que le nubdeaompte indiqué était celui de la sociéte
Sunny Travel Gypour ce qui concerne le fond ou le contenu. Eguieoncerne la forme, les

guelques pnca que nous avons relevées sont sditodte grammatical. Ainsi, la réponse de
Rachel, par exemple,khis is accounhumber is Abraham Stoker n’est non seulement pas
conforme aux attentes en ce qui concerne le forads mncore, elle aurait da étre libellée
comme suit : &his is the account number of [.»]Jou « This is Abraham Stoker’s account

numbenr».

En revenant sur les productions non-conformes #extas concernant la question n° 4, dont
nous avons présentées quelques unes, voici lesgorma peut recenser : en écrivantkis
is account number i8braham Strokep, au lieu de dhis is the account number of Abraham
Stroker», Rachel omet I'article the » devant «@ccount» et écrit 4s » a la place de &f »
(pnca d'ordre grammatical). Septime, quant a lumeb la forme possessive'sw» entre
« Stoker » et @ccount». En ce qui concerne Ghislain, il écrivkich» au lieu de avhose».
Quant a Ines, sa pnca est relative au fond, etanlanforme, comme nous 'avons indiqué.
Nous ne sommes pas arrivé a caractériser la pnetuldert car, comme nous l'avons dit, sa
production est carrément indéchiffrable. Barnarenais I'article «the» entre «s» et

«account».

Les questions n° 5, 6, 7 et 8 étant des questaasuwement faciles que nous n’avons pas pris
la peine d’extraire de I'ensemble des questionsl’quésur a proposées, et pour lesquelles les
réponses proposeées étaient satisfaisantes poluplarpou alors caractérisées par des pnca de
natures similaires a celles des réponses aux 4igmesnquestions, nous allons directement

passer aux commentaires sur la question n° 9.

Par rapport a la question n° 9, certains apprenastiment que le tireutiie drawej est
Abraham Stoker, pour d’autres, c’&iinny Ttravels plou mémeBrokes Bank pl&t rares
sont ceux pour qui c’est Abraham Stoker acting in the name of Sunny Trapkels, etc.

Mais dans I'ensemble les phrases construites parapgrenants pour répondre a cette
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guestion sont grammaticalement conformes aux aeat caractérisées par un emploi

approprié du verbe étretabe», a la 8™ personne du singulier, c'est-a-dirds .

Somme toute, les résultats de la tache sont mitigl'squ’on ne considére que le contenu, on
peut dire que les résultats sont proches de nestest En ce qui concerne la forme, nous
avons enregistré beaucoup de pnca, qui sont sudontire grammatical, avec la non-
maitrise des verbes aux temps passés, et surteat l®mploi inapproprié de certains
auxiliaires, «did », etc. ou des pnca qui relevent de la nativisatmnme dans k..] the 15
February 1995.

6. Analyse du support utilisé

En revisitant le document utilisé pour la tichesHéque de 2000 £ émis par Abraham Stoker
au nom de la sociétgunny Travels Gyau profit de Roman Panloski, nous pouvons difi qu
s’agit d’un support didactique auquel les apprenaont quelque peu familiers, notamment
les cheques libellés en francais. Mais ces dernesont pas exactement les mémes que ceux
libellés en anglais, et les termes relatifs a lisdtion des chéques, tireur, tiré, bénéficiaire
(drawer, drawee, payee/beneficiamtc. peuvent préter a confusion pour les étusidwous
pouvons dire que le support utilisé est caractgraéune enseignabilité et une apprenabilité

relatives.

7. Synthese du chapitre 7

Le chapitre 7 nous a révélé que les documentsexdndis tels que les cheques, les cartes de
credit, les lettres de change, les connaissemeids,peuvent, méme lorsqu’il s’agit de
documents authentiques, favoriser autant 'apmssatie que les documents écrits (textuels).
lls peuvent méme parfois susciter plus I'intéré& dpprenants. Mais il se pose le probleme de
la maniere dont il faut didactiser ce type de doentrpour permettre aux apprenants de
s’exprimer par rapport au contenu, étant donnél geiprésente pas des modeles a suivre
pour pouvoir produire conformément a des attentemées. Il faudrait donc que des sous-
taches de préparation pour un exercice comme pebyiosé soient prévues pour faciliter

I'exécution des taches et la réussite de I'appssage.
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Chapitre 8 : Compte rendu d’'une tache basée sur udocument fabriqué

rédigé en francais de spécialité : Tache n° 16

Nous commencerons le compte rendu de la tache@paalactéristiques du support utilisé

1. Description et synthese du support utilisé

Titre du support utilisé : Understanding the stock markesource BROOKES, Michael & David
HORNER. (2000)English for the New Business Warkhris : Editions BELIN.

Contenu = document portant sur I'indice des valeurs cot#da bourse de New York, l& Dow Jones
Industrial Average» = texte rédigé en francais et subdivisé en geuties :

1% partie (3 premiers paragraphes)® paragraphe = Définition duRow Jones> = « un indice qui se
compose d’'un panier de 30 valeurs industrielleebggs (sichlue chips Cesblue chipsconstituent environ
25 % de la capitalisation totale des titres cotBe@-York. On appelle indice (le plus ancien dest&tinis)
une averagecar a l'origine il était calculé en totalisantdeurs des actions et en divisant ce total par |
nombre des actions. La premiére « moyenne » daungaledustrielles, le 26 mai 1896, fut de 40,94. L¢
principe de base du calcul reste le méme, quoique diviseur » ait été modifié pour maintenir une
continuité historique ».
2°™ paragraphe = indication des raisons de I'appellation Dow Jonesest parce que l'indice « a été créé
par un certain Charles Dow qui, associé a Edwaresl@t Charles Bergstresser, a fondé une agen
d’informations boursiéres pour les professionn@sihll Street, la Dow Jones and Company. En 1889 i
ont réussi a lancer le Wall Street Journal [...] ».

3*™ paragraphe = précision sur la composition du « panier » dews prises en compte par le Wall Stree
Journal « ce sont les directeurs du journal quidddt de la composition de I'indice » + «en 1896 1
&ctions étaient sélectionnées ; en 1916 20 maihildre est de 30 depuis 1928 [...] la vieille danseWall
Street est plutdt conservatrice et les valeurslajgionstituent ne changent pas trés souvent. ES%8 et
1976, par exemple, rien n’a changé. Néanmoinsuke saleur qui reste parmi les valeurs sélectioarede
1896 est General Electric Co. Les changementdiss@cents datent dii" hovembre 1999 : Union Carbide
Corp. (DJIA depuis 1928), Goodyear Tyre & Rubber @JIA depuis 1930), Sears, Roebuck & Co. (DJIA
depuis 1924) et Chevron (DJIA depuis 1984) furempsimées et remplacées par Home Depot Inc., Int
Corp., Microsoft Corp. et SBC Communications. »
2°™ partie = 2 paragraphes = une explication sur la maniére Hadice se calcule. 1j\u départ, calcul
simple : cours des actions divisé par nombre déisrec Maintenant « le diviseur est continuellement
réajusté a cause des divisions d'actionstogk split Prenons un exemple concret ; Imaginons troioasti
qui se vendent a $5, $10 et $15. Le cours moyecedeactions est évidemment $10. Mais supposons q
I'entreprise cotée a $15 décide de distribuer gerhent deux actions nouvelles pour une ancier®ec]

voudrait dire que I'action vaut maintenant $5 &wlde $15. La valeur d'un investissement dans ctsna

4%

1%
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est restée constante ($15) mais la moyenne des seurouve maintenant a $6,67 et non pas a $1dutll
donc trouver un moyen de compenser afin que la may@uisse rester a 10, et ce moyen est de réuiser

baisse. Dans I'exemple présent, le nouveau diviserait donc 2 et non pas 3. [...] »

Le document utilisé est donc une explication endass technique, mais simple, de l'indice de la
bourse de New-York. C’est un document didactiquigee dans la langue d’enseignement et
donc la langue d’'apprentissage principale des appts, le francais, et non en anglais comme

c’est presque toujours le cas.

2. Objectif de la tache

L'objectif de la tache est de déclencher des pmesl’'apprentissage des concepts liés aux
indices des bourses de valeurs et a I'indi@ow Jones» en particulier.

3. Nature de la tache

C’est une micro-tache non réaliste d’entrainemdignaploi des termes de la bourse des valeurs
et des indices boursiers en particulier, par léeskda I'apprentissage collaboratif pour favoriser
'acquisition lexicale et conceptuell€’est une tache de niveau B2, niveau auquel on
s’attendrait a ce que les étudiants dans une ann@e BAC + 3 (licence professionnelle)

soient. C’est une tache a réponses ouvertes

4. Description de la tache

C’est une tachexécutéeen Licence professionnelle de Banque et Assurance (IBA). Telle
gu’elle a été prévue par les auteurs, elle deeaaisister, pour I'enseignant, a diviser la classe e
deux groupes [...] : divide into two groups, A and B. Read only thermgation for your group
and prepare a short oral presentation of the Dowmel in English, based on the information

provided in French. Use the questions to guidectir@ent of your presentation

Nous avons préféré nous contenter de diviser Iasela@n deux groupes, A et B, en tenant

compte des deux rangées d’étudiants qui la comgruisan leur demandant de se mettre a deux

330



ou d'étre seuls selon leur golt pour répondre awestipns posées par les auteurs, les questions
sur la partie n° 1 du texte pour ce qui concerrgrdeipe A et les questions sur la partie n° 2 du

texte pour ce qui concerne le groupe B.

Questions sur la partie n° 1 (groupe A) :

What is the DJIA?

What are blue chips?

Why is the index called an average? When was fiéteafierage calculated?

Why "Dow Jones"? Why was it important to have ldgacthe Wall street journal?

How are stocks chosen for the DJIA? Does the coitipo®f the basket often change?

S e o

What were the most recent changes and what trenydahink these changes show?

Questions sur la partie n° 2

1. How was the average created in 18967

2. Using the example, explain how the divisor hasaellanged because of stock splits?
3. What happens when you divide by a number lessaghaf
4

How does this partly explain recent movements erDiHA?

Somme toute, la tache consiste a répondre en anglaleux (apprentissages collaboratif /
apprentissage entre pairs), ou individuellemergnsk choix de chacun, a des questions de
compréhension posées en anglais, sur le texteérédifgrancais.

5. Résultats de la tache

Nous présenterons d’abord les résultats de laiprerpartie de la tache.

5.1. Résultats de la partie de la tAche exécutéerpa premier groupe

Voici le tableau des réponses proposées par ldséta du groupe A a la question n° 1 :

1. Tchoki & Tossa The DJIA is an index which consist of 30 industvialues basket

2. Octalia & Bertille: The DJIA is an index which contains a basket ofé0es industrials called blue chips
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3. Alexis &Vincent: The DJIA is Dow Jones Industrial average whichnideix composed by 30 blue chips
Wall street;

4. Nina & Lidwine: The DJIA is the Dow Jones average

5. Cafilath & Nasser: The DJIA means that: Dow Jones Industrial averagé&kvis an index that composed
basket of 30 industrials values called blue chips

6. Olivier: The DJIA is the index compound by a basket of @0simial value

7. Joanne & Albert: The DJIA is Dow Jones Industrial Average. The DidlAdex which contain a basket ¢
30 industrial value

8. Noé & Claudia The DJIA is an New York's Stock exchange’s indeh wieans Dow Jones Industria
Average

9. Lili-Flore & Gérard : The DJIA is an index which is compos#d'basket” of 30 industrial values calle
blue-chips

10. Kifayath & Aurel : The DJIA is an index which is composed by the 3@tlelues chips

Les propositions de réponses a la deuxieme guesbiat les suivantes :

1. Kifayath & Aurel : Blue chips are the shares issued by the largestsinil and commercial companies
2. Tchoki & Tossa Blue chips are some industrials value which are%2%or capitalizationsecurity quoted
on New-York

. Octalia & Bertille: Blue chips represent 25 percent of global accoodbietaf bond at New-York

. Joanne & Albert: Blue chips are group of 30 value industrial whighiadex

. Olivier: The blue chips are the industrial value which cosguabthe index

. Cafilath & Nasser. Blue chips are shares of industrial and commeraiapanies

. Noé & Claudia Blue chips are the 30 first class industrial valwgsh constitute the DJIA

. Nina & Lidwine: Blue chips are the industrial value

© 00 N OO o b~ W

. Alexis & Vincent: Blue chips are mus??? (mot plut6t illisible) ensknd§ securities which are the mog
guoted at Wall Stregt

10. Lili-Flore & Gérard : Blue chips are a panel of most quoted or apprediatecurities on a stock exchang

at

of

1|

5t

[¢)

Passons maintenant aux réponses proposées pougriéerd question, celles des deux

premieres questions ayant permis de voir que jitigg’s productions des apprenants
plus ou moins caractérisées par les mémes écartazort aux attentes et c’est le cas

sont

pour

les trois questions suivantes, questions3)°4 et 5. Voici donc comment les apprenants du
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groupe A ont répondu a la derniere question, lsstie n° 6, Vhat were the most recent

changes and what trend do you think these charlyas?» :

1. Kifayath & Aurel : The most recent changes were: the suppression hlUarbide Corp., Goodyear
Tire and Rubber, Sears Roebuck & Co, and Chevrahtha arrival of home Depot, Intel Corp; Microsoft
Corp and SBC Communicatipn

2. Noé & Claudia The most recent changes are suppression of Unigbi@aCorp, Goodyear tire &
Rubber Co; Sears, Roebuck & Co and Chevron to tbft wf home depot Inc; Intel Corp; Microsoft Corp
and SBC Communications.

This changes show the development of New Techaslofinformation and communication’s industries

3. Nina & Lidwine : Pas de réponse a cette question ;

4. Lili-Flore & Gérard : The most recent changes were stated from Novenib&829

5. Alexis & Vincent: The most recent changes dated to the Novenihdi999

6. Cafilath & Nasser. The most recent changes were dating from Noverhlediirst, 1999: Union Carbide
Corp and others

7. Olivier: The most recent changes were Union Carbide Corppdgear Tire & Rubber Co.; Sears,
Roebuck & Co. and Chevran

8. Joanne & Albert : Pas de réponse ;

9. Octalia & Bertille: The most recent changes are passed in November U288 Carbide Corp. (DJIA
since 1928), Goodyear Tire and Rubber Co. (DJIA&e&ih930), Sears, Roebuck & Co (DJIA since 1924) an
Chevron, (DJIA since 1984) and were be deleteddmehdepot Inc., Intel Corp.) Microsotf Corp and SBQ

Commincation

o

10. Tchoki & Tossa the most recent changes: Union Carbide Corp; Goadyiére and Rubber Co. Sears,
Roebuck and Co.

5.2. Interprétation des résultats de la partie ded tache exécutée par le

premier groupe

Nous pouvons dire que par rapport a la réponseopémp par les auteurs pour la premiére
guestion, qui est également notre répongbe<JIA is an index made up of a "basket" of 30
industrial securities», les propositions des apprenants sont pour la plupaconformes aux
attentes en ce qui concerne le contenQ@’est le cas de Tchoki et Tossa, d’Octalia et iBert
d’Alexis et Vincent, de Cafilath et Nasser, d'Oévj de Joanne et Albert, de Kifayath et Aurel,

soit 7 réponses sur les 10 produited’éme la réponse de Nina et de Lidwine et cell&ldé
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et Claudia, quoique incompletes parce que ne camanmopas clairement la mention du panier
(basket de 30 titres gecuritie$, ne sont pas des réponses a contenus incorte&agit

seulement de réponses incompletes.

En ce qui concerne les phrases qui ont servi aupedesdites réponses, elles sont
pratiguement toutes caractérisées par des pncdrd’grammatical ou lexical. C’est ainsi, par
exemple, que Tchoki et Tossa écriverstnindex which consist au lieu de @n index which
consists» (pnca relative a la conjugaison, a la troisieraes@nne du singulier, du verbdo«
consist», au présent) et 30 industrial values basket au lieu de @ basket of 30 industrial
securities / stocks (pnca d’ordres lexical et stylistique et relevde la nativisation). Octalia
et Bertille écrivent «30 values industrials» au lieu de 30 industrial securities> (pnca
d’ordre lexical et relevant de la nativisation, @Vemploi de «values» pour direvaleurset
avec l'accord de l'adjectif qualificatif kdustrial » avec le mot auquel il se rapporte, le mot «

values», et placé aprés ce dernier comme en francais).

Alexis et Vincent écrivent k..] which is index composed by [.»]au lieu de ...] which is

an index composed of [..»] (pnca d’ordre grammatical, caractérisée parissian de I'article

« an » et un emploi non-conforme aux attentes de lgpgsifion «by » a la place de la
préposition «of ». Cafilath et Nasser écrivent, quant a eux,.jkxmeans that: Dow Jones [...]
is an index that composed [.»]au lieu de ¢...] Dow Jones is an index that is composed of
[...] » (pnca d’'ordre grammatical, caractérisée parmpl@ non-conforme aux attentes du
pronom relatif {hat) et 'emploi de la voix active dans un contexte ibdaut plutét utiliser la
Voix passive ¢« composed of [...}.

Quant au dernier groupe de 2 apprenants ayant dépda premiére question, le groupe de
Kifayath et Aurel, il propose une réponse carasé&ripar une pnca d’'ordre grammatical, avec
'emploi de «composed> suivi de la préposition By » au lieu de la prépositionaf » et des
pnca relevant de la nativisation comme c’est leloessjue ce groupe accorde 'adjectibkae
» avec «hip » dans <blue chips», procédant ainsi, comme en francais, a I'acdertiadjectif

gualificatif avec le nom auquel il se rapporte.

Tout comme pour la question n° 1 les réponses gémxpour la question n° 2 sont conformes
aux attentes en ce qui concerne le contenu, massdnt pour la plupart caractérisées par des

pnca d’ordre grammatical ou lexical ou/et relevdmta nativisation.

334



Nous remarquons que pour cette question KifayathAetel proposent une réponse
parfaitement conforme aux attentes. Tchoki et Tgseposent une réponse dans laguelle on
peut lire «industrials value» et nous supposons qu’ils ont voulu écriedustrials values»,
avec une pnca d’ordre lexical et grammatical (géve de la nativisation et est relative a
'accord de l'adjectif «industrial » avec le substantif walues» employé a la place de
« stocks», «sharesou «securities»). Octalia et Bertille écrivent 25 percent of global
accountable of bond at New-Yok une traduction de « 25 % de la capitalisatmalé des
titres cotés a New-Yok », ce qui nest pas contbamx attentes, est indéchiffrable et n’est

rien d’autre qu’un alignement de mots.

La réponse de Joanne et Albert est tout aussiripoghensible et nous nous rendons compte
gu’elle est, comme celle d’'Octalia et Bertille, metérisée par des pnca d’ordre grammatical et
d’ordre lexical, avec I'écriture degroup » au lieu de @ group» (omission d’article) et &0
value industrial», au lieu de 80 industrial securities, ce qui releve aussi de la nativisation,
value étant utilisé pour exprimer le mot frangaaseur ( un faux ami et «industrial » adjectif
qualitatif placé apres le motvalue» qu’il qualifie, comme on le ferait en francaim
'occurrence dans ce cas précis. La réponse d'@liest caractérisée par des pnca d’ordre
lexical et d’'ordre grammatical : il emploievalue » pour dire « valeur » , au lieu du terme «
securities» et il écrit «composed> au lieu de «ompose», c'est-a-dire gu'’il emploie le «
simple pasb alors qu'il est censé écrirecempose», c'est-a-dire employer lesimple present

» ; de plus ce verbe n’est pas approprié dansmexie (pnca d’ordre lexical).

Par rapport a la derniére question prise en comatguestion n° 6, les auteurs proposent
comme réponse que tkhe latest changes were the replacement of UniorbiGa Corp,
Goodyear Tire and Rubber Co, Sears, Roebuck & @bGmevron by Home Depot Inc, Intel
Corp, Microsoft Corp, and SBC Communications. Thebanges show the shift from
traditional industries into the world of computerand telecommunications>. Mais
contrairement aux attentes exprimeées par les atisr apprenants n’ont pas, pour la plupart,
su exprimer les changements récents au niveaundick Dow Jonesencore moins montrer
gue ces changements sont I'expression du soudédiier les sociétés spécialisées dans la

fabrication ou/et la vente d’ordinateurs ou dalssé&écommunications.

Les apprenants, dans notre environnement, ne issend pas grand chose dans un domaine

comme celui de la bourse des valeurs et des inbioassiers comme IBow Jonesle FTSE
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le Cac 4Q le Nikkei etc. (Codjo C. Fanou 2005). lls ne connaissest lgavironnement

boursier et le fait que le document fabriqué, sgilcomme support, soit en francgais ne leur
permet pas pour autant d’exprimer une parfaite amsance du contenu et pouvoir le montrer
dans leurs réponses aux questions posées en aijessdire que I'anglais de la bourse n’est
pas de l'anglais de spécialité pour ces apprenguitsnie sont pas du tout spécialistes des

guestions boursiéres.

Pour cette derniere question, seuls les groupésfdgath et Aurel, d’Octalia et Bertille et de

Noé et Claudia ont pu produire une réponse a pes ponforme aux attentes en ce qui
concerne le contenu, et ce, seulement pour ce sjulle premier volet de la question, celui
relatif aux changements qui se sont opérés au unideala bourse, en ce qui concerne le

premier couple d’apprenants, et tous les deux sodgt ce qui concerne les deux derniers.

Pour ce qui concerne le voletWhat trend do you think these changes shewRifayath et
Aurel, ainsi que la plupart des apprenants, n'a# gu tout su, comme les auteurs, que les
nouvelles sociétés prises en compte dans le cdieudlindice deDow Jonessont dans les
secteurs des ordinateurs et des téléecommunicapons,coller au développement qui s’opére

dans ces secteurs, a la globalisation, a la naugetbnomie, etc.

Bon nombre d’apprenants ont juste fait allusiorea dates par rapport aux changements qu’on
leur a demandé de résumer en anglais. C’est ldecasi-Flore et Gérard, d’Alexis et Vincent,

de Cafilath et Nasser, d’ Octalia et Bertille. Ot@$ n’ont simplement proposé aucune
réponse, soit parce qu'ils n'ont pas compris lastjoa, soit parce que les 60 minutes que
devait durer la tdche ne leur ont pas suffi poponélre a toutes les questions (de 1 a 6). Seuls
Noé et Claudia ont pu proposer une réponse acdeabvolet n° 2 de la question n° 6, en ce
qui concerne le fond, en écrivanthis changes show the development of new techesladgi

information and communication‘s industries

En effet, malgré I'acceptabilité de la réponse deé Nt Claudia pour ce qui est du sens
(contenu), nous voyons qu’elle est caractériséegeequi concerne la forme, par des pnca
d’ordre grammatical. Ainsi, ils écriventtkis changes show [..»} au lieu de &ese changes
show» ou de <his change shows, faisant ainsi preuve d’'une méconnaissance de la
grammaire anglaise (scolaire ) selon laquelle, simple present tense I'emploi d’'un sujet a

la ™ personne du singulier entraine I'écriture d'un>a la fin de linfinitif d’'un verbe
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ordinaire (régulier, non défectif, non irrégulief) de « es » si a l'infintif le verbe se termine
par « 0 », « X », etc. ; et avec un sujet E L Bersonne du pluriel, le verbe reste sous sa forme

infinitive.

Toute comme Noé et Claudia, la plupart des appterart proposeé des réponses caractérisées
par des pnca d’ordre grammatical, relatives a llemges temps, et aussi d’ordre lexical. C'est
ce que nous avons remarqué par exemple dans lasepie Lili-Flore et Gérad qui écrivent
« the most recent changes were stated from Novenibd©29» au lieu de &he most recent
changes dated back to November 1st, 1999 celle d’Octalia et Bertille qui évriventtke
most recent changes are passed in November 2988 réponse de ces derniers se trouve
ainsi caractérisée par une pnca relative a I'en@phon temps non-conforme aux attentes du
verbe «pass» qui est une traduction (elle-méme non-conforrag attentes) du verbe
pronominal francais « se passer » et releve pasérprent de la nativisation, etvere be
deleted» au lieu de were replaced, pnca liée a une conjugaison non-conforme #extas

de «to be» dans une construction passive et a I'emploi ahot, «deletech, a la place d’'un

autre «eplaced», dans la méme construction passive.
5.3. Résultats de la tache relative a la deuxiemarpie du texte
A la premiére question de la tache, relative adaxtéme partie du texte, et exécutée par le

groupe B d'apprenants, Row was the average created in 1839§?voici le tableau des

réponses que ces derniers ont proposées :

1. Edwige & Olive: In 1896, the average was simple: the share cotativited by the number of shares
2. Alexandre & Marshall: The average was created in 1896 in order to keephthtoric continuity of stocks

that based on DJIA: cost of shares/number of shares

[¢)

3. Nicephore & Monique The average was created in 1896 following the ssvimigone of the share to giv

up handle at a distribution of freely share

[

4. Angeligue & Ginette In 1896, the calcul of average was simple: it ikcalated by diving the shares price
by the number of shares

5. Frédéric & Arnold: the average was created in 1896 by sum of codetivio the number of shares
6. Nicarette & Bernadin: In 1896, the average was created by calculatingttit@l of the price of share and
divide this total for total of share

7. Alban & Noél: the average which was created in 1896 is the DJBamng « Dow Jones Industrigl
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Average ». We obtain DJIA dividing the value ofrebaer total shares.

En ce qui concerne la deuxiéme question, voicidpsnses proposées par les apprenants :

1. Edwige & Olive: We suppose that the average cotation of the enses x and the entreprise is coted to
x plus 1 point. These last can decide to distributiite bonus share. That is implyed the fall of ebar
cotation to x less 1 point. The entreprise will idecso to reajust the divisor in less in view toimein the
average to

2. Alexandre & Marshall: The divisor has to be changed to allow to the shalders to keep constant the
values of their actions

3. Nicéphore & Monique The divisor has to be changed because of stocklmaause the distribution of
the freely sharg

4. Angelique & Ginette Suppose that entreprise is quoted at $15 decidedstabute two news free shares
for old one. It mean that now share can be quoteh$tead of $15

5. Frédéric & Arnold : Explanation of how the divisor has to be changedirkt time the cost was $5, $10

and $15 and the average was 10.

5t 10+ 15 ~10

But after the changing of $15 to $5 caused by bafishares the average become $6,67.

Now we must have tried to maintain the average teois

It involves so to change the divisor, that is wieyase 5t 10+5 _ 10
2

6. Nicarette & Bernadin : Pas de réponse (lls n’ont répondu qu’aux questic’ 1 et 3) ;

7. Alban et Noél: Pas de réponse (Ils n'ont répondu qu’aux questis’ 1 et 3).

A la troisieme, I'avant derniére, questionWwhat happens when you divide by a number less

than one», voici le tableau des réponses proposeées :

. Edwige & Olive: When we divide by a number less than one, thesraterthe increase of the average
. Alexandre & Marshall: When we divide by a number less than one the Ditieases

. Nicéphore & Monigue When we divide by a number less than one, the BJidultiplyed

. Angeligue & Ginette When you divided by a number less than one, yoe tii@kmultiplication

. Frédéric & Arnold : When we divide by a number less than one; it Hastab multiply

. Nicarette & Bernadin: When you divide by a number less than one, youptielithis number

~N o 0ok~ WDN PR

. Alban & Noél: when we divide by a number less than one we hdeet eff multiplication, a raising
average DJIA of 50 points.
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Nous n’allons pas reproduire les résultats de Etrogme et derniére question en raison des

ressemblances entre les résultats déja enregisteésix de cette derniére question.

5.4. Interprétation des résultats de la tache relate a la deuxiéme partie du

texte

En ce qui concerne la premiere question, contrargraux auteurs de la tache qui proposent
comme réponse queir 1896, the price of shares was quite simply @dithy the number of
shares», Edwige et Olive, tout comme la plupart des aumpprenants, ont proposé une
réponse qui, bien qu'étant conforme aux attenteseaqui concerne le contenu, est caractérisée
par des pnca d'ordre lexical et d’ordre grammatieal ce qui concerne la forme. C’est ainsi
gu’ils écrivent «cotation », qui est plutét un mot francais correspondantreni anglais «
guotation» (nativisation), et au lieu d’écrirewas divided» (voix passive), ils écrivent plutot

« divided» (voix active).

La réponse d'Alexandre et Marshall a la premiereestjion nous est complétement
incompréhensible et indéchiffrable :Tke average [...] that based on DJA De plus, la
formule qu’ils nous proposent contient une pncadf® lexical : au lieu d’écrire gost» ils
écrivent «coast» ; hormis cela leur formule pourrait éte considécémme acceptable sans
étre parfaite ; une meilleure formulation possiétant «total cost of shares/number of

shares».

Nicephore et Monique proposent une réponse tousi aasompréhensible et difficile a
apprécier : ¢...] following the swings [...] freely share Il nous est difficile par exemple de
savoir ce qu’ils entendent parswings», «the share to give up handie «freely share».
Angelique et Ginette proposent une réponse conf@umeattentes quant au contenu, mais en
écrivant «the calcul» et «by diving» au lieu de e calculation/the working out et «by

dividing », leur réponse se trouve caracterisée par desddore lexical.

Frédéric et Arnold proposent une formulation deorése acceptable quant au fond/contenu et
tout a fait compréhensible, mais en écrivaft. ¢ by sum of cost divided to the number of
shares», au lieu de &...] by dividing the sum of the costs of sharesh@®yriumber of shares

comme formule de calcul de l'indice, leur réponeetreuve alors caractérisée par une pnca
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d’ordre grammatical (divided» devant étre suivi dely » et non de & » ; c’est aussi le cas
de Nicarette et Bernadin, et d’ Alban et Noél, adss réponses compréhensibles mais

caractérisées également par des pnca d’ordre gracaimatc.

Dans I'ensemble, les apprenants ont répondu eropamp un contenu trés proche de celui des
auteurs, en dépit des pnca de toutes sortes ariilaites. Le contenu est conforme aux
attentes alors que la langue anglaise de spéaalité retravailler.

Par rapport a la deuxiéme question, nous pouvaesgdiaucune des réponses des apprenants
n'est satisfaisante, ni sur le plan du contensunicelui de la forme. C’est ainsi que la réponse
d’Edwige et Olive, par exemple, est complétemenbinpréhensible, avec une multitude de
pnca d’ordre grammatical, lexical et/ou relevantaleativisation. lls écrivent gotation» au

lieu de «quotation» (nativisation), <entreprise» au lieu de enterprise» (nativisation),
«these lasp» au lieu de &he latter» (leur facon de traduire I'expression francaisees
derniers » et d’appliquer une regle de la langaedaise a une expression en anglais, donc de
la nativisation), 4o distribuate» au lieu de 4o distribute» (pnca d’ordre lexical et relevant
aussi de la nativisation), etc. L’ensemble de léponse est indéchiffrable et est constitué de

mots alignés dans une « traduction » faite inteitient.

Alexandre et Marshall proposent une réponse gexplique pas comment le diviseur doit
changer €how) the divisor has to be changed [»,]mais plutbt pourquoi, dans quel but
[...]. De plus, ils écrivent to allow to the shareholdess au lieu de ¢ allow
shareholders», «to » entre <allow » et «the shareholders étant leur maniére de traduire
«aux» dans «pour permettre aux actionnaires [...] >ti\{isation) ; et il écrivent aussi
« actions», au lieu de shares», pour dire « actions » dans le sens de « partiloncapital »

ou « parts sociales » (nativisation).

La réponse de Nicéphore et Monique est, tout cormelle d’Edwige et Olive, difficilement
déchiffrable, incompréhensible, a premiere vue,sman la regardant de pres, nous nous
rendons compte gu’ils ont, en écrivant.«] because the distribution of the freely shate
essayé de cette facon de traduire en anglais @&ger a un transfert du contenu de I'extrait
du document) « de distribuer gratuitement [...] ai®o. C'est probablement ce qui les améne
a ecrire {...] freely shares», au lieu de &ee shares», ce qui permet de se rendre compte

que, d’'apres leur compréhension, « la distribugoatuite d’actions » explique que le diviseur
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change, ou varie, en ce qui concerne le calculiddide, ce qui est conforme aux attentes.
Mais leur réponse doit toujours étre considéréenterimcompléte quant au contenu, qui doit

étre beaucoup plus détaillé et expliqué pour &rdarme aux attentes.

En ce qui concerne la forme, en écrivaiteeause the distributiom au lieu de ecause of

the distribution» et «the freely shares au lieu de &ee shares, la réponse de ces deux
apprenants (Nicéphore et Monique) se trouve caiaétpar des pnca d’'ordre grammatical
(emploi de l'adverbe #reely» au lieu de I'adjectif &ee», etc.). lls ont essayé de procéder a
de la traduction de la L1 de spécialité, a de daluction du contenu (sens) exprimé par les

auteurs dans le document en francais.

Angelique et Ginette ont essayé de commencer agesepl « les raisons du changement de
diviseur ». Leur début d’explication est conforme attentes en ce qui concerne le fond/le
contenu, mais pour ce qui est de la forme, noustatons gu’elle est caractérisée par des pnca
d’'ordre lexical et d’ordre grammatical ou/et relevale la nativisation. Ainsi, ils écrivent
«suppose that entrepriseau lieu de suppose that an enterpriseomettant ainsi I'article
indéfini «an» et en écrivant entreprise» au lieu de enterprise» (pnca d’ordre lexical et
relevant de la nativisation) ;news free shares au lieu de «ew free shares ou «free new
shares» (cherchant a « forcer » 'accord de I'adjeatiiew» avec le groupe nominalfkee

shares») (nativisation) ; 4or old one» au lieu de 4or old ones» (pnca d’ordre grammatical).

La derniére réponse proposée, celle de FrédéAenetid, est la seule qui soit plus ou moins
conforme aux attentes, pour ce qui concerne leecontpar rapport a la proposition de réponse

des auteurs qui ont écrit dans leur corrigé :

« However, because of stock splits, the divisor leastb be changed. Why? Let us examine a
simplified situation where there are three firmsosé stocks sell at $5, $10, and $15
respectively. The average of these stocks is oblyid#i10 (30 divided by 3). But imagine that
the company quoted at $15 decides to distributeftamshares for each share already held (a
three-for-one-split). This means that an investmwrhas three shares instead of one, each new
share being worth $5. The problem is that the agenarice of the three shares has fallen to $
6.67 (5+5+10 = 20 divided by three) whereas theueabf the shares has not fallen in real
terms (each investor is as well off as before).réloee, a means must be found to keep the

average at its previous level before the stock,gp#i. $10, and the way to do this is to change
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the divisor (the number that is divided into theéatoof the stock prices). In the present
example, the divisor would be lowered to 2 instefa8l (20 divided by 2 = 10).

Toutefois, en ce qui concerne la forme, la répodse Frédéric et Arnaud, quoique
compréhensible dans I'ensemble et plus ou moinshgrale la proposition des auteurs, est
caractérisée par une multitude de pnca : ils éctiwdn first time» au lieu de irst / to begin
with, etc. » (pnca d’ordre lexical) ;by bonus of shares au lieu de 4y the granting of free
shares» par exemple (pnca d’ordre lexical)the average become au lieu de e average
becomes (pnca d’ordre grammatical);we must have tried au lieu de «ve mustry » (pnca
d’ordre grammatical, relative a 'emploi des tempsg)t involves so to change thikvisor » au
lieu de «It (will) require (s) the changing of the diviser(pnca d'ordre stylistique); we are

+10+ Mt
S*10+5 l; > =10 » au lieu de we (shall) obtain%05 =10 » par exemple.

En ce qui concerne I'avant derniére question, tesispprenants ont proposé des réponses plus
ou moins conformes aux attentes, pour ce qui carder contenu. lls sont dans leur domaine
de spécialisation (le domaine des calculs) et onipris, pour avoir toujours eu a manipuler
les chiffres, que le fait de diviser par 0 entraimeeffet multiplicateur. Leurs réponses sont
donc pratiqguement toutes proches de celles desiraupour qui &Vhen you divide by a
number less than one, the effect is to multiplthefdivisor is 0.2, for example, the effect is to
multiply by 5». Mais contrairement a Michael Brookes et Davidri¢r (les auteurs), les
apprenants, a I'exception d’Alexandre et Marshedl,sont exprimés avec des pnca de toutes
sortes. Edwige et Olga écrivent, par exempliyese generate au lieu de & brings about /

this will bring about» etc., par exemple, utilisant ainsi des termesddce d’autres, these»

a la place de this », «generate» a la place de krings about» (pnca d’ordre lexical, etc.).

Nicéphore et Monique n’ont pas remplacé '« y & «dmultiply » (infintif) par «i » avant
d’ajouter «ed» au «past participle». lIs se sont contentés d’écri¢he DJIIA is multiplyech.
Angelique et Ginette écriventwhen you divides au lieu de ahen you divide, dans un
contexte qui est pourtant celui ou I'on devraitlisgr le présent servant a exprimer une
habitude, «habitual present». lls écrivent aussi you make the multiplication au lieu de
«you do amultiplication», employant ainsi make» a la place de &o» (pnca d’ordre

lexical) et «the» a la place de & » (pnca d’ordre grammatical).
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Frédéric et Arnold ont tout juste omis l'articleéhe » entre «has» et «effect» (pnca d’ordre
grammatical). Nicarette et Bernadin ont écriyau multiplie» au lieu de «ou multiply »
(pnca d’ordre lexical). Alban et Noél écriventve have effect of multiplication au lieu de

« we have an effect of multiplication » ou, encavieux, «we have a multiplication effestet
«raising of average DJIA of 50 pointsau lieu de «aising of the average DJIA by 50
points», omettant ainsi I'article an » devant <effect» , I'article «the » devant @verage» et
utilisant la préposition of » a la place de ky », des pnca du domaine de la grammaire et de

la nativisation.

Retournons maintenant au document pour en appi&ieeignabilité et I'apprenabilité.

6. Analyse du support utilisé

En revisitant le document utilisé, document didaati rédigé en francgais et portant sur I'indice
de la bourse de New-York, IBow Jones nous nous rendons compte qu’il s’agit d’un
document que les apprenants n’ont pas toujoursdmerpris en raison, comme nous l'avons
souligné, de leurs connaissances tres limitéegjalestions boursieres et de la Bourse de New-

York en particulier.

Certains ont pu réagir de maniere acceptable fapertaines questions, mais la plupart ont
plutét eu beaucoup de difficultés a s’exprimer denidre acceptable, méme lorsqu’ils ont
compris une question. Nous avons donc eu affalveaaicoup de pnca de toutes sortes dans
leurs réponses, ce qui montre que la capacité plndée aux questions sur un document ne
dépend pas seulement de la langue (anglais ouaiggmtans laquelle le document est écrit,
mais aussi et surtout de la compréhension quepl@emants ont du domaine de spécialisation,
de la culture de spécialité, dont traitent les doents et de la capacité des apprenants a
construire des phrases correctes, ne serait-ceapport a la grammaire scolaire qu’ils ont

apprise tout au long de leurs cursus scolaire igetsitaire.

Le document a toutefois permis aux apprenants ftkchér sur un théme, méme si ce dernier
ne leur est pas tres familier, et de répondre agdestions, en anglais, donc de construire des
phrases dans un effort de construction de la cesaace des questions boursieres qui

devraient relever de leur domaine de spécialisatiodéme s’ils n’en ont que des bribes de
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connaissances, méme s'ils sont loin de pouvoirrg ébnsidérés comme des experts. Nous
pouvons dire que le document était a leur portéeueta permis d’apprendre quelque chose en
faisant des efforts pour répondre a des questidast de linputtrés peu compréhensible pour
eux bien que ce soit rédigé en francais. C'est ddans I'ensemble un support peu

apprenable/enseignable pour les apprenants coscerné

7. Synthese du chapitre 8

La tadche n'a pas été exécutée de maniere confomos attentes. Les apprenants ont besoin
d’input pouvant leur servir de modele a reproduire d'uengh ou d’'une autre, ou dont ils
peuvent s’inspirer, au cours des taches, maisdeardent rédigé en francais ne peut servir de
modele pour des productions en anglais. Nous aurjmn procéder differemment a la
didactisation des questions boursiéres. Nous aurmn par exemple, proposer un theme
différent ou proche de celui développé dans leetextec un support en anglais contenant les
termes spécialisés a connaitre, avec des sousstiaheees (sans productions) et, aprés avoir
passé cette étape avec succes, passer ensuitéchdaouverte (avec productions), et le texte
proposé pour la tache principale (la derniére)isena support plus compréhensible, plus
apprenable pour les étudiants.

Nous avons d'office prévu considérer les apprenaoinme étant, ou devant étre, a un niveau
B2 alors gqu'’ils ne sont méme pas a un niveau ARpas ne pouvions naturellement pas, dans
ces conditions, avoir de meilleurs résultats. Casssi celaun des aspects négatifs des
contraintes institutionnelles : on considere qu'austade du BAC, on ne devrait plus se
retrouver a un niveau Al ou A2 alors que les appreants, dans leur grande majorité, se

retrouvent encore a I'un ou l'autre de ces niveaux.
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Chapitre 9 : Compte rendu d’'un exposé

L’exposé est un genre d'activité particulier quirmpet aux apprenants de s’exprimer
librement sur un théeme donné. Généralement, naasnm@andons aux apprenants un certain
nombre de documents d'ou ils tireraient les infdioms dont ils auraient besoin pour

préparer leurs exposés. Mais dans le cadre du mir&sgosé, nous avons orienté les
apprenants, les étudiants de B année de Gestion des banques et Gestion des resgsep

(classes jumelées d’environ 150 étudiants), vessdgents de change, comme nous le
précisons dans la description sommaire des supports

1. Description et synthése des supports utilisés

Supports utilisés : différents documents proposés par les sociétésedimédiation boursiére installées| a

Cotonou (notamment le siteebde la Bourse Régionale des Valeurs Mobiliéres, BRRV

Les supports utilisés sont donc censés étre degnuds que les apprenants sont allés
chercher auprés des agents de change ou sociéndsrrdédiation boursiere opérant a
Cotonou, en tant qu'intermédiaires entre la BouRsgionale des Valeurs Mobilieres
(BRVM) basée a Abidjan en Céte d’'lvoire et les isgseurs réels et/ou potentiels résidant
au Beénin. Il s’agit de documents écrits ou téléghara partir du siteeebde la BRVM, dont

les apprenants n’ont pas du tout fait mention d&rences dans leurs exposés (écrits), aucun
d’entre eux n'ayant proposé de bibliographie aitade leurs développements. Certains

documents consultés sont en francais et d'autresiglais.

2. Objectif de I'activité

L'objectif de I'activité est de déclencher des mesus d’'apprentissage de I'anglais appliqué a
la bourse des valeurs a partir de la lecture derdeats sur la bourse et des efforts cognitifs
pour rendre compte de certaines parties des dodaroensultés, en principe dans un anglais

personnel. C’est donc une activité de productioiteéutpu) a partir de supports écrits.
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3. Nature de I'activité

C’est une activité non réaliste d’entrainement ladture et a la compréhension de documents
sur la bourse des valeurs. L'apprentissage saedferaaniere implicite a partir de la lecture et
de I'exploitation, de maniere créative, des documgmoposés aux apprenan@est une
tache ouverte pour laquelle nous avons prévu commeeuil de réussite le niveau Bl

correspondant au niveau de BAC + 1 des apprenants

4. Description de I'activité

Préparer un exposé sur la Bourse Régionale desuMaldobilieres (BRVM): Théme « The "BRVM"|:
History, development and perspectives. » (Se raygmodes sociétés d’intermédiation boursiére ilésala

Cotonou pour ce qui concerne la documentation).

5. Résultats de I'activité

L’activité ayant été faite par un grand nombrepgi@nants (environ 150 apprenants) qui
nous ont envoye leurs « exposes » dans notre éetteonique, nous allons seulement rendre
compte de certains aspects importants des prodsctie quelques uns d’entre eux. Nous
n'avons pas mis de notes parce qu’elles seraiéatsbjectives, surtout que les apprenants
n'ont pas du tout fait preuve de créativité damnsde< exposés » et si nous devions en mettre,
aucun exposé ne mériterait 10/20. lls ont tout Ement procédé a de la traduction ou a de
la reproduction des documents consultés, pour faus croire qu’ils sont en mesure de
rédiger convenablement, au lieu de nous proposerraie exposés, ce qui pose une fois

encore le probléme de la culture éducative dessappts. Voici comment ils ont procédé :

5.1. L’exposeé de Roland

- Le titre : I'exposé de Roland est intitulé :Regional stock market of the movable values
(BRVM)».
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- Interprétation du titre proposé par Roland : L’apprenant s’est contenté de traduire
« Bourse régionale des valeurs mobilieres » saeadpe la peine de chercher le terme
équivalent qu’on peut trouver, simternet par exemplec’est-a-dire «The Regional Stock
Market ofSecurities»>. En traduisant valeurs mobilieres panavable values, Roland a tout

simplement traduit mot a mot et procédé ainsi pdivisation conceptuelle.

- L'introduction

L’introduction faite par Roland est :

« With the present acceleration of the internationation phenomenon.

The entertprises have need more ever to sprea@idancrease their production. However the burstamgl
the flowering of enterprises

Achieving an on a big scale production requiresramus investments being very expensive. He/it begom
more and more difficult.
To mobilize these resources financial huge thetstdrthe Banking system. Indeed the system that has
finance up to here for

A big part of the economy showed these limits.
Make to this situation, the countries of the UEM@# himself mobilized and decided to enhance the
internal saving of the union by the creation Decemb3, 1997 of the BRVM in order to (Regional Stoc

market of the Movable Values) to allow the entesgsito get "without guarantees” of the importand an

lasting funds »

- Interprétation de I'introduction de Roland :

Dans cette introduction, Roland semble avoir précgde la conception nativisée de phrases
a utiliser pour s’exprimer en anglais. La premiphease de cette introduction semble étre a
peu pres une traduction en anglais de la phrageves I'accélération actuelle du phénomene
de la mondialisation, les entreprises ont besoifi.depour accroitre leurs productions ». En
effet, Roland a commencé son introduction pavitk » pour dire « avec », en tenant a

utiliser le mot « phénomene » gRenomenomw en anglais), alors que ce mot ne cadre pas
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avec le contexte, et il a traduit « avoir besoilitteralement, par kave neec, et a

également écrit the UEMOA» (au lieu de «The WAEMU/West African Economic and

Monetary Union», etc.

L’introduction de Roland est caractérisée par desapde toutes sortes. On peut lire par

exemple dans cette introduction bien des expressipron ne peut tout simplement pas

déchiffrer, des expressions qui n'ont de sens aque pelui qui les a écrites, celui dont la

grammaire interne a permis de les produire, c'ebtea Roland. Au nombre de ces
expressions, on peut citerthe bursting and the flowering of enterprisgscan on» dans
«Achieving an on a big scale production «financial huge theslant» dans ¢o mobilize
these resources financial huge the slant of the&kimgnsysten» et «finance up to here dans
« the system that has finance up to here for a bitygfathe economy showed these linsits«
of the important and lasting dans «o allow the enterprises to get “without guararited

the important and lasting funds

Apres l'introduction, on peut lire la premiere pade 'exposé de Roland :

- Premiére partie de I'exposé de Roland :

« |- Presentation of the BRVM

1- Historic

The integration of the markets by the BRVM is e a success political, institutional and teclahiclThe
setting in places of the Regional Stock market #rad central depository pays of DC/BR regulation is

achieved itself in several stages.

November 14, 1973 : signature of the constitueaatyr the Union Monetary West African (UEMOA)
consisting of Benin, Burkina, The Coast of lvonglii'Senegal; Togo to which joined the guinea-Bisga
1997, the treated stipulates the setting up oharfcial market organized in the under region.

December 17, 1993: the Cabinet meeting p»..]
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- Interprétation de la premiére partie de I'exposé deRoland

Nous nous contentons de cette portion pour comenéntite la premiére partie de I'exposé
de Roland, car ses caractéristiques sont a pedgz@sémes que celles de I'ensemble (de la

partie) :

Nous remarquons que le sous-titrdHistoric » est, pour Roland, une facon de traduire le
terme francais « historique », alors qudnistoric» est plutbt, en anglais, un adjectif
gualificatif et non un nom ou substantif. Ainsi, deus-titre est une traduction caractérisée
plutdt par de la nativisation. Il en est de méme«de.] is at a time a success political,
institutional and technicab ou les adjectifs olitical », «institutional » et «technical »
sont placés apres le substantif success», tout comme on le ferait dans une phrase en

francais.

D’autres exemples de pnca se trouvent dans léxdea «1- Historic » que nous avons
reproduit. C’est le cas deiscachieved itsel$ (pour dire «’est acheve, 'apprenant ayant
ainsi tenu a s’exprimer a la forme pronominale Iqutiliserait pour concevoir une phrase
équivalente en francais / nativisation). C’'est alsscas de signature of the constituent
treaty» au lieu de signing [...] » (pnca d’ordre lexical, relevant de la nativisaji; le cas
de «to which joined the guinea-Bissau in 199Tpour traduire « au (x) quel (s) s’est jointe
la Guinée-Bissau en 1997), et aussi celui dee«under regior», au lieu de &e sub
region» pour dire « la sous-région », considérant ainsider» comme I'équivalent naturel
ou évident de gous», conformément aux premiers cours de grammairéaigeg(scolaire)
suivis par I'apprenant en classe d8%etc. De méme il y a des expressions indéchifésabl

telles que <¢s at a time», «the central depository pays of DC/BRetc.
Voici la deuxieme partie de I'exposé de Roland :

- Deuxiéme partie de I'exposé de Roland

« 2- Organization of the BRVM
The seat of the brvm is situated in Abidjan.

The regional purse is represented in every stateinee of the union by a national antenna of pursd for
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mission to assure the public relations of the puaed the central / bank depository of regulatioritwthe
third on the national plan, to distribute the infoation of the market, of recipients of aid socwt®
creation and intermédiation and the other intervenparties of the market, of organier the local miation

of the regional financial market. »

- Interprétation de la deuxieme partie de I'exposéle Roland :

Nous nous rendons compte que l'apprenant a proéedé la traduction en anglais de
concepts exprimés en frangais dans le support géxploité. Il a donc traduit et opéré par
transfert de la langue d’enseignement et langueieifé du Bénin (le francais) a la langue

étrangere, I'anglais.

Ainsi, on peut lire dhe seat pour dire «le siege », au lieu d¢he head office, par
exemple (ce qui reléve de la nativisation)is gituated» pour dire « est situé » au lieu dis «
located», par exemple, qui est moins proche de I'expoessin francais est situé» (et
constitue une pnca qui reléve également de laisation) ; «the regional purse pour dire

« la bourse régionale » en traduisant ainsi « l@osinsar urse» (encore de la nativisation,
la premiére traduction de « bourse » a laquellgpfanant a pensé étanpurse»), «every
state membep pour dire «chaque état-membre « « état » étant placé avant « membre »
en francais, (encore une pnca relevant de la satien, I'application a I'anglais de régles qui

pourraient s’appliquer au francais).

Il en est de méme denational antenna of purse pour dire « antenne nationale de la
bourse » d’ « intermédiation » (mot francais) awet accent aigu sur la lettre « e »,
«intervening partieof the market> pour dire «arties intervenant dans le marcheé etc.
Bien des expressions utilisées par Roland dah®«ganization of the BRVM » sont tout
aussi indéchiffrables que celles qu'il a utiliséless des rubriques déja visitées et analysées.
Il s’agit de «[...] that for mission», «bank depository of regulation with the third oreth

national plan», «recipients of aid societies of creation «organier».

Nous allons nous arréter a la parti®8 «Vorking of the Brvm », étant donné que les autres

parties du document présenté par Roland ne sengasrétre rédigéees différemment.
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- Troisieme partie de I'exposé de Roland

« 3 -working of the brvm

the brvm is endowed with an electronic system am¢k ha network satellite that allows the societiés o
management and intermédiation (SGI) to transmitditers of stock market

of the different countries of the union toward tlemtral site situated in Abidjan. Au starting

of his/herlits activities the brvm arranges two g@amiments for the actions and a compartment for th

1%

obligations : the first compartment of the actiosseserved to the societies justifying certifiedeast five
yearly accounts, of a capitalization stock of mitran five hundred millions (500.000.000) FCFA arfidme
by capital distributed in the public of at last 28 the second compartment of the actions is adzess the

middle size society representing a stock capititimaof at least two hundred millions (200.000.06QFA
[...]- »

- Interprétation de la troisieme partie de I'exposéde Roland

Déja le sous-titre working of the brvm» est une production non-conforme aux attentes
(pnca). Roland aurait di écrire plutdtHew the BRVM works. En ce qui concerne I'extrait
méme de son développement que nous avons repribaimporte aussi des pnca de toutes

sortes.

Il a écrit «the brvm [...] have a network [..3], au lieu de &he brvm][...] has [...> (pnca
d’'ordre grammatical, du domaine de la conjugaisetfe societies of management and
intermédiation» au lieu de e brokers», par exemple ( pnca relevant de la nativisation
« situated in Abidjan», au lieu de {ocated in Abidjan> (nativisation), «au starting of his
/her/itsactivities» au lieu de at the beginning of its activitieg par exemple, (pnca relevant
de la nativisation), e actions», au lieu de ¢he shares> (bien que ce terme ait déja fait
I'objet d'un chapitre traité dans le tout premieucs d’anglais économique de 'année)th&
obligation», au lieu de ¢he debentures terme ayant été plusieurs fois utilisé au calés
précédentes taches dans la méme année, (pncaedlerdcal relevant de la nativisation),
«the societie» au lieu de e companies/corporations par exemple (encore de la
nativisation), «500.000.000 FCFA» au lieu de «CFA F 500,000,000> (nativisation), «
200.000.000 FCFAS, au lieu de €FAF 200,000,000, etc.
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Tout comme dans les autres parties, bien des sepmexpressions sont indéchiffrables dans
cet extrait. Il s’agit par exemple dqustifying certified at least five yearly accoumt®t de
«one by capital distributed in the public of at [e@8 %». Il est particulierement difficile de
deviner ce que I'apprenant veut dire dans chacucedecas et pouvoir dire quelles sont les
caractéristiques de sa production; mais on ne peet se contenter de considérer ces

différents cas comme des cas de pnca.

Somme toute, I'exposé de Roland est caractérisbgercoup de productions non-conformes
aux attentes (pnca), des productions fortemenvisééis ainsi que des productions qui ne
permettent pas de déchiffrer ce que Roland vee, dies productions dont il est difficile,

voire impossible, de préciser les caractéristiques.

En imaginant le genre de document que Roland igé&jtiétant donné qu’il n’a pas indiqué de
bibliographie, nous pouvons dire qu’il s’agit dearsion francaise du site de la bourse
régionale des valeurs mobilieres, la BRVM. En cei qoncerne le degré
d’apprenabilité/enseignabilité dudit document, npasvons dire que le document a permis a
Roland de s’exprimer, méme si son expression pastdu tout conforme aux attentes. Les
différents écarts constatés montrent que Roland, axeant la tdche, un niveau relativement
peu avancé en langue anglaise et que cela ne pasgermis de lire, de comprendre et
d’exploiter judicieusement le document utilisé. @ecument est censé étre dénput
compréhensible pour lui, mais n’'a pas pu I'étreréalité. L'apprenant se serait peut-étre
comporté autrement, et aurait pu profiter de I'eica, si 'exposé avait été congu autrement,
avec un support précis et des sous-taches de ampier en guise de préparation a une tache

ouverte. Mais cela n’avait pas été possible.

Il est particulierement difficile d’apprécier I'ppenabilité de tels documents a travers les
productions des apprenants, sans une préparatjpmop@ge. Nous pouvons tout au plus
remarquer que le document a permis de s’exprimais m'a pas permis d'apprendre, et
Roland s’est contenté de procéder a de la tradyctie maniere particulierement non-
conforme a nos attentes. Il est difficile de dirlesdocument a permis a Roland d’apprendre
lorsque méme des mots trés usités dans I'enviroantde la classe de I'apprenant tels que «

actions » et « obligations » sont traduits pactons» et «obligations».
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Pourtant, hormis les notes précédemment prisesitaches exécutées au cours desquelles
ces concepts ont été suffisamment manipulés, Wait aussi le dictionnaire spécialisé,
auquel lI'apprenant pouvait facilement avoir acg&sir trouver les mots justes. Tout porte a
croire que I'apprenant s’est juste contenté degsidier d’'une tache, sans prendre la peine de
bien s’en occuper, sinon il aurait pu faire miewt, exprimer une meilleure qualité

d’apprentissage, d'ou une fois encore le problemkdulture éducative des apprenants.

5.2. L’expose de Sylvere

Voici I'introduction de Sylvere :

- L'introduction de Sylvere :

« Introduction:

A stock exchange, share market or bourse is a catjpm or mutual organization which provides "trad'
facilities for stock brokers and traders, to tragcks and other securities, stock exchanges atsaide
facilities for the issue and redemption of secastas well as other financial instruments and cdpvents
including the payment of income and dividends. §éwurities traded on a stock exchange include: ehar
issued by companies, unit trusts and other poategstment products and bonds. To be able to trade|a

security on a certain stock exchange it has tdited there.

Since the computerization and reorganization of tle@don Stock Exchange (the Big Bang), brokerag

[¢)

firms have been entrusted with the role of markatkers (sic), by standing ready to buy or sell s#igs,
they provide the constant flow of business thatéeded to match supply and demand and thus ensure

freedom of dealings.

- Interprétation de l'introduction de Sylvere :

Cette introduction ne peut pas étre celle de Sglv&’est probablement un extrait de
document authentique écrit sans la moindre pnaajikd’écriture de anarket markers qui
aurait da étre #narket makers, I'apprenant ayant juste fait une « faute degdeap. De plus,

non seulement 'introduction ne comporte pas deapntais encore elle est d’'un niveau de
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langue tres élevé et soutenu. Une des preuvesejteeiotroduction n'a pas été rédigée pas
Sylvere est, par exemple, l'allusion faite aux ét&s d’investissement a capital variable, «
unit trusts », un produit européen, pratiquement inconnu ggsemants béninois et dont

Sylvére parle ici avec beaucoup d’assurance : testsimplement que tout ceci a été rédige
par un locuteur natif ou d’'un niveau tres avancamglais. Mais la suite nous permettra de

confirmer ou d’infirmer cette hypothése :

- Premiére partie de I'exposé de Sylvere

Voici la premiére partie de I'exposé de Sylvére :

« |- Definition and history
Time line Market integration by the BRVM is a poét, institutional and technical success. The Baur
Regional and Depositories Central/Bank of Regleni2@/BR) were established in several phases:
= November 14, 1973: Treaty signed establishing tkst\&frican Monetary Union (WAMU) which
created a financial market organized intro sub-wets.
= December 17, 1993;: WAMU Council of Ministers degitte create a Regional Financial Market
and Mandates the Central Bank of West African SttBE€EAO) to conduct the project.
= December 18, 1996: Various preliminary activitie® a&onducted resulting in the formation in
Cotonou of the Regional stock Market of Securif@RVM) and Depository Central / Bank of
Reglement SA (DC/BR) thus marking the end of theEARCmandate and the takeover of project
management by its own agencies.
= November 20, 1997: Union’s Council of ministersabishes the Regional Council for Public
Saving and Financial Markets.
= September 16, 1998: BRVM and DC/BR begin operations

- Interprétation de la premiére partie, et de I'enserble, de I'exposé de Sylvere :

La premiere partie du développement de Sylvereceaime son introduction, semblable a du
texte authentique caractérisé par un niveau litiguis tres élevé. Nous n'y avons décelé que
deux « fautes de frappe » dans I'écriture ddve Bourse Regional, formulation en francais,

caractérisée par I'absence de 1) l'accent aigu«sap entre « R » et « g» et 2) de I'«e »

final, dans I'écriture de « Régionale », « boursétant un mot féminin, et «régional »
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adjectif qualificatif devant s’accorder avec le mobourse » auquel il se rapporte. Une
deuxiéme « faute de frappe » se trouve dans tigeride «Reglemend qui est ainsi sans

accent grave sur le premier « e » comme cela $e doi

Nous voyons également dans [lintroduction a cettemgere partie I'expression
« Depositories Central/Bank of Reglementjue nous trouvons indéchiffrable. Tout le reste
est écrit sans pnca et ne peut pas avoir été rgmigeSylvere. Nous nous rendons aussi
compte qu’en rapprochant les deux premieres phi@dsda premiere partie de I'exposé de
Sylvére des deux premiéres phrases de la prenagtie de 'exposé de Roland, nous voyons
gue les deux se ressemblent beaucoup comme on sEuUtapercevoir en revisitant
I'introduction a la premiére partie de I'exposéRidand :

« 1- Historic
The integration of the markets by the BRVM is &g a success political, institutional and
technical. The setting in places of the RegionatiSMMarket and the central depository pays

of DC/BR regulation is achieved itself in sevetabes.»

Les deux apprenants parlent de « succés politigggtutionnel et technique » et de plusieurs
étapes dans I'historique de la Bourse Régionale/désurs Mobilieres (BRVM), et cela n’est
pas l'effet d’'un hasard : alors que Roland a e@seécla version francaise du document de la
BRVM et en a fait une traduction approximative,ttporte a croire que Sylvere a plutét eu

acces au document authentique rédigé en anglais.

Revisitons la premiére étape de cet historique powr éventuelle confirmation de notre
analyse : nous nous rendons bien compte que lermomke ce qui est écrit sur cette étape est
le méme dans les deux productions sauf que Syb/eérprime sans la moindre pnca alors
gue Roland écrit gignature» au lieu «signing» ou «reaty signed [...p> (comme I'a fait,

ou a su le faire, Sylvere),tke treated stipulates au lieu de &he treaty stipulates, et «the
under regiorn» pour dire « sous-région » alors que Sylverea écrit «sub region» comme
cela se doit. De plus, Roland énumere les pays memmile TUEMOA qu’il traduit par
«union Monetary West African (UEMOA) ce qui est une pnca dordre lexical,
contrairement & Sylvere qui se contente de 'Uiitamétaire Ouest Africaine (UMOA) dont

il donne I'équivalent anglais exactW*AMU » (West African Monetary Unign
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Nous notons donc une forte ressemblance entreel®s groductions, entre les deux exposeés,
avec chez Roland beaucoup de productions non-goefoaux attentes, et chez Sylvére une
qualité de rédaction d'un locuteur natif ou pagiaient bilingue comportant seulement

guelques « fautes de frappe, etc. » par endrogdalPnéme maniéere, toutes les autres parties
de I'exposé de Sylvere sont rédigées pratiquensarmg pnca et ne peuvent étre rien d’autre

gue du discours authentique. Il s’agit des parigdMisions, Il Opérations, IV Listing . »

5.3. L'exposé de Jeanne

L'introduction de Jeanne est la suivante :

- Introduction de I'exposé de Jeanne

« With the intention of making easier swaps in thb-egion the West Africa states set up a financial
institution made responsible for regularizing refirtial market: the Regional Stock Market of Semsit
(RSMS). What's the RSMS, his role and what aredrnismon activities.

Bourse Régionale des Valeurs Mobilieres S.A. (BRIM) private corporation with 2,904, 300,000 CFA
francs in capital. Its mission is to:

- Organize the securities market ;

- Disseminate market information ;

- Promote the market

- Interprétation de I'introduction de I'exposé de kanne

L’introduction de Jeanne est constituée de deukgsadont I'une, la premiere, with the
intention [...] common activities est probablement une partie rédigée par Jeannla, e
deuxieme, Bourse Régionale [...] promote the marked les caractéristiques d’un discours
authentique, serait probablement recopiée de gaegiqtt, est d’'un niveau de langue élevé et

nettement différent du niveau de langue de la prempartie de cette introduction.
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La premiere partie de l'introduction est vraiserbl#ment la traduction en anglais d’un
discours pensé et concu en langue francaise. Dette mtroduction, il y a eu de la
nativisation qui s’est traduite par des expressiommime «with the intention of making
easier swaps [...p pour dire « Avec l'intention de faciliter lesh&émges [...] ». De plus,
'apprenant écrit « What's the RSMS, his role artthtvare his common activities. » Le style
est tout aussi « frangais », I'apprenant s’étantentée de poser, comme pour terminer une
introduction en langue francaise, la question este que la BRVM, quel est son role et
guelles sont ses activités [...] ? » sans prendrpelae de traduire « son » et « ses » par
«its », conformément aux regles de grammaire (scolaiemsées étre maitrisées par les
apprenants, depuis le début de leur premier cyeld’ahseignement secondaire. Et pour
terminer, elle oublie de mettre un point d’interign ( ?) aprés sa question.

- Premiere partie de I'exposé de Jeanne

La premiére partie du développement de Jeannatédsiée «History-some dates En voici

les trois premiers paragraphes :

« History-some dates

Market integration by the BRVM is a political, iitstional and technical success. The bourse rédmaad
dépositaire Central/Banque de reglement were eistaddl in several phases.

November 14, 1973: treaty signed establishing tlestWfrican Monetary Union (WAMU) which created a
financial market organized into sub-regions.

December 17, 1993: WAMU Council of Ministers deside create a Regional financial Market and

mandates the Central Bank of West African Stat€&@0) to conduct the projeck.

- Interprétation de la premiére partie de I'exposéde Jeanne

Ces trois paragraphes, tout comme les suivant$,cemstitués de phrases sans pnca, et sont
d’un niveau linguistique tres élevé. La premierdipa«History - some dates, de Jeanne est
guasi identique a celle de Sylvere plutét intituté®efinition and History» : les mémes
mots, les mémes phrases, les mémes paragraphdsgusgucomme nous pouvons le

remarquer, Jeanne a gardé intacte la formulatiofratcais « the Bourse Régionale and

357



Dépositaire Central/Banque de reglement » que 8ylaeessayeé de traduire avec des pnca
qui ont rendu indéchiffrable la deuxiéme phrasehmier paragraphe de la premiére partie
de son développement.

Conclusion: Jeanne, tout comme Sylvere, s’est contentéeedepier un document brut,
rédigé en anglais, tandis que Roland, le premigreaant, s'est inspiré de la version
francaise du méme document pour produire sa prengartie remplie de pnca de toutes

sortes.

- Deuxieme partie de I'exposé de Jeanne

La deuxieme partie, non numérotée, est intitulééow the exchange works En voici le

premier paragraphe :

« The BRVM is entirely electronic. The Central siteAbidjan provides securities quotation and trading

services as well as regulation/issuing services.

- Interprétation de la deuxieme partie de I'exposéle Jeanne

Le premier paragraphe est d’'un niveau linguistiméas élevé, est rédigé sans pnca, mais n’est
pas une production de Jeanne, car nous constattihes} une copie identique du premier
paragraphe de la partie Il du développement deesglintitulée «Operations», et ne serait

donc rédigé ni par I'un ni par l'autre.

Les paragraphes restants de la deuxieme partiévkliapppement de Jeanne sont identiques a
ceux de la troisieme partie du développement deesg|] et sont, manifestement, comme le
premier paragraphe, la copie d’'un (méme) documemiiel ces deux apprenants ont eu acces

lors de leur préparation de I'exposeé.
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- Troisieme partie de I'exposé de Jeanne
En ce qui concerne la troisieme partie intituléStack and bond market non numérotée,
tout comme les précédentes parties, elle commenceles deux premiers paragraphes

suivants :

« The BRVM has, at inception, two sections for stackisa single section for bond loans.
To be eligible for the first section, a company tsasisfy the following conditions:
- demonstrate market capitalization equal to or higten 500 million CFA francs ;
- have a net revenue margin of 3 % in each of thé thase years ;
- demonstrate five years of certified statements ;
- agree to sign a market activation contract ;

- distribute to the public at least 20 % of its dapas soon as it joins the exchange ;

- agree to publish semi-annual reveestimates and results trends.

- Interprétation de la troisieme partie de I'exposéle Jeanne

Tout comme les parties précédentes, les deux preméagraphes de la partiestock and
bond market> sont rédigés en anglais de niveau élevé et neepe pas avoir été écrits par
Jeanne. Ces deux paragraphes ressemblent beaucowew premiers paragraphes de la

partie «lV- Listing » de Sylvere qui écrit :

« V- Listing
Eligibility the BRVM has, and inception, two sentdor stocks and a single for bond loans.

To be eligible for the first section, company naadisfy the following conditions

[...] ».

La production de Jeanne semble avoir été plus coef@au document utilisé avec des phrases
sans pnca, contrairement a Sylvere qui est daosnfusion au niveau de sa premiére phrase
lorsqu’il écrit «Eligibility the BRVM has, and inception qui est une production tout a fait
indéchiffrable. En dehors de cette «faille » ddmspremiére phrase de Sylvere, et du
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changement de titre, tout le reste est identiquedaux premiéres phrases de Jeanne et il en

est de méme des paragraphes suivants.

Mais, alors que Jeanne s’arréte plus tot dans éwalappement, manifestement recopié de
guelque part, Sylvere, en écrivant, en plus, puatigent une bonne page qui se termine par
«NB : for further information, please contact the \B®, its national branch office or a
brokerage firm», apporte une preuve supplémentaire du fait tpue comme Jeanne, il a tout
simplement recopié un document authentique, ouyéssda le manipuler d’'une maniére ou
d’'une autre, sans produire un exposé qui soit denéume et traduise des efforts cognitifs
faits en s’inspirant du document retrouvé sur te wieb ou remis par les agents de change
aux apprenants pour les aider a préparer leursségpoen effet, ce n'est pas a lui de
recommander aux lecteurs ce qu'’il faut faire g besoin d’informations supplémentaires
sur la bourse; ce n'est donc qu'un passage recpaiémaladresse. C’est, une preuve
supplémentaire que la culture éducative des apptempi les améne a chercher a faire les
taches, les devoirs, pour la forme et quels guenstés moyens, doit étre corrigée.

Les trois dernieres parties du développement dengeaGetting listed on the exchange
« Market indexes et «Market informatior» sont, comme celles précédentes, caractérisées

par un niveau de langue (anglaise) trés éleve, mare et se retrouvent également, cette fois

avec quelques pnca, dans le développement de 8ylver

5.4. L'exposé d’Aldin

- L'introduction de I'exposé d’Aldin

L’introduction de I'exposé d’Aldin s’ouvre commeisu

« The process of globalization has promoted the cmtinagon of stock exchanges around the worldl...]
«Thus, in September 2000, was born the pan-Europtaik exchange EURONEXT created by the merger of
places in Amsterdam, Brussels and Paris. While NQR#B&nsolidation of bourses in Stockolm, Copenhadgen

Oslo and Reykjavik started a rapprochement with Bladtic places: Estonia, Lithuania and Latvia. lhig

same vision that the seven countries of the WesaAfMonetary Union (WAMU) have focused on théamp

to organize a Financial Market, the option of adt@xchange Commune, which is more suitable a diahn
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market, the option of a stock exchange Communehwikimore suitable to their economies, rather tlaan

juxtaposition of harmonized national stock exchangaown to federate:

- Interprétation de I'introduction de I'exposé d’Aldin

A part I'emploi du verbe gromoted» de maniére quelque peu inappropriée, la phrase
introductive est sans pnca particulieres. Le dengi@aragraphe est par contre caractérisé par
des pnca de tous ordres. C’est ainsi qu'on peatdiwas born the pan-European stock
exchange [...p», une «traduction » de «est née la bourse pepéenne [...] » (pnca
relevant de la nativisation),tke merger of places [..»}, pour dire 4a fusion de places
(boursieres)...] », (pnca relevant de la nativisation)¢ansolidation of bourse au lieu de
«[...] of stock exchange(s) pour parler « de bourse(s) » (pnca d’ordre kxeét relevant
aussi de la nativisation, a<rapprochement (encore de la nativisation),Ir this same
vision» au lieu de &...] the same [...}», pour traduire dans cette méme (vision)(pnca
d’ordre lexico-grammatical, relevant aussi de lavigation), «a stock exchange Commume
(expression incompréhensible/indéchiffrable powrs)p«which is more suitable a financial
market», au lieu de «which is a more suitable financial market(pnca d’ordre

grammatical).

Quant au dernier paragraphe de l'introduction di\ldl est plus ou moins bien rédigé
contrairement aux deux premiers paragraphes, neagemble pas étre en rapport avec ces
derniers : As part of their financing, companies find themsgliimited to one sector banks
and financial institutions with which the condit®for obtaining credit are high. In addition,
this method of financing does not allow them taciefitly finance their development and

growth, given the nature of credit granted.
- Premiere partie de I'exposé d’Aldin
La premiere partie, la partie A, de la premierendepartie «- History and definitions»,

intitulée «History », est une copie conforme de la premiére partigefinition and historys,

du développement de Sylvere, qui est elle-mémecape conforme de la premiere partie du
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développement de Jeanne, a la seule différenceefte derniere commence paMarket

integration» au lieu de &ime line Market integratiom comme c’est le cas d’Aldin.

Voici ce que ce dernier écrit dans la deuxiemeigartie sa premiere grande partie «

Definition » :

« Definition

A market is a place where people meet to buy alhdsest markets deal in goods that have a pradticse
and are sold by producers of those goods. In masken the producers, on the one hand, provide adste
supply of the goods traded, and the consumersherother, provide a steady demand, which keeps the

producers and the market in business.

The stock market deals with a different sort of mwmdity. The goods on sale, in themselves, have no

intrinsic use or worth. Stock and share certificateerely represent value and are evidence of yvialkesn

the company»

- Interprétation de la premiére partie de I'exposéd’Aldin

La partie B de la premiere grande partie du déymopent d’Aldin est écrite dans un anglais
satisfaisant et compréhensible, et nous n'y retvagvgu’une seule pnca, qui est certainement
une « faute de frappe », puisqu'’il s'agit de 'osiis de « s » a la fin de market danmiest
markets» alors que ce terme a été bien écrit au débutadgelixieme phrase du méme

paragraphe.

- Deuxieme partie de I'exposé d’Aldin

La deuxieme grande partie,ll« Mission and operations est constituée de deux rubriques

A°) « Mission» et B°) «Operations». Dans la partie A°) Mission», il est écrit :

« The Bourse Régionale des valeurs Mobilieres (BR¢M)public company with two billions nine hundred

four millions three hundred thousand (2.904.300)J80FA capital available, which missions are to:
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- organize the securities market ;

- disseminate market information ;

- promote the markek

- Interprétation de la deuxieme partie de I'exposél’Aldin

En voulant reformuler la partie du document autioget relative a la mission de la BRVM,
Aldin, en reprenant la phrase introductive du suppathentique (dont la plupart semblent
s’étre inspirés lorsqu’ils n’en ont pas tout sinmpéat recopié l'intégralité, ou des extraits), a
fait quelques pnca : 2.904.300.000 FCFA> au lieude «CFAF 2,904,300,000, etc. et «
which mission» au lieu de ahose missiom® ou «the mission of whick (pnca d'ordre
grammatical). Quant au reste de la partie relaile mission de la BRVM, il est identique a

ce qu’ont écrit Jeanne et SylvereThke mission [...] isto [...] promote the market

La partie B de 4l Mission and operations intitulée «Operations» est identique a Hl
operations» de Sylvereet a la partie &low the exchange worksde Jeanne :the BRVM is

entirely electronic [...] in a dematerialized forsn

- Troisieme partie de I'exposé d’Aldin

En ce qui concerne la troisieme partid]I<isting eligibility », elle est constituée de deux
parties A°) «or the sections for stockset B°) «For the sections for bond loams Aldin a
recopié le méme document que Jeanne qui, elletitalénla partie concernée $tock and
bond market.

Aldin écrit :

« The BRVM has, at inception, two sections for stackisa single section for bond loans.
A) For the sections for stocks
To be eligible for the first section, a company taasisfy the following conditions:

» demonstrate market capitalization equal to ortfeigthan 500 million CFA francs.

[...]

363



Eligibility of a company for the second sectiosubject to or higher than 200 million CFA francs;
» demonstrate two years of certified accounts

[...]

B) For the sections for bond loans

A company seeking to be listed on the BRVM musfis#tie following condition: be incorporated;

- sign a written agreement [...]

[...] »

- Interprétation de la troisieme partie de I'exposéd’Aldin

Aldin a découpé la partie du document qu’il a dagment recopiée en deux parties mais la
partie intitulée B) 4or the sections for bond loamsn’a rien a voir avec les emprunts
obligataires (ou obligations) dont il devrait yettquestion. De plus, le titre Id Listing
eligibility » indique qu'il devrait y étre question des cormi a remplir pour étre coté en
bourse, pour que ses actions (les actions d’uriétéaonnée) puissent se vendre et s’acheter
par le biais de la bourse des valeurs, et non dstiquis relatives aux obligations {ends/

debentures).

- Conclusion de I'exposé d’Aldin

Dans la conclusion d’Aldin, nous pouvons lire :

« The essential points we can retain from the pregamt and activities of the stock market in genenadl

the BRVM particularly are:

Forces
We are faced to a stock market and a BRVM withgéooral nature, which actors are from different Lt
countries in the West African Economic and Monetamjon (WAEMU).
From that regionalization are brought out the fallmg elements.
- The interconnection between states within the fraonk of firms financing ;
- The population is high, so existence of a big cépaxf absorption ;
- Ayoung market, so a strong evolution potential ;

- An organized market.
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Smaliness
Despite the regional nature of the BRVM, we notice:
- Aninsufficiency of resources brought by the market

- Aninsufficiency of intervenients and issues

- A weak degree of transactions.

- Interprétation de la conclusion de I'exposé d’Aldh

Nous y remarquons quelques pnca : I'apprenant €¢§rit] the BRVM patrticularly», au lieu
de «the BRVM in particulars (pnca relevant de la nativisation, avec 'emplfoin adverbe a
la place d’'un adjectif, pour dire « particuliererneralors qu’il fallait, méme dans sa logique
de nativisation, penser plutdt a « en particulielt ecrit également ¥We are faced to [...}
pour dire «Nous avons affaira » ou «nous nous trouvons face»a «which actors are from
[...] » au lieu de &hose participants ou «the participants of which» (pnca d'ordre
grammatical et lexical), krom that regionalisation are brought the followietements, au
lieu de «[...] the following charateristics / features can peinted out/emphasized, ete.,
(pnca d'ordre grammatical et lexical et relevanssawde la nativisation), ikterconnection
between states au lieu de &...] between countries, en proposant une traduction littérale

de «entre états> (pnca d’ordre lexical et relevant de la natitisa).

Aldin écrit aussi «0 existence au lieu de «o0 there is» (pnca d'ordre stylistique), Big
capacity of absorptiom (expression incompréhensible pour nous car neugoyons pas ce
qui va étre absorbé, dans ce contexte),yoeung market, so a strong evolutipatential>,
I'adjectif « young» étant inadéquat pour qualifier un marché, eswteroit nous ne voyons
pas en quoi la « jeunesse » d’'un marché constiiuer potentiel d’évolution, il ne semble

pas y avoir un lien entre ces deux éléments.

Le sous-titre ®mallness> n'est pas un sous-titre conforme aux attentepprenant aurait
di employer le terme Weaknesses pour dire des faiblesses (pnca d’ordre lexical). Il y a
également d’'autres pnca dans cette rubrique €éisdt par beaucoup de nativisation :
I'apprenant écrit par exempletke regional nature of the BRVMpour dire ou exprimer « la

nature régionale de I8RVM), «an insufficiency of resources brought by the marskéte
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gue I'apprenant veut dire n’est pas du tout clamrepeut se demander de quelles ressources
il parle et pourquoi elles seraient insuffisantesgn insufficiency of intervenients and
issues», pour parlerdinsuffisance d'intervenangs..] », au lieu d'écrire «[...] of
participants», etc.) (pnca relevant de la nativisation) elssues» (terme incompréhensible

dans le contexte ou il est utilisé, etc.).

Somme toute, Aldin a, dans son exposé, en pagttepié un document qui lui a été remis ou
indiqué et que d’autres apprenants ont aussi réceppar endroits il a essayé de faire I'effort
d’écrire quelques mots personnels. Dans ce decaggrson travail, loin d’étre a la hauteur de

nos attentes, a plutdt été caractérisé par beawmppca.

Etant donné la similitude entre les exposés enuceancerne la forme et aussi le contenu,
nous allons nous contenter des documents prodaitR@and, Jeanne, Sylvere et Aldin pour
apprécier I'enseignabilité/I'apprenabilité des sop dont ces apprenants se sont servis pour
préparer leurs exposés. Ces exposés ressemblem €igon ou d'une autre a ceux de
Montgomery, de Donatien, d’isabelle, d’Hermine, W@afémi, de Julius, d’Alvine, de
Rachidatou, de Constantin, de Rose, de Pamelaadel ,Dde Jacques, d’Ulrich, d’Abel, de
Donald, de Monel, d’Aubin, de Myrése, de Stanisiig&mour, de Serge, de Mathieu, de
Renaud, de Sophiath, etc. notamment en ce qui mmmda propension a recopier le
document utilisé, ou a le traduire au lieu de stespirer, ou/et a faire les mémes types de

pnca lorsqu’ils essaient de construire des phrasgses a eux.

6. Analyse des documents utilisés

Les documents utilisés ont permis a certains de fd&s efforts pour produire des phrases,
bien qu’on y trouve beaucoup de pnca de touteesoRans ce cas, ces documents ont
permis d’apprendre quelque chose méme si la quiiéroductions n’est pas conforme aux
attentes. D’autres ont tout simplement recopié pkessages du document, en ont déplacé
d’autres, quelques fois ils ont ajouté des phrasesonnelles, ou ont essayé de traduire des
éléments du document original maintenu en frangarsles auteurs, etc. dans ces derniers

cas, le (les) supports utilisé(s) n’a (ont) ceganent pas vraiment permis d’apprendre.
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7. Synthese de I'exposé

La plupart des apprenants sont dépourvus de taltigre boursiere et auraient beaucoup de
difficultés & essayer de déchiffrer un document d®oontenu ne leur est pas du tout familier
dans la mesure ou la BRVM en question, la seuleseopour 'ensemble des pays membres
de Union Economique et Monétaire Ouest-AfricainEDA), est tres peu connue d’eux et
tres rares sont les sociétés béninoises, comnBarmk of Africa qui soient cotées a cette
bourse. Tout ceci a réduit I'apprenabilité du/depp®rt(s) pour ces apprenants qui ne sont
gu'en F®année de Gestion des banques ou des Entreprises.

Certaines des pnca sont récurrentes. C’est le easadtions» (pour dire « actions d’une
société) au lieu de shares», «obligations» pour dire «obligations » ou « emprunts
obligataires » alors que les termegdebentures/«bonds» ont été appris par ces apprenants
dans des wnits» précédents, comme indiqué plus haut,secieties » au lieu de
«companies» alors que dans des activités d’apprentissageegedites nous avons souvent
insisté sur les différences entresaciety» (terme généralement utilisé pour désigner des
organisations a buts non lucratifs) etampany» ou «corporation» (les types de sociétés
auxquels ils font allusion dans leurs productio@®ci pose le probléme de I'oubli des termes
etudiés, lieé a la non prise en compte de la nécessprise de I'expérience d’apprentissage
(répétition) sur une durée relativement longue diémd processus d’apprentissage pour
aboutir a une appropriation, conformément au modEépprentissage que nous avons

construit dans notre cadre théorique.

L’exposé aurait permis d’aboutir a de meilleursuléads s’il avait été congcu autrement. Les
apprenants n’étaient pas préts pour ce genre dtécthuverte et il aurait fallu que nous

allions nous-méme sur le site de la BRVM, que nmrgevions une tache par copier-coller
personnel/créatif ou une tache d’entrainement &étdaction de condensés de textes,
€galement a exécuter par copier-coller, par déplaned’éléments d’'un endroit du condensé
a un autre, pour aboutir & de meilleurs résultatis I'environnement ne permet pas encore

une telle innovation par rapport aux taches d’apssage.
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Chapitre 10 : Vérification des représentations deapprenants, et mesure de

leurs degrés de satisfaction, a la fin des taches

Pour vérifier I'évolution des représentations degranants, entre le début des taches et apres
les taches, de méme que leurs degrés relatifstiastion, nous avons, comme indiqué au
début de la recherche expérimentale, distribuéuastipnnaire (voir annexe 4)

1. Questionnaire pour vérifier 'évolution des repesentations et mesurer la

satisfaction des apprenants a la fin des taches

Le questionnaire, congu par J.-P. Narcy-Combes pmsurer la satisfaction de ses étudiants
en France, avait pour nous un double objectiihoils a permis d’'une part de vérifier si les
représentations des apprenants avaient évolué lentiébut et la fin des taches, et d’autre
part de mesurer leur satisfaction suite aux difftae taches que nous avons demandé
d’exécuter, dans un certain nombre de classes ogu® awvons tenues au deuxieme semestre

de 'année universitaire 2007-2008.

Le questionnaire comporte 7 points pour lesquelssravons sollicité des apprenants qu’ils
les notent, «le 0 a 5, ou en répondant brievement, selon lescag premier point porte sur

les supports que nous avons utilisés dans I'ensemblr faire exécuter les taches, le
deuxieme sur la qualité des taches d’apprentisgalje ont eu a exécuter, le troisieme sur
l'ouverture de l'enseignant, le quatrieme sur ledmale travail que nous avons adopté,
I'aspect qui leur conviendrait et celui qui ne leonviendrait pas, le cinquiéme sur le soutien
pédagogique, le sixieme sur l'efficacité de ce ismjtet du mode de travail, selon eux, par
rapport a leur compréhension des concepts, etpiesse sur leur satisfaction globale. En

derniere position, il leur a été demandé de mettaes une case, a la fin du questionnaire,

leurs commentaires éventuels.

Les copies du questionnaire ont été distribuéess deux établissements de I'Université
dAbomey-Calavi : a 'Ecole Nationale d’Economie Appée et de Management (ENEAM)
en IG1 (Informatique de gestiorf™année), en GB1 et GE1 (Gestion des banques ebGest
des entreprises,éri année, 2 classes jumelées), GC1 et GTL1 (Gestmmni&rciale et

Gestion des Transports et Logistiqué® année, 2 classes jumelées), en BF2 B (Banque et
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Finance d’entreprise,®®® année), en Master 1 de Statistique et Planifinaten LP/BA
(Licence Professionnelle / Banque et Assuranced, [#cole Nationale d’Administration et
de Magistrature (ENAM) en Master 1 / Al (Adminidtoen des Impots) et en Master 1 / GP
(Gestion des Projets). Les classes de GC1 et GTde dMaster 1 Al sont 2 des classes ou
nous avons fait exécuter des taches dont nous msapas pris en compte les résultats, des
tdches que nous avons également fait exécuter aataines des autres classes prises en
compte. Voici les résultats du sondage :

2. Résultats du questionnaire

Nous allons d’abord présenter ces résultats sommefale tableaux pour ceux qui sont
exprimés en termes de notes, les interpréter, setitendonner les résultats exprimés par des
phrases et procéder a leur interprétation.

2.1. Tableaux des résultats du questionnaire

Nous présentons dans ces tableaux les moyenne®)(qar rapport a chacun(e) des sept

points/questions, dans chacune des classes coasgreeé prenan,00 commeseuil de

satisfaction :
Classe : 1IG1
Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiMeyenne (sur 5)
Q1 30 107 3,56
Q2 29 100,5 3,46
Q3 29 102 3,51
Q4 29 93 3,20
Q5 29 82 3,82
Q6 29 94 3,24
Q7 30 98,75 3,29
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Nous voyons que les moyennes varient entre 3,28,8%. Les apprenants semblent étre
satisfaits dans I'ensemble. Avec 3,20 comme moyegmue apprécier notre mode de travalil,
les apprenants montrent qu’ils en sont quelquespésfaits, méme si c’est la plus faible des

moyennes, méme si le mode de travail est le peintdins bien apprécié des apprenants.

Classe : GB1 & GE1 (2 classes jumelées)

Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiM®yenne (sur 5)
Q1 105 351,5 3,34
Q2 106 330,5 3,11
Q3 106 419 3,95
Q4 100 274 2,74
Q5 96 287 2,98
Q6 98 273 2,78
Q7 104 312 3,00

Dans cette classe, les moyennes varient entree?,384. Les supports utilisés sont mieux
appréciés que les autres rubriques. Comme en k&t mode de travail est le point le moins
apprécié, mais avec une moyenne de 3,00 pouritdagdion globale, nous pouvons dire que

les apprenants étaient satisfaits dans I'ensembile.

Classe : GTL1/GC1 (2 classes jumelées)

Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiM®yenne (sur 5)
Q1 66 208,5 3,15
Q2 65 188 2,89
Q3 66 248 3,75
Q4 65 170,5 2,62
Q5 61 178 2,91
Q6 61 167 2,73
Q7 61 195 3,19
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Dans cette classe faite du jumelage de la GTLEda GC1, les moyennes varient entre 2,62
et 3,75. Une fois encore, c’'est notre mode de trana constitue la rubrique la moins bien
appréciée. De plus, comme dans les classes préesdinsatisfaction globale est supérieure

a 3,00, notre seuil de satisfaction.

Classe : BF2 B
Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqiM®yenne (sur 5)
Q1 26 71 2,73
Q2 28 82 2,92
Q3 28 119 4,25
Q4 29 80 2,75
Q5 29 87 03,00
Q6 25 75 03,00
Q7 28 95,50 3,41

En BF2, les moyennes varient de 2,73 a 4,25. Nouastatons que la rubriqgue la moins
appréciée est celle portant sur les supports égilet celle qui a eu la plus forte moyenne est
celle portant sur I'ouverture de I'enseignant. Biois, en donnant a notre mode de travail
une moyenne de 2,75, les apprenants le mettenvamt-derniére position avec seulement
0,02 point de différence par rapport a la moyemnéadubrique la moins appréciée. Le mode
de travail n’est donc pas vraiment mieux loti gee $upports utilisés, et ces deux rubriques,
tout comme celle portant sur la qualité des tachagprentissage, sont en dessous de notre

seuil de satisfaction.

Classe : LP/BA

Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiM®yenne (sur 5)
Q1 31 112,5 3,62
Q2 31 91 2,93
Q3 31 130 4,19
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Q4 29 75 2,58
Q5 29 96,50 3,32
Q6 25 66,5 2,66
Q7 29 89 3,06

En LP/BA, les résultats ne sont pas meilleurs pgeunode de travail. La moyenne est de
2,58, la moyenne la plus faible qui ait été attéjuésqu’ici pour cette rubrique, une moyenne
une fois encore en dessous de celle des autraguabren LP/BA et nettement en dessous de
notre seuil de satisfaction. Tout comme en BF2stcl®uverture de I'enseignant que les
apprenants ont le plus appréciée, avec une moye@antl1l9, une moyenne trés proche de
celle de 4,25 donnée par les étudiants de la BpauB cette rubrique. Les moyennes varient

donc dans cette classe de 2,58 a 4,19.

Classe : Master 1/ Statistique et planification

Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiM®yenne (sur 5)

Q1 30 82,5 2,75
Q2 30 97 3,23
Q3 30 124 4,13
Q4 29 87,50 3,01

Q5 29 92 3,17

Q6 30 99,50 3,31
Q7 30 97,8 3,26

En Masterl de Statistique et Planification, a leptton des supports utilisés, toutes les
rubriques du questionnaire ont eu une moyenne sshidede notre seuil de satisfaction de
3,00. C’est encore le point sur I'ouverture de $eignant qui a eu la plus forte moyenne, soit
4,13. Les supports constituent la rubrique la maipmgréciée avec une moyenne de 2,75, la
seule moyenne en dessous de notre seuil de satisfalén ce qui concerne notre mode de

travail, il a a peine franchi notre seuil de satitibn de 3,00 sur 5,00 et est de 3,01.
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Classe : Master 1/ Al

Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiMeyenne (sur 5)
Q1 21 87 4,14
Q2 22 88,50 4,02
Q3 22 101 4,59
Q4 21 84,50 4,02
Q5 20 76 3,80
Q6 20 73 3,65
Q7 22 82,50 3,75

En Masterl / Al, les moyennes sont toutes relater@nélevees, supérieures a notre seuil de
satisfaction de 3,00 sur 5,00 et varient entre Befficacité du soutien pédagogique) et 4,59
('ouverture de I'enseignant). Nous voyons qu'unes fencore I'ouverture de I'enseignant est
tres appréciée des apprenants et pour la premigdef mode de travail a une moyenne

supérieure a 4 points et est largement au-dessostaeseuil de satisfaction.

En effet, nous avons trouvé ces apprenants paéiienient enthousiastes et intéressés par
notre mode de travail et leurs regrets répétésadwgéie I'Administration n’ait prévu que 20
heures de cours d’Anglais économique pour ewmdsifestaient souvent leur enthousiasme
par rapport a la maniére dont nous procédions leourfaire apprendre I'anglais économique,
une maniere que nous avons adoptée dans touteslass®s cette année 2007-2008, un
enseignement basé sur les taches et la resposatbilil’autonomisation des apprenants

dans I'exécution des tacches avec tres peu d’ieteion de la part de I'enseignant.

Toutefois, nous avons remarqué que dans cetteeclassapprenants maitrisaient pour la
plupart les matiéres de spécialité sur lesquellesri I'anglais que nous leur avons enseigné.
Est-ce pour cela qu’ils ont particulierement apprésotre mode de travail ? Avant de
répondre par l'affirmative, nous allons d’abord egmier les moyennes atribuées par les
apprenants d’'une autre classe de méme niveaureéthe établissement, TENAM, la classe
de Masterl / GP, pendant la méme période (septeoabobre 2008).
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Classe : Master 1/ GP

Question (Q)| Nombre de réponses  Total des pqgiMeyenne (sur 5)

Q1 13 56 4,30
Q2 13 58 4,46
Q3 13 65 05

Q4 11 45 4,09
Q5 13 63 4,84
Q6 13 51 3,92
Q7 13 60 4,61

Dans cette classe, les résultats du sondage somieifleurs de tous les résultats enregistrés et
la moyenne obtenu pour notre mode de travail e<t, @@, une moyenne encore plus élevéee
gue celle obtenue pour la méme rubrique en Magtéidlet qui était de 4,02. Pourtant, en
Masterl / GP, contrairement a la classe de MagtAtlles étudiants ne maitrisaient pas du
tout les matieres de spécialité, et nous nous lappeu’en ce qui concerne le cas particulier
de la Comptabilité, bon nombre d’entre eux n’avamméme jamais étudié cette matiere. Pour
répondre a la question que nous avons posée camtela moyenne élevée pour cette
rubrique sur notre mode travail en Masterl / Alusipouvons donc dire gu’elle n’était pas

particulierement liée a la maitrise par les apprende la (ou des) matiere(s) de spécialite.

Dans cette classe (Masterl / GP), la seule moyenmessous de 4,00 sur 5,00 est celle de la
rubrique sur I'efficacité du soutien pédagogiqud’deseignant, 3,92 sur 5,00, une moyenne
légerement en dessous de 4,00 sur 5,00. Les appseord méme donné a I'unanimité la note
de 5,00 sur 5,00 pour la rubrique portant sur letiwe de I'enseignant. Nous devons
reconnaitre que nous avons tenu les deux derriksses en septembre-octobre 2008, c’était
donc nos premiers enseignements au titre de I'aB068-2009 et peut-étre que nous avons
pu, en raison de nos expériences en matiere dggreeent par les taches, réussi a procurer
plus de satisfaction aux apprenants que par ragportaches que nous avons fait exécuter

auparavant.
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Voici le tableau récapitulatif de I'ensemble depamses aux différentes questions dans

I'ensemble des huit groupes pédagogiques concernés

Tableau récapitulatif

Nombre de Total des| Moyennes

réponses formuléespoints (sur 5)
Q1 322 1076 3,34
Q2 324 1035,5 3,19
Q3 325 1308 4,02
Q4 313 909,50 2,90
Q5 306 961,50 3,14
Q6 301 899 2,98
Q7 317 1027,55 3,24

NB : 330 questionnaires ont été remplis.

2.2. Interprétation des résultats exprimés dans lesbleaux

Le tableau récapitulatif nous montre que notre naelavail est dans I'ensemble la rubrique
la moins appréciée des apprenants. Elle est des2)98,00, légerement en dessous de notre
seuil de satisfaction de 3,00 sur 5,00. En dehersette rubrique, nous remarquons que c’est
la rubrique n° 6 sur l'efficacité du soutien pédgigoe qui, avec une moyenne de 2,98 est
€galement légerement en dessous de notre seuibtiastion. En dehors de ces deux
rubriques, toutes les autres ont une moyenne swpéria notre seuil de satisfaction.

L'ouverture de I'enseignant est la rubrique donmniayenne est la plus élevée, soit 4,02.

Nous avons remarqué quelque différence entre lgsédede satisfaction, d’'une classe a
'autre, mais en général le mode de travail a les@ouvent eu la plus faible moyenne. Cela
n‘empéche pas la satisfaction globale d'étre asutesle notre seuil de satisfaction. En
essayant de comparer le degré de satisfaction ppeerants en général avec celui
d’apprenants d’'un autre contexte, d'un environndrpérs favorise, celui de la France ou J.-

P. Narcy-Combes a également eu a faire expérimeatguestionnaire que nous avons repris
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avec juste quelques légeres différences, nous reoa®ns compte que les résultats sont tres
proches les uns des autres.

En effet, a 'ILPGA, en Anglais L1, au premier sestme 2006-2007 (voir annexe), donc juste
une année universitaire avant le début de notieerebe-action a proprement parler, I'équipe
de J.-P. Narcy-Combes a obtenu, pour la « satisfades étudiants en milieu de semestre »,
4,40 sur 5,00 pour la rubrique relative a 'ouuestde I'enseignant, la plus forte moyenne,
ce qui n'est pas trés différent de la moyenne @& dur 5,00 dans I'ensemble de nos classes
ou cette rubrique a été également la plus appréciéguipe de J.-P. Narcy-Combes a obtenu
pour le mode de travail une moyenne de 3,10, légeme en avance dans ses résultats sur le

soutien pédagogique pour lequel la moyenne était @l

Nous pouvons donc dire que le mode de travail awé J.-P. Narcy-Combes aussi I'une des
rubriques les moins appréciées, signe d’'une ddisttinn devant lI'innovation. En ce qui

concerne la satisfaction globale, elle a été dé 8uf 5,00 avec les étudiants de J.-P. Narcy-
Combes et de 3,24 sur 5,00 avec I'ensemble detndggts béninois, ce qui montre que la
différence entre les degrés de satisfaction estéfmalgré la différence au niveau des
conditions d’exécution des taches, des deux em@ments, I'un favorisé et l'autre

défavorisé, par rapport a la possibilité d'utilisat des TICs et autres moyens modernes

d’enseignement.

2.3. Présentation des résultats du questionnaire pxmeés par des réponses

ouvertes

Un certain nombre d’apprenants ont exprimé leura@pgtion totale de la maniére dont nous
avons procédé pour leur faire apprendre I'anglapgliqué a I'économie, a la gestion, etc.
Toutefois, nous n'avons pas repris les commentajgsapprécient favorablement notre
mode de travail et qui sont aussi un peu nombridoxis avons préféré reprendre un certain
nombre des commentaires défavorables pour pouvppréaier |'évolution de leurs

représentations, entre le début et la fin des sgflar annexe).

Nous pouvons répartir les réponses défavorablesgiestirees en 7 catégories dont voici le

tableau de fréquences :
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Tableau de fréquence des catégories de réponses atégs des apprenants au sujet de

notre mode de travail :

Catégories de réponses Fréquences
1) Rejet de l'autonomie 17

2) Rejet de I'apprentissage par les taches 11

3) Souhait de cours magistraux 23

4) Souhait de synthese/Correction collective

apres chaque tache

5) Souhait de cours de grammaire 6

6) Charge de travail trop lourde 2

7) Souhait qu’'on s’exprime un peu moins |&h

anglais (donc un peu plus en francgais)

8) Souhait que plus d’accent soit mis sdr

I'oral (anglais)

NB : Certaines réponses ont exprimé plus d’une cagérie de préoccupations et d’autres

n’ont pas été suffisamment claires pour étre claseé dans une catégorie donnée.

Nous allons maintenant procéder a I'interprétatien représentations exprimées a travers les

réponses défavorables des étudiants.

2.4. Interprétation des résultats du questionnaire exprimés par des
réponses ouvertes (par rapport aux représentationdes apprenants a la fin

des taches)

Les apprenants ont assez bien apprécé les supgiolts taches de didactisation desdits
supports, mais apprécient moins bien la maniére oums procédons pour leur permettre de

profiter pleinement de ces supports et tachesptte mode de travail en général.
Cela veut dire que malgré notre sensibilisatianlamécessaire individualisation de tout acte

d’apprentissage et sur la nécessité pour les agptede faire des efforts cognitifs personnels

pour réussir leur apprentissage par le biais ddsetitask based learningun nombre non
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négligeable d'apprenants ont continué de souhajter I'enseignant donne des cours
magistraux, théoriques, sur les concepts avantide &xécuter des taches de didactisation
desdits concepts. Certains ont continué de pensgéls qm'ont pas évolué dans leur
apprentissage parce que l'enseignant n'a pas diépdas cours de grammaire (scolaire)
anglaise, ou qu’il n'a pas corrigé au tableau le=r@ces donnés, avec d’amples explications
et des réponses a toutes sortes de questionssumtenu de la matiére de spécialité ou sur la
forme, de fagon a ce que tout le monde en profiéefais, etc.

Il est donc nécessaire de développer les outiigtdévaluation et de permettre ainsi a chaque
apprenant de corriger ses propres taches sandrattgpe I'enseignant fasse faire une
correction collective au tableau, ce dont ils neveat pas profiter pleinement.

Nous avons regroupé en 7 catégol@ssreprésentations des étudiantson-conformes a tout
modeéle d’enseignement qui privilégie la responsgsdiibn ou l'autonomisation des
apprenants par le biais d'un apprentissage paréelses task-based learning suite a
I'exécution des taches par les apprenants et mogicommentaires par rapport a la fréequence

de chaque type de réponse négative formulée :

Nous remarquons que les réponses les plus frégusoie celles relatives au souhait de voir
I'enseignant dispenser des cours magistraux. Lpseapnts ont pour la plupart souhaité que
'enseignant continue de dispenser le savoir au die se contenter de faciliter 'acces au
savoir par les apprenants. Sur les 67 réponsesiveganregistrées 23 ont exprimé le regret
gue l'enseignant ne fasse pas des cours de coditgtade statistique, de technique des
opérations bancaires, etc. en anglais, et permatixeapprenants de prendre des notes a
réviser avant les devoirs ou examens. L’'enseigeahtdonc considéré par les apprenants
comme celui qui connait tout, tout ce dont les apants ont besoin, aussi bien en ce qui
concerne le contenu qu’en ce qui concerne la foiri@seignant devrait donc étre expert
aussi bien en langue anglaise qu’en économie, estiog, en comptabilité, etc. Le
développement des outils, et du principe méme,adgoévaluation, couplé avec des débats
constructifs sur l'apprentissage, pourra contribaefaire évoluer les représentations a ce

niveau.
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La deuxieme catégorie de réponses négatives alés relative au souhait de cours
magistraux est celle relative au rejet de l'autoilom7 des réponses exprimées rejettent
carrément le travail individuel. En effet, les agmants concernés se disent incapables
d’apprendre tout seuls. lls ont eux aussi I'impi@sgjue I'enseignant ne joue plus son role,
celui traditionnel de “dispensateur de savoirdrdqu’il laisse les apprenants a eux-mémes

face a I'acte d’apprentissage.

Le rejet de I'apprentissage par les taches esttisgorie suivante avec une fréquence de 11.
Cette catégorie aurait pu étre rapprochée de militive au souhait de cours magistraux car
ceux qui ne souhaitent pas apprendre essentielteragnexécutant des taches ont

certainement une volonté intime de voir I'enseigndispenser des cours magistraux méme

s'ils ne se sont pas exprimés dans les mémes termes

Ensuite, en quatrieme position avec 7 comme fréopieih y a la catégorie de réponses
relatives au souhait d’une synthese apres lesdatlee apprenants concernés ne rejettent pas
'enseignement basé sur les taches, ils n’exprinfgag non plus le souhait de voir
'enseignant dispenser nécessairement et essent@it des cours magistraux, mais ils
souhaitent qu’apres les taches, I'enseignant pmeaaghe correction collective, si possible au
tableau, avec beaucoup d’explications (des répdmsed’enseignant et la prise de notes par
les apprenants. Les apprenants concernés congideéugraussi I'enseignant comme un
détenteur du savoir qu'il doit dispenser aux appnésy méme si cela doit se faire aprés
I'exécution des taches d’apprentissage.

En cinquiéme position, avec une fréguence de Yailla catégorie de réponses relatives au
souhait de voir I'enseignant dispenser des courgrdmmaire. En effet, un certain nombre
d’apprenants auraient souhaité que I'enseignamedse des cours de grammaire et surtout
qgu’il rappelle les regles de grammaire pour leurnmtre de s’exprimer de facon
“grammaticalement” correcte. Pourtant, ils avdiéoujours recu de tels cours sans pouvoir
toujours respecter les régles de grammaire eniquesie n’est donc pas en recevant des
cours magistraux de grammaire scolaire que l'ort petver a s’approprier ces regles. Il
faudrait plutét prévoir des micro-taches de gramenan centre de ressources virtuel ou réel,

pour favoriser I'appropriation de ces regles.
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Les trois dernieres catégories de réponses sarftdege de travail trop lourde, le fait que
'anglais soit beaucoup plus utilisé comme langienskignement que le francais, et le
souhait que plus dimportance soit accordée a Ilocatégories de réponses ayant
respectivement comme fréquences 2, 2 et 1. Papmapgda lourdeur de la tache, c’est une
plainte habituelle des étudiants de FTENEAM quiiresint souvent qu’ils sont trop chargeés,
gu'’ils ont trop de matiéres, trop de devoirs, €e.n’est donc pas une plainte dans l'unique
cadre de notre mode de travail.

En ce qui concerne l'usage de I'anglais commeuardjenseignement, dont deux apprenants
se sont plaints, nous pouvons dire que nous utdidmen les deux langues, I'anglais et le
francais, ce qui explique que ce soit seulemenxk @dgyrenants qui s’en plaignent. Certains
auraient voulu que les cours se déroulent entianeere francais, mais cela ne se peut pas.
Un apprenant a estimé qu’il faut aussi mettre Batesur I'oral, cela est vrai et c’est souvent
les effectifs quelque peu élevés et les difficulié&gpplication du principe d’autoévaluation,
notamment & l'oral, qui expliquent entre autrese tjaccent soit mis sur I'écrit. De plus,
I'objectif des enseignants d’anglais de spéciakie,priorisant la compréhension de I'écrit,
c’est gu’ils considerent comme étant d'une grandgortance la capacité, pour les
apprenants, de comprendre les textes écrits damsdtamaine de leur spécialité (Marie-
Francoise Narcy-Combes 2008).
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Chapitre 11 : Bilan

Dans notre bilan, nous allons revisiter 1) la sgathdes différentes taches exécutées, pour
indiquer celles qui auraient le plus permis d’awd®s résultats proches de nos attentes et qui
auraient le plus permis d’apprendre, 2) linvegiiesent des apprenants dans les taches
d’apprentissage exécutées au cours de notre réehaotion (leur motivation), 3) le degré de

satisfaction des apprenants.

Nous allons présenter notre bilan sous forme dedabde la maniére suivante :

A) Taches basées sur des textes fabriqués constdude définitions et explications

TACHE N° 1 (IG1)

Nature de la tache Micrtiche non réaliste d’'apprentiss

lexical (Tache a réponses écrites fermées

Résultats Seuil de réussite de Afleint ou dépasse |

30 apprenants sur 37

Synthése/Conclusion Résultats a la hautdar nos attentes
support apprenabkdche dans la ZPD ¢
apprenants

TACHE N° 2 (en GTL2)

Nature de la tache Micriiche non réaliste d’entrainemen
l'utilisation du lexique relatif aux modes
transport, constituée d’'une pi@che et d’'un
tache principale (2 taches a réponsesitef

fermées)

Résultats Pré-tache ewl de réussite de 5/6 atteint
dépasseé par 16 apprenants sur 43
Tache principale seuil de réussite atteint

dépassé par 41 apprenants sur 48

Synthese/Conclusion Résultatsachbuteur de nos attentes en c¢
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concerne la tache principale et sup

apprenable

TACHE N° 3 (en IG1)

Nature de la tache Micriche non réaliste d’entrainement

formulation de phrases sur le fonctionner
d'un systeme informatique (Tache consi¢
de 4 prétaches dont 2 ouvertes et 2 fermé
d’une tache principale)

Tache principale = tache a réponses ouvertes

Résultats Seuil de réussite de 7/10 atteint par seule

5 apprenants sur 36 pour la tache principale

Synthése/Conclusion Tache hors de la ZPD des agmien
TACHE N° 4 (en GTL2)
Nature de la tdche Micrtiche non réaliste d’entrainemen

I'utilisation de concepts relatifs au transpor
différentes catégories de produif¥ache

réponses fermeées)

Résultats Seuil de 10/13 teint ou dépassé |

seulement 27 apprenants sur 52.

Synthese/Conclusion Tache hors de la ZPD de la plupart
apprenantsavec des parties pas trés cla

malgré I'apprenabilité des supports utilisés

TACHE N° 5 (en GTL2)

Nature de la tache Micro-the non réaliste d’entrainemen
l'utilisation de concepts relatifs a
manutention de marchandises (Tachg

réponses fermeées)

Résultats de la tache Seuil de réussite de 17/23 atteint

seulement 8 apprenants sur 55.

Synthése/Conclusion Tache hors e ZPD de la plupart d
apprenants probablement en raison
plusieurs points flous dans I'énoncé dé

tache ; document relativement apprenable
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TACHE N° 6 (en Master1l/GP)

Nature de la tache Micridiche non réaliste d’entrainemen
I'utilisation des ermes relatifs au bilan (tag

a réponses fermées)

Résultats de la tache Seuil de réussite #8 atteint ou dépassé
10 apprenants sur 13

Synthése/Conclusion Tache dans la ZPD de la plupart
apprenants, probablement en raison
I'exécution, unesemaine avant, de deux au
taches sur les termes comptables (ave
résultats en dessous de nos attentesppor

apprenable.

SYNTHESE DES TACHES BASEES SUR DES TEXTES FABRIQUES

3 taches sur 6 ont abouti a des résultats plusamsnconformes a nos attentes (taches 1,2 et
6). Ce sont des taches a réponses fermées. Déissslpour une amélioration des résultats :

- des pré-taches de préparation graduelle pow fage efficacement aux difficultés de
derniere étape (avec systéme de copier-caltag and dropetc.) ;

- clarification du contenu des taches pour cel@amortant des points flous ;

- temps alloué a revoir a la hausse au cas ouaitgeop court.

- tenir compte du niveau réel des apprenants deanéiches et prévoir des criteres de réussite
qui tiennent compe de ces niveaux, au lieu dedasidérer d’office comme devant étre de

niveau B1 ou B2 tout simplement parce qu'ils sani® 2™ F™etc. année d'université.

B) Taches basées sur des documents authentiquesdeuniveau de langue équivalent

TACHE N° 7 (en GTL2)

Nature de la tache Micri&che non réaliste d’entrainement
compréhension d'un texte portarsur le
différents modes de transport et a I'utilisal
des termes spécialisés contenus dans le

(tache a réponses ouvertes).

Résultats de la tache Les résultats ne pasta la hauteur de 1|
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attentes car les criteres de réuss#en
remplis par trées peu d'étudiantsiont le
productions sont plutot de niveau Al ou

et pas de niveau B1 comme attendu.

Synthese/Conclusion

Les réponses n’étaient pas a la hauteu
attentes (contenu), avec beaucoup de pn
tous ordres (forme), car les appren
n’étaient pas préts pour formuler des répg
libres ; deplus le texte n’était pas clain
plusiaurs endroits. Le document n’était
apprenable Il aurait fallu tout d’abord ur
préparation avec des pt@&ches a répong
fermées  appropriées permettant  ur
compréhension progressive du contedu

texte.

TACHE N° 8 (GB1 &

BE1, 2 classes jumelées)

Nature de la tache

Micro-tdche non réaligtentrainement a
compréhension d'un texte écrit en ang
bancaire (tdche comportant 3 exercice
réponses fermées + un exercice a rép

ouvertes)

Résultats de la tache

®Exercice pas clairement formulé, et fdd
manieére non-conforme aux attentes/eau B
non atteint; 2™ exercice réussi avec 14
apprenants sur 142 a avoir atteint ou dég
le seuil de réussite de 54/(exercice tro
facile), 3™ exercice avec dagsultats mitigé
(conformes aux &ntes par rapport
contenu, mais caractérisé par beaucou
pnca par rapport a la forme malgré le cara
fermé de I'exerciceavec le niveau Al pour
forme), 4™ exercice avec résultatsitigés pa

rapport aux attentes,avec des phras

DASS
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acceptalds (par rapport au fond) m
comportant beaucoup de pnger rapport a
forme avec le niveau ALlAinsi, le niveau B
est atteint pour le®¥® exercice mais pas p(
les autres ou le niveau serait autour de
dans I'ensemble constitué du fond et d

forme.

Synthése/Conclusion

Résultats de la tache pas a la hauteur d
attentes. Nous aurions pu, par copeller oy
«drag and drop», rendules exercices 1 et
plus abordables (et apprenables), ce qui
aurait aussi permis de déterminer un Isdgi
réussite précis, mais le contexte ne nol
permet pas encore. Nous aurions ainsi n
préparé les étudiants pour l'exercice n
(ouvert) et évité des résultats mitigés d

I'ensemble.

TACHE N°

9 (en LP/BA)

Nature de la tdche

Micro-tdche non ligta d’entrainement
'expressionorale et écrite dans le doms
des questions liées au chiffre d’affaires (ti

ouverte)

Résultats de la tache

Par rapport aux criteres eélgssite I@
formulation de phraseslogiques, sar
beaucoup de pnca, de niveau BRu
confirment ou infirment I'exactitude, dang
contexte du SYSCOA, de la formule de cg
du chiffre d'affaires net écrite dange
document pour étudiantsuli environneme
anglophong les résultats n'ont pas du tout

a la hauteur de nos attentes.

Synthése/Conclusion

Les résultats n'ont pas du tout été a la hal

de nos attentes car aucune phrase n’'a été
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en anglais malgré la comprénension
document iqput compréhensible, apprenab
Les apprenants n’étaient pas préts pour
tache ouverte de cette nature, pour dg
production libre. Il aurait fallu les y prépa
par le biais de micrtdches avec les TI(C
notamment avec le drag and drop», copief
coller, etc. mais nous ne le pouvons pas

le moment.

SYNTHESE DES TACHES BASEES SUR DES DOCUMENTS AUTHENTIQUES O\
DE NIVEAU DE LANGUE EQUIVALENT

Les résultats n’ont pas été a la hauteur de nesta#t. A part la tache n° 8 pour laquelés
résultats étaient mitigés, les taches n° 7 et 9ptutdt abouti & des résultats netent e
dessous de nos attentess productions des apprenants ne sont que deunVeau A2 alor
gue celles attendus devraient étre de niveau B1Bau Certains supports efache
comportaient plusieurs parties incompréhensiblesir pies apprenants. @n meilleur
préparation, par techniques de copier-coller, s, questions plus clairement formulés
des pré-taches d’explication des parties obscuwredodument (pour ce qui conceraetach
n° 7), une meilleure préparation pour la productiemce qui concerne la tache n° 9 et
parties partiellement ouvertes de certains exesdieemés de la tache n° 8 wte meilleur
formulation du f' exercice de la tache n° 8, etmraient permis d’avoir des résultats

proches de nos attentes.

C) Taches de résolution de problemes

TACHE N° 10 (en BF2 B)

Nature de la tdche Micriche non réaliste d’entrainement
l'utilité des services bancaires (tag

fermées).

Résultats de la tache Seuil de réussite de 7/9 atteint ou dépassg
14 apprenants sur 27#ésultas en dessous

nos attentes.

Synthese/Conclusion Certains apprenants ignoraient bon nor

bY

des services bancaires a reconnaitre €
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résultats étaient mitigés, pas vraiment
hauteur de nos attentes. Il aurait fallu
préalable des pri&ches de didactisation
services concernés et les apprenants au

réussi la tache.

TACHE N° 11 (en Master 1 de Statistique et Plaatin)

Nature de la tdche Micriiche non réaliste de résolution ¢

probleme statistique en anglaiscfié@ ouverte

Résultats de la tache aPrapport au critére de réussite qui e
construction de réponseplus ou moin
conformesa nos attentes en ce qui concer
contenu et la formeles résultats étaig
proches de nos attentes en ce qui concerne |
fond mais mitigés en ce qui concerne la fo
(plusieurs pnca)ce qui fait que les résult
étaient dans I'ensemble de niveau A2

gue le niveau attendu était B2.

Synthése/Conclusion ds résultats auraient été plus proches d
attentes si nousavions procédé en deg
étapes: une °f étape de préache d
classement et une™? étape de productior]
partir d'un modéle a demander aux apprer
de reproduire, ou a partir d'un modeéle dor

s’inspirerai@t. Le support était tout a f

apprenable.

TACHE N° 12 (en Master 1 de Statistique et Plaatin)

Nature de la tache Micro-tache non réaligie résolution d’'u
probléme statistigue en anglais, problem
réflexion sur des courbes pour déduire
réponses parmi celles proposées ou par
produire  (tdche partiellement ouve

partiellement fermée)

Résultats de la tache Le seuil de réussite deait4/19 pour les
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premieres questions, etdatere de réussite
la 20™Me question étaila construction d’un tit
plus ou moins prochde nos attentes en ce
concerne le fond et la formeyn seuil d
réussite attendu du niveau B2 pour I'ense
de la tache. &s résultats n’étaient pas ¢
hauteur de nos attentes : 8 apprenants, sur 28
ont franchi le seuil de réussite pour les
premieres questions et des titres propos
étaient parfaitement conformes a nos attf

(beaucoup n’ont pas terminé a temps)

Synthése/Conclusion Les résultats auraient été meilleurs s'l
avait pas des termes inconnus des appre
dans les 19 quaehs ouvertes, si le tem
n'était pas trop court, et si des péehes ave
le systeme de @rag and drop», etc. avec d
modeles dont s’inspirer pour répondre av

été prévues

SYNTHESE DES TACHES DE RESOLUTION DE PROBLEMES
Nous avons constaté beaupal’enthousiasme au niveau des apprenants |disx@eution d
ces tachesl iy a donc eu de I'apprentissage. Mais quelquebl@noes n’ont pas permis qu’i
ait des résultats a la hauteur de nos attentekindjistence dans bien des cas de modeéles qui
puissent servir éhput pour production diutput 2) la précocité des productions par les
apprenants non préparés pour cela par des tacpespapes, 3) 'incompréhension de
certains termes par des apprenants qui ne peuamehement pas exécuter convenablement

des taches dont ils n'ont pas bien compris to@gslbnnées.

D) Taches basées sur des définitions, explicatioesexemples d’utilisation de termes ds

1%

spécialité

TACHE N° 13 (en MASTER 1/GP)

Nature de la tache Micro-tache non réalistentrainement
l'utilisation de termes comptables (ta

constituée de 4 exercices fermes)
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Résultats de la tache

¢ exercice seuil de réussite de 5/7 att
ou dépassé par 4 @enants sur ]
(explications données dans kupport no
comprises) ;
- ™ exercice seuil de réussite de 2/2 att
ou dépassé par 2 apprenants sur 14 (ex
non compris) ;
- ¥ exercice seuil de réussite de 2/2 att
ou dépassé par 2 apprenants sur 14 (ex
non compris) ;
- £ exercice : seuil de réussite de attein
ou dépasseé par un apprenant sur 14.
Le niveau des apprenants était a pein
niveau Al, et ne pouvant que les considé
un niveau nettement supérieur, nous
avons donné directement des taches de n

plus élevé sans les avoir préparés pour ce

Synthese/Conclusion

ds résultats n'ont pas été a la hauteur d

attentes en raison de I'incompréhensibilité

la.

explications du document pour les apprengnts

ces derniers ayant un niveau trés peu a
en anglais et n'étant pasi dout experts ¢
matiére de comptabilité. Il aurait fallu ne
considérer la comptabilité comme matier
spécialité pour eux ou les y préparer par
taches a difficultés graduelles. Le sup

n'était pas du tout apprenable pour eux.

TACHE N° 14

(en Masterl/GP)

Nature de la tache

Micriiche non reéaliste d’entrainement
manipulation de bilans congus et rédigé
anglais (micrache constituée de 5 exerc

fermés)

Résultats de la tache

£ kxercice seuil de réussite de 2/2 att
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par 10 apprenants sur 14 ;

_ 2éme

exercice seuil de réussite de 5/6 att
ou dépassé par un apprenant sur 14 ;

- 3*M€ exercice seuil de réussite atteint

aucun des apprenants ;

_ 4éme

exercice seuil de réussite de 6/8 att
ou dépassé par 4 apprenants sur 14 ;
- 5°M® exercice seuil de réussite atteint

dépasseé par 1 apprenants sur 14.

Synthese/Conclusion Les résultats n’ont pas été a la hauteur d
attentes car le document n’était pas du
apprenable pour eux. Méme conclusion
pour la tache n° 18apprenants de niveau t
peu avancé, a peu prés Al, et niveau atf
beaucoup plus élevé, soit au moins, Bihor
B2, et résultats par conséquent tres en de

de nos attentes).

SYNTHESE DES TACHES BASEES SUR DES DEFINITIONS, EXRICATIONS ET,
EXEMPLES D'UTILISATION DE TERMES DE SPECIALITE

Nous nous sommes trouveé face a une double dificdomment gérer la non expertise
apprenants dans la matiere de spécialité et leani peu avance en L2. Les définition
explications ne sontgs apprenables pour eux et les taches n’ont pasoat@rises. L
décomposition des exercices en sexsrcices plus apprenables pour eux aurait p

d’atteindre des résultats plus proches de nostagen

E) Une tache basée sur un exemplaire de documterommercial non textuel, un moyen d

paiement (le cheque) : tache n°15

Nature de la tache Micri&che non réaliste d’entrainement
compréhension d’'un mode de paiement
cheque) dans un contexte anglophone (

ouverte)

Résultats de la tache 2 volets ont été pris en wmp
- seuil de réussitde 6/9 atteint ou dépassé

17 apprenants sur 23 pour le volet

390



réponses brute®t résultats pas a la hauteu
nos attentes en ce qui concerne le volet
gualité linguistique des productionsr ozettg
qgualité linguistique est caractérisée

beaucoup de pncaelevant de la grammai
de la nativisation, etcmettant du coup

production au niveau A2 dans l'ensem

alors que le niveau attendu était B1.

Synthése/Conclusion

Résultats mitigés dans I'enkenib aurai
fallu des sousgaches de préparation a d¢
production de réponses écrites car
apprenants n’étaient pas préts pour

Toutefois, le document était apprenable.

F) Tache basée sur un document fabriqué rédigé erahcais de spécialité : tdche n° 16

Nature de la tdche

Micridche non réaliste d’entrainemen
'emploi des termes de la bourse des valel

des indices boursiers (tache ouverte)

Résultats de la tache

Le critere de réussite &afpiroduction d
réponses, agu pres conformes aux attente
ce qui concerne le fonét comportant tres p
de pnca en ce qui concerne la forme (la gu
linguistique des productions)production d
niveau B2. Ce critere n'a été rempjie pa
tres peu d’apprenants pour certaines ques|
Les résultats étaientettement en dessous|
nos attentes.

Synthése/Conclusion

Les apprenants ayant tres peu de cU
boursiére, ils n'étaient pas du tout expert
la matiere de spécialité et le fait que
document soit rédigé en frangain'a pal
changé grand-chose a leur compréhendier
apprenants n’étaient pas préts non plus pg

la production de phrasesdouble difficult

tions

|
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pour l'enseignant.Les apprenants n’avaig
pas dinput pouvant leur servir de modéels
imiter, & reproduire ou de modele dog
s’inspirer. Il aurait fallu un texte en angl
facile sur un theme différent ou proche et
soustaches fermées a difficultés progress
pour pouvoir graduellement proposEMME
support un texte de ce niveau, iilén francai

ou en anglais.

G) Un exposé

Nature de l'activité Activité non réaliste d'entrainement a
lecture et a la compréhension de docun

sur la bourse des valeurs (activité ouverte),

Résultats de I'activité Le critere de réussite (production d’un con
rendu conforme au contenu du docun
utilisé, convenablement rédigé, i.e. des ph
personnelles sans beaucoup de pdeanivea
B1) n'a été rempli par aucun apprenant.

Synthese/Conclusion Les apprenants se sont contentés de re(
partiellement ou itegralement le docume
utilisé pour l'exposé en essayant de I
montrer qu’il s’agissait de leurs producti
personnelles. lls n’étaient pas préts pou
type d’activité ouverte.Nous aurions [
proposer tout d’abord une tache de copier
coller créatif ou une sougche d’entraineme

a la rédaction de condensés de textes.

Synthése des syntheses des résultats des taches
Dans I'ensemble, les résultats des taches n’étp@nta la hauteur de nos attentes. A p
catégorie des taches basées sur desndeats fabriqués pour lesquelles nous avons eng
des résultats dont la moitié étaonforme a nos attentes, les résultats des adairkses étaie)
pour la plupart nettement en dessous de nos atente

Les taches a réponses fermées, lorsque lesogspg@taient apprenables et les énoncé
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taches étaient claires et ne comportaient pas oespambigus, étaierlus favorables a
réussite des taches. Il faudrait donc s’assuréapprenabilité des supports et des taches
espérer des résultats a la hauteur des attentes|adhécessité, dans bien des daspréparg
les apprenants par des sous-taches appropriéegeplaragtion (pour les taches principal
Ces sous-taches peuvent requérir I'emploi de TéGjue I'environnement ne perntgie tre
rarement, pour le moment.

Les taches a réponses ouvertes ont été celledetordsultats ont été trés en dessous d
attentes, les apprenants n’étant pas du tout poéisce type de taches, et il aurait fallu
préparation sur un temps relativement long, avec piétaches appropriées, des tache
copier-coller, de «rag and drop» etc. pour progressivement amener les appreng
produire. Nous remarquons en particulier que l'pezaté a produire se trouve accen
lorsque les apprenants n’ont pas de moddlgpdt C’est le cas des productions sur la
d’'un support en francaisC’est aussi le cas des productions de solutiars des cas

résolution de problemes ou l'apprenant n'a affajiéa des courbes (accompagnée
guelgues explications) et des questions, et pdsmgmut dont il peut s’'inspirer pour produ
son output libre. Dans un cas ou dans l'autfes apprenants doivent étre accompa
préparés, par des sous-taches appropriées, aatiairite éventuelle détape de productiq
libre. La caractéristique principale des produdidibres est la présence gaca de tou
ordres (grammaire, nativisation, etc.) dans lesagds et ces pnca devraient étre prise
compte dans un centre de ressources, virtuetéel) pour que les apprenants produ

désormais avec plus gea (productions conformes aux attentes).

+

Investissement/motivation: presque tous les apprenants présents ont exiésuti@ches sa
guelques fois quand ils en sont carrément incapallléme dans ce cas, ils essaient le
souvent de répondre pour la forme (probléme desaéducative)Conclusion: il y a el

beaucoup de motivation pour les taches.

+

Degré de satisfaction les apprenants ont été assez satisfaits damseheble en t&ibuan
une moyenne de 3,24 sur 5 pour leur satisfactiobaig résultats similaires a des recher
effectuées en France en 2006-2007 (voir annexevés) ane moyenne d&7 sur 5 pour
satisfaction globale et 3,10 sur 5 pour le modealail.

+

Evolution des représentations entre le début et I&n des taches dans I'ensemble, |
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représentations n'ont pas évoluéelles sont toujours en place malgré I'appa

déstabilisation au niveau de certains apprenants.

CONCLUSION

Les taches ont été exécutées par la grande majestapprenants (beaucoup de motivatipn)
et les apprenants ont exprimé assez de satisfaetiommus pouvons dire, dans de telles
conditions, qu’il y a eu de I'apprentissage et méteel’acquisition (Vivian Cook 1991).
Toutefois nous pouvons dire qu’il en a eu plus pesrtaches basées sur les documents
fabriqués et les taches de résolution de problgrus de motivation a ce niveau) que paur

les autres types de taches. Nous pourrions ausgieajque cette acquisition ne peut qu’étre

relative car nous n’avons pas pu, contrairemerd que nous avons indiqué dans le modéle
d’apprentissage que nous avons construit, confoeném notre premiére hypothese, nqus

assurer que les apprenants ont eu a répéter leymdriences d’apprentissage pour
s’approprier effectivement les concepts apprisasssirer une automaticité d’'acces lexical
pour leurs productions ultérieures. Car commeédiat H. Hilton (2002 : 213),

[...] la répétition en classe de langue, car degidishec de la méthode audiovisuelle des annéeervQ,
n’'ose pas trop y penser — ¢a sent le behaviorisheerépétition est percue comme non communicatjve,
donc difficile a intégrer & un cours qui a pour ebiif de préparer les apprenants a la communicatipn
Mais nous avons vu que, sur le plan cognitif, lpét&ion joue un réle considérable dans I'acqusiti

lexicale ; elle constitue une étape essentiellesdarconstructiond’une véritable compétence lexcal

Mais la répétition de I'expérience d’apprentissagst pratiquement impossible dang
contexte d’apprentissage institutionnel (école,) attais trés fréquente, voire inévitabés
milieu naturel. Elle aurait été plus ou moins pbkssiavec des étudiants en stggatique
traitant au cours de leur stageles questions qui font [l'objet de |

enseignement/apprentissage d’anglais de spécialité.

En ce qui concerne notre deuxiéme hypothése, sklquoelle, avec des support
compréhensibles portant sur un contenu dont leseappts ont une parfaite me, pa
exemple des documents fabriqués convenablementitdiés [...] nous allons pouvoir assl
un meilleur apprentissage nous pouvons dire qu’elle a été confirmée pwasigs résulta
ont effectivement été meilleurs pour les tachegésasur dedocuments fabriqués avec

taches généralement fermeées et portant sur unroptaur lequel les apprenants peuvent
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considérés comme des experts.

L’intérét de ce post-bilan, c’est qu’il nous dorthes pistes pour la suite. Sans ce travail, nous
n'aurions jamais su a quels niveaux se trouvaiestpgroblemes a résoudre pour permettre
d’espérer des résultats plus proches de nos atehiesi le post-bilan nous permet d’avoir

une idée plus claire de ce qu’il faut faire poue des résultats des taches soient plus proches

de ceux attendus.
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Chapitre 12 : Post-bilan

Comme post-bilan, nous pouvons envisager amorcerétunde qui nous permette de savoir
comment agir sur les représentations des appredamsaniére a ce qu'’ils comprennent que
les cours magistraux, les cours de grammaire, haeqaion selon laquelle I'enseignant est le
seul vrai détenteur du savoir a leur dispensersettt des représentations qui ne favorisent pas
'apprentissage. Nous souhaiterions étendre natimeeéa I'ensemble de la communauté
scientifique de notre environnement francophonefritide subsaharienne pour que le concept
de responsabilisation de I'apprenant soit désormmaisoncept accepté de tous. Nous sommes
persuadé qu'un changement dans la perception deeignement et de I'apprentissage est
innovation qui va permettre aux apprenants denedtre et d’exercer réellement leur métier

d’apprentissage (Hélene-Trocmé Fabre).

1. Résoudre les problémes liés a I'innovation

Nous nous sommes rendu compte que les représastates apprenants n‘ont pas changé
entre le début et la fin des taches et cela n@us@is parce que nous n'avons pas pris toute la
mesure de la résistance au changement parmi lesregmps (voir annexe 4). Nous n’avons pas
pris en compte lI'importance des habitudes d’enssiggnt fortement ancrées dans le
subconscient des apprenants et des acteurs dumsyst@ucatif en général et n'‘avons pas
considéré a sa juste valeur la résistance a toateefd’innovation, quel que soit le milieu ou

on veut l'opérer.

1.1. Qu’est-ce que l'innovation ?

M.-F. Narcy-Combes rappelle que dans son ouvragk986,Sociologie de I'entreprise et de
linnovation, Norbert Alter définit I'innovation comme étantiaccréation volontaire d’'une
nouvelle donne organisationnebe citant Joseph Schumpeter qui, d@héorie de I'évolution
economiquétraduction francaise 1935) qualifie 'innovatioa ddestruction créatrice> en ce
sens que kinnovation désorganise, elle appartient au dongadu pari, de l'incertitude. Elle
va s’opposer a l'ordre établi antérieurement, vaubouler la stabilité ou les acteurs sociaux

s’'étaient confortablement installés
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Ainsi, M.-F Narcy-Combes (2008 : 99), constate dmecréation de #ADOC [...] plate-
forme de formation ouverte et a distance (FOAD)ssticence open source qui permet de
faciliter, grace au réseau, les interactions erlgg différents partenaires de I'action éducative
et les ressources, contenus et activités pédagegigun’a pas suscité I'engouement des
apprenants et des acteurs en général. Elle a centiel autres quel‘@avenir du MADOC n’est
ps assuré avec des étudiants qune s’intéressent qu’a ce qui peut leur permetti@tenir
leur dipldbme au moindre colt, et recherchent lells@ rapport investissement/résultat
Face au manque d’engouement des apprenants po@véel en autonomie gu’implique la
mise en place de la plate-forme, MF Narcy-Combbgl)lestime qu’«l faudrait pouvoir
proposer a l'université un meilleur encadrement wie médiation pour assurer un
accompagnement vers l'autonomiesurtout que ta question de I'autonomie [...] semble en
dehors des références culturelles de la majoriténtte eux» or « s’ils ne sont pas
autonomes, vont-ils vraiment pouvoir tirer tout enéfice du potentiel offert par ce

dispositif ?» se demande M.-F. Narcy-Combes.

1.2. Y-a-t'il une solution au probléme de rejet déinnovation ?

Nous nous demandons s'il y avait une solution fada résistance que les apprenants ont
exprimée vis-a-vis de l'innovation qu’a été I'ergg@ment/apprentissage par les taches avec
une autonomisation des apprenants et tres pewerveritions de la part de I'enseignant. N ous
devrions comprendre leur résistance étant donriérgy’a pas d’innovation sans résistance et
gue les apprenants ne peuvent pas accepter sastanés une forme d’enseignement qui
bouscule la stabilité ou ils étaient confortabletmarstallés, caractérisée par une vision
transmissive du savoir selon laquelle le transmgttéenseignant, doit étre celui qui connait
tout et les étudiants de simples réceptacles doirsdigpensé. Les étudiants ne sont pas préts a
jouer le moindre réle dans la construction de lanaissance en anglais de spécialité et pour
eux, I'enseignant est censé savoir tout ce doastilquestion dans ses enseignements, aussi
bien la forme que le contenu. lls ont été habitaés cours magistraux et nous devrions
comprendre gu'’ils n'aient pas accepté quelque cl@aére du jour au lendemain. Qu’est-ce

gue nous étions en mesure de faire face au refabahgement ?

Nous ne pouvions rien faire pour forcer une acdeptade I'innovation par les apprenants.

Nous devrions, comme le rapporte M.-F. Narcy-Com2€€8), prendre l'innovation gour
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ce qu'elle est, et l'intéegrer comme parametre ddes dispositifs innovants Nous aurions
donc dd nous attendre a ce que les apprenanteptact pas d’emblée l'innovation et intégrer
leur résistance dans la mise en place de I'enseign#apprentissage par les taches en les
amenant progressivement a comprendre, car on nereach que lorsqu'on est prét a
comprendre. Nous aurions donc did espérer de chamjedans les représentations des
apprenants sur un laps de temps plus ou moins é&mgpn du jour au lendemain. Nous aurions
di «réexpliquer, refaire les démonstrations pour tesimpte du temps nécessaire pour que le
cerveau crée de nouvelles connexions synaptiquedeehouveaux modes de pensée

conformément aux recommandations de Marie-Fran¢¢asey-Combes (2008).

2. Comment gérer le probléme de la nécessité de dauble compétence de

I'enseignant ?

Nous nous sommes rendu compte, et les recherdmsbnfirmé, que la double formation est
une nécessité (Jean-Baptiste Gilbert 2008). Noaasakésolu le probleme en partie en suivant
une formation de DESS en Gestion. Et pourtant, mmsious sentons pas en mesure de
résoudre tous les problemes de gestion, étant dprié a plusieurs spécialités en matiére de
gestion (gestion commerciale, gestion financiéestign du personnel, gestion de la micro-
entreprise, informatique de gestion, etc. et augestionnaire ne maitrise tous les outils de
gestion. De plus, il y a 'économie avec aussisigurs matieres dérivées. Dans ces conditions,
il serait difficile, voire utopique, d’étre un emgeant d’anglais appliqué a I'économie et a la
gestion, expert dans toutes les questions lieesesa deux matiéres. Et dans notre
environnement, il y a méme des enseignants degpitssspécialités d’anglais en méme temps :
anglais médical, anglais juridigue, anglais écompmj anglais informatique, anglais

scientifique, anglais du génie civil, etc.

Il nous arrive d’avoir recours aux spécialistes degtieres de spécialité pour résoudre des
problemes spécifiques comme nous avons eu a ke dains le cadre de cette recherche. A
'heure actuelle, la collaboration entre les ensaigs des langues de spécialité et les
spécialistes des matieres dont ils enseignent mguk est indispensable étant donneé
limpossibilité, méme pour un spécialiste, d’étbgert dans toutes les questions liées a son

domaine de spécialisation. Toutefois, il faut geadeignant d’une langue de spécialité ait un
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minimum de disposition & comprendre la matierepiglité et qu’il fasse I'effort permanent
d’améliorer ses connaissances dans cette matiareépe a I'aise dans son enseignement.

La spécialisation des enseignants d’anglais deiajié est nécessaire et il n'est pas possible
gu'un méme enseignant s’occupe de maniere effidacplusieurs spécialités d’anglais a la
fois comme c’est souvent le cas lors de certairsnexs au Bénin. Nul ne peut avoir les
connaissances requises pour enseigner, ou propeseépreuves dans, deux, trois, quatre
spécialités d’anglais dans la méme période etite &ficacement, dans un environnement ou
il arrive souvent que les apprenants ne soienteuas non plus experts des matieres de

spécialité.

3. Comment gérer les cas de non-maitrise des matdr de spécialité par les

apprenants ?

Il est indispensable que les apprenants maitrissninatieres de spécialité et comprennent ce
dont il est question lors des cours d’anglais digité, des cours qui portent nécessairement
sur la (ou les) matiere(s) de spécialité. Il faut gensibilisation qui améne a orienter la culture
éducative dans ce sens. On pourrait aussi envisadgermation d’équipes pluridisciplinaires
pour assurer I'enseignement de I'anglais de spt&xiadl faudrait aussi faire en sorte que les
programmes d'anglais de spécialité soient concusndeiere a porter sur des matieres de

spécialité dans lesquelles les apprenants ont oimmim de connaissances.

Ainsi, les cours peuvent étre programmeés pour leiéene semestre ou alors porter sur des
contenus déja appris par les apprenants dans #ssesl antérieures. Cela permettra aux
enseignants de n’avoir a gérer que des problemé dke spécialité des apprenants au lieu
d’avoir a faire carrément des cours de matierespeialité pour permettre aux apprenants
d’avoir les connaissances de la matiere de speciglii lui permettent de suivre et de

comprendre ses cours d’anglais de spécialité, ajalisé bénéficie rarement d’'une double

formation. Si les apprenants ne connaissent pasat&re de spécialité, il vaut mieux ne pas

programmer pour eux des cours d’anglais de sptiali
Il faudrait donc concevoir les programmes en temamipte de ce que les étudiants ont (ou

auraient) déja appris dans les matieres de spgécialimoment ou ils doivent commencer leurs

cours de langue de spécialité. On pourrait ausssager, au cas ou les programmes sont fixés
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a l'avance, a un moment ou les étudiants ne sappzs a accomplir des taches portant sur
un domaine précis de matiere de spécialité, fareCIL (content and language integrated
learning) dans des conditions appropriées, sans producttast donné que le CLIL conduit
souvent a du pidgin de classe » pour des apprenants qui ne sont paseeguméts pour de la

production.

4. Comment gérer les pnca des apprenants ?

Nous devons permettre aux apprenants d’apprendeyamt des modéles a suivre, a imiter,
dont s’inspirer, au lieu de les lancer dans dedymrtions dont ils ne sont pas encore capables,
comme cela est indiqué dans notre bilan sur ldetd’apprentissage. Cela pourrait favoriser
la formulation de phrases avec moinspdeductions non-conformes aux attentes (pncaju
écarts par rapport a la norme (eprn) c’est-a-dire plus de pca (productions conformes a
attentes). Toutefois, lorsque certaines pnca smirrentes, on pourrait envisager la prise en
compte des apprenants dans un centre de ressaucet ou réel pour une amélioration de
leurs connaissances par rapport aux questionsnggidaa revoir. Nous allons présenter un
tableau des pnca recensées lors de I'exécutiotédbes, dans leur ordre d’apparition dans la
thése, et ensuite les présenter par catégoriepr(c@). Un des intéréts de notre travail de

terrain est d’avoir fourni un corpus de pnca.

4.1. Tableau des pnca selon 'ordre de leur appar@n dans la thése

Pnca (ou eprn) Pca correspondante

1) a company which manufacture a company which manufactures

2) these tools is urgently the consignmel ?

needed

3) means of transport is most suitable ... if means of transport which/that is most suit
transport ... Is air transport

4) it allow it allows
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5) he favorise

6) the shipping technique are

7) the means of transportation who is

8) the means of transportation is most suit

for a company which manufactures mac

tools is a combined transport

9) this means of transport is ... use

10) this mean of transport faciite throug

mouvment of good from the producer

consumer

11) this form of transport need

12) more investissement

13) to amenage

14) the business man will investi

15) requiert at the loders an apport finan
important

16) requiert at the port authity the
investissement ...

17) investissement heavy

18) the container costs is so expensive

it allows

the shipping techniques are

the means of transportation which is

the mean of transportation which/that is m|

suitable for a company which/t

manufactures machine tools is comb
transport

this means of transport is ... used

this means of transport facilitates
movement of goods from the producer to

consumer

this form of transport requires

more investment

to arrange?

the business man will invest

requires from the port authority

investment ...

heavy investment

the container cost is too expensive
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19) the machine have remplaced

20) the container packing nécessite

21) many ressources

22) ... are combined transport allows ...

23) ... most important techniques we are

24) the autority port

25) forget the large ...

26) its includes

27) problem of the management

28) cost equipments

29) the air transport

30) the goods perishable

30) as the bananas

31) ananas

32) these goods are sending by plane be

they have expensive values

33) fragiles goods

the machine has replaced

... requires

many resources

... combined transport because it allows ..|

... most important techniques ... there are

the port authority

it includes

management problems

equipment costs

air transport

perishable goods

like bananas

pineapples

these gods are sent/to be sent by pl

because they are expensive

fragile goods
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34) when good are perishable ... , and meé

are not served ... by other formes of trans

35) the liste

36) air-plane

37) urgently good

38) sparte parts

39) theis

40) crossed border payment

41)
refferred to as “ spies”

the european commission’s ager

42) tring

43) wetter

44) the commission dissatisfied with bankg

45) bank were

46) is

47) typewritter

48) has highest value

when goods are perishable ... and market
ot served ... by other forms of transport

the list

plane/aeroplane

urgently needed goods

spare parts

they

cross-border payment

commission’s

the European agents

referred to as “spies”

trying

whether

the commission is dissatisfied with banks

banks were

was

typewriter

had the highest value
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49) typewrite

50) 2.000 £

51) September 1979 is the month which

52) enregistered

53) the month than had ...

54)
December 1979 ...

the months are October 19

55) periode

56) over 10 year period

57) comparaison

58) total sale

59) the differents kinds of sales

60) company’s sales ...

61) total sales is better in 1980

62) the cheque is wrote for Abraham Stoke

63) it is Abraham Stoker who wrote

cheque

typewriter

£ 2,000

September 1979 was the month which hag

registered

the month that/which had

the months ... were @aber 1979, DecemQ
1979 ...

period

over a ten-year period

comparison

total sales

the different kinds of sales

a company’s sales

total sales are ...

rthe cheque was written by Abraham Stoke

it was Abraham Stoker who wrote the cheg
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64) he wrote the cheque the 16 February 1

65) he wrote the cheque the™@lay of 66
66) february

67) he write ...

68) the cheque did writtened ...

69) the cheque has been wrote ...

70) the cheque is write in ...

71) the cheque is wrinting ...

72) the cheque did he written ...

73) the cheque did write ...

74) it is Brokes Bank plc in the payee

75) this is account number is Abraham Stok#nis is the account number of ...

76) an index which consist ...

77) 30 industrial values basket

78) which is index composed by

79) Dow Jones is an index that composed

80) blues chips

ggbwrote the cheque on 16 February 1995

he wrote the cheque on February'16

February

he wrote ...

the cheque was written ...

the cheque was written ...

the cheque was written ...

the cheque was written ...

he wrote the cheqitbe cheque was writt
the cheque was written ...

the payee was ...

an index which consists ...
A basket of 30 industrial securities/stocks

which is an index composed of

.Dow Jones is an index that is composed of ...

blue chips

—h
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81) industrials values

82) 25 percent of global accountable of b

at New-York

83) group

84) the blue chips are the industriahlug

which composed the index

85) this changes show ...

86) the most recent changes were stated
November 1 1999

86) the most recent changes are passt
November 1999

87) were be deleted ...

88) the share cotation divided by the nun

89) the average that based on DJIA

90) coast

91) following the swings ... freely shares

92) the share to give up handle

93) the calcul ... was simple: it is calcula

by diving the shares prices by the number

industrial securities/stocks

A group

blue chips are the industrial securities w

compose ...

this change shows .../these changes show

the most recent changes dated bac
November 1 1999

the most recent changes dated back
November 1999

were replaced ...

the price of shares was divided by the ...

cost

? ... free shares

the calculation/working out ...it wag

.calculated by dividing the share prices by |..
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94) ... by sum of cost divided to the num
of shares

95) cotation

96) entreprise

97) these last

98) to distribuate

99) to allow to the shareholders

100 ... because the distribution of the fre

share

101) suppose that enterprise ...

102 news free shares

103 for old one

104) in first time

105) by bonus of shares

106) the average become ...

107) we must have tried ...

108) it involves so to change the divisor

by dividing the sum of the costs by

number of shares

guotation

enterprise

the latter

to distribute

to allow (the) shareholders

Because of the distribution of free shares

suppose that an enterprise ...

new free shares/free new shares

for old ones

first/to begin with

by/through the granting/distribution of fr

shares

the average becomes ...

we must try ...

it (will) therefore require(s) the changing of ...
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109 we are ...

110 these generate

111) the DJIA is multiplyed

112) when you divided ...

113 you multiplie

114) we have effect of multiplication

115) raising of average DJIA of 50 points

116) the bursting and the flowering

enterprises

117) achieving an on a big scale productio

118) financial huge the slant

119 the system that has finance up to her
a big part of the economy

120) of the important and lasting

121) to allow the enterprises to get ... of

important and lasting funds

122) historic

123) a success political, institutionahng

technical

we (shall) obtain ...

it brings about/this will bring about

... iIs multiplied

when you divide ...

you multiply

there is a multiplication effect

raising of the average, DJIA, by 50 points

history

a political, institutional and technical succe
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124) is achieved itself

125) signature of the constituent reaty ...

126) to which joined the guinea-Bissau

127) the under region

128) the seat

129) is situated

130) the regional purse

131) every state member

132 national antenna of purse

133 intervening parties of the market

134) that for mission+bank depository

regulation with the third on the natior

plan+recipient of aid societies

creation+organier

135) working of the brvm

136) the brvm ... have a network

137)

intermédiation

the societies of management

was completed

signing of ...

the sub region

the head office/the headquarters

is located

every mem ber-state

how the BRVM works

the BRVM has a network

(the) brokers
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138 au starting of its activities

139 the actions

140 the obligation

141) the societies

142) 500.000.000. FCFA

143 justifying certified at least five yea

accounts+one by capital distributed in

public of at least 20%

144) market markers

145) the treated stipulates

146) union Monetary West African

147) with the intention ... common activit

+Bourse Régionale ... promote the mark

with the intention of making easier swap

Eligibility the BRVM has , and inception

148 was born the paBRuropean sto(
exchange

149 the merger of places

150) consolidation of places

at the beginning of its activities

(the) shares

(the) debentures

(the) companies/corporations

CFA 500,000,000

market makers

the treaty ...

West African Monetary Union

created/started

151) a rapprochement

the paneuropean stock exchange
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152) in this same vision

153 we are faced to ...

154) which actors are from ...

155 from the regionalisation are brought

following elements

156) 0 existence of a big capacity

absorption

157) smallness

158 An insufficiency of intervenients a

issues

... the same ...

whose partiipants are from/the participants
which are from ...
the following features/characteristics can

emphasized/pointed out ...

weaknesses

4.2. Tableau des différentes pnca classées par @gées (lexique, confusion

des temps, conjugaison, voix passive, emploi degexdifs qualificatifs, etc.)

N° de pnca/eprn

Catégorie correspondante et proposition ¢

traitement

1,11, 12, 13, 14, 17, 18, 19, 20, 21, 24, 31
36, 38, 40, 41, 43, 47, 49, 50, 52, 55, 56
77, 81, 86, 87, 88, 90, 93, 95, 9@, 904
108, 109, 110, 122, 125, 127, 128, 129,
137, 139, 140, 141, 144, 145, 148, 157

Pnca d'ordre lexical
Traiter les pnca en micr@ches individuelle
par techniques de copier-colledrag ang

drop, exercices a trous, etc.

46, 48, 51, 54, 63, 67, 70, 74, 86, 932
124.

Pnca relatives a la confusion des tem
(simple presenet simple pastetc.)

Cas a traiter en micrtiches individuelles
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production de phrases (simplesjr la base (
modelessimples, ou de contextes temporg
leur proposer. On peut aussi, a lai
d’exercices a trous, par la techniquedtag
and drop demander aux apprenants
« déposep des verbes conjugués dans
trous appropriés en fonction du sens

verbes et des différents contextes.

17, 30, 33, 59, 80, 81, 91, 102, 123.

Pnca relatives a I'emploi des adjecti
qualificatifs (forme simple, superlative
etc.)

Proposer des micrt&ches individuelles av
modéles des

des d’emploi

dont

adjec

qualificatifs les apprena

s’inspireraient pour construire leuggopre
groupes nominaux avec des adje
convenablement construits et placés

endroits appropriés.

32, 41, 44, 62, 68, 69, 70, 71, 72, 73, 79
88.

Pnca relatives a I'emploi de la voix passive

Proposer des micrt&ches individuelles sur
base de modeles d’emploi a reproduire g
des verbes et des contextes différesitsig

toutes sortes.

D

1,2,4,6,9, 10, 19, 34, 42, 45, G2, 74, 7€
85, 106, 111, 113, 136.

Pnca relatives a la conjugaison des verbes$

Proposer des micro-taches individeslli d

conjugaison basées, par exemple, suy
technique dedrag and drop et consistant
aller chercher et a déposer aux end
appropriés des sujets, ou des verbes
conjugués, avant de passer a des exerc
trous avec des verbes a linfinitif @mgugue)

aux temps et formes appropriées.

D

3,7,8, 53, 154.

Pnca relatives a I'emploi des pronom
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relatifs

Proposer des micrtiches individuelle
basées sur des modeles de textes ¢
comportant des pronoms relatifs, amene
apprenants a reconnaitret a décrire ¢
circonstances d’emploi des différents pron
utilisés dans ces textepar des efforts (
cognition, proposer ensuite plusieurs phra
trous nécessitant 'emploi d’'uméme prono
relatif a déterminer par les apprenants, g
de passea des phrases (ou un texte) a f
avec différents types de pronoms relati
insérer par les apprenantk’utilisation de

TICE facilitera les entrainements.

16, 64, 65, 94, 99, 100, 105, 115, 138.

Pnca relatives a I'emploi des prépositions

Méme démarche que pour les pronoms re

29, 57, 60, 75, 78, 83, 84, 101, 114.

Pnca relatives a I'emploi des articles
Méme démarche que pour les pronoms re

et les prépositions

107

B

Pnca relative a lI'emploi des auxiliaire
modaux
Méme démarche que powr tonjugaison d

verbes

22, 32, 86, 104, 105, 108, 146, 148.

Pnca relatives a la syntaxe
Amener les apprenants a se rendre comp
écarts d’ordre syntaxique, proposer
modeles de production « normeeprochey
sur le plan sémantique, de leurs prctohng
avec pnca, et leur demander de s’en ing

pour des exemples personnels de product

50, 142

Pnca relatives a [I'écriture de somme

d’argent
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Proposer des micrtaches basées sur

modeles, avec différentes devisesg]
demander aux apprenanide s’en inspir
pour écrire des montants divers du g
$2,000 a partir de plusieurs montants libg
en francais.Demander ensuite d’écrire t
les o[l

montants qu’ils veulent en

d’entrainement.

64, 66.

Pnca relatives a I'écriture des dates ¢
anglais

Proposer des micrtaches basées sur
dates écrites en anglais et devant serv|
modéles dans des sotdshes fermées a trg

avec différentes dates a insérer.

37, 91.

Pnca relatif a 'emploi des adverbes ou lel
confusion avec les adjectifs
Méme traitement que pour les pnca rela

aux adjectifs qualificatifs

23, 25, 82, 89, 92, 116, 117, 118, 1120
121, 126, 130, 132, 133, 134, 143, 147, 14
150, 151, 156, 158.

Pnca indéchiffrables
19| faudra une analyse approfondie pour
par wir les problemes de production qu

posent au niveau de chaque pnca concern

ée.

En vue de mieux gérer le travail individuel desrappnts, il nous faudra, en plus, classer les

pnca en fonction des niveaux CECR, car le traitémest pas le méme. |l restera, soit a créer

des micro-taches, soit a faire un repertoire dguest offert en ligne pour créer un centre de

ressources virtuel selon le modéle de celui crédupaloctorant de notre équipe de recherche,

Cédric Brudermann (voir_http://www.cedricbrudermaymoglepages.con qui fonctionne a

I'Université Paris 3. Ainsi, une salle informatigea libre service sera le seul investissement

nécessaire pour le fonctionnement d’un tel cerittael.
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5. Proposition de plan de travail pour un de nos grupes pédagogiques (en
fonction de cette expérience de recherche-action)

Nous proposons de travailler dans I'un de nos gesyggdagogiques, par exemple le groupe de

2°™ année de Banque et Fianance d’entreprise, der@raasuivavante :
Supposons que dans le cadre du chapitre 8anks and banking du programme officiel

nous ayons a faire exécuter des taches pour fameaitre aux apprenants les différents

services bancaires. Nous pouvons proposer damkd’or

1) des macro-taches plus ou moins réalistes fermées

Travail de réception avec classement, apparientrieau a remplir, copier-coller,dkag and
drop » (glisser-déposer), etc. sur difféerents typesateices bancaires ;

2) des macro-taches plus ou moins réalistes de rgtien/production demi-ouvertes:
Production en copier-coller créatif, emlrag and drop», a partir d’'un modéle a proposer, sur
un théme différent, par exemple celui portant sardifférents types de banque, un theme qui
aurait déja ete etudié, etc.

3) des macro-taches plus ou moins réalistes ouveste

Cette étape sera suivie de I'envoi au centre dateses réel ou virtuel (voir ci-dessus), avec

des documents individualisés portables, etc. pawail sur micro-taches individuel.

Une innovation de ce type impliquera :

- une équipe ;

- la formation de I'équipe ;

- la formation des étudiants a apprendre a appeendr

- un financement (copie, matériel, etc.)

- un suivi (auto-évaluation, tests de placemeststde suivi, guidage tutoré, etc. pour que les

étudiants ne se sentent pas perdus.

Le post-bilan nous permet de tirer les concusiobsessaires apres I'exécution des taches
d’apprentissage. Ainsi, il nous permet de prendrecertain nombre de dispositions face au
rejet de I'innovation par les apprenants. Par cgmsBt, nous savons, entre autres, qu’il faut

nécessairement attendre, le temps qu'il faut, oo les apprenants commencent a accepter
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linnovation, méme si on fait tout ce qu’il faut yrofavoriser le changement souhaité. Nous
avons aussi une idée de ce gu’on pourrait faire fac probleme de la nécessaire double
compétence des enseignants (en langue et en md¢iespécialité), et celui de la nécessaire
compétence des apprenants dans la matiere de lgpefla méme, nous avons repertorié les
pnca faites par les apprenants et envisagé preledrelispositions pour la prise en compte de
ces pnca en centre de ressources virtuel ou réels lvons en particulier préconisé, dans le
cadre de cette post-tache, la création d’'un ceatdgreessource virtuel pour la prise en compte
desdites pnca et d’autres pnca qui pourraient, amenir, nécessiter une prise en compte

similaire, et avons indiqué le financement requis.
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CONCLUSION

Notre recherche nous a permis de répondre a nueragation personnelle sur les raisons

pour lesquelles les résultats de nos enseignenmensont souvent pas a la hauteur de nos
attentes. Nous avons pu, grace a notre recherctimeramieux apprécier les réalités de notre

terrain, au point de comprendre quelques unes aiesns pour lesquelles les apprenants
n'arrivent pas a apprendre, acquérir ou s'appropee langues étrangeres en geénéral, et la
langue anglaise de spécialité en particulier, poaht que les résultats sont presque toujours
trés en dessous des attentes des enseignantgde.lan

Parmi les raisons qui expliquent les résultats ffisgunts qui ont été a l'origine de notre
recherche, nous pouvons indiquer les représensaties apprenants et méme celles des autres
enseignants et des principaux acteurs du systemea#fd béninois, [l'utilisation de
'enseignement comme mode de transmission du s&taion comme intermédiation entre
'apprenant et le savoir, les taches d’apprentissgg sont inappropriées parce qu’elles ne
correspondent pas a la ZPD des apprenants, lesataes institutionnelles et I'attente de

résultats largement au dessus des capacités réefiepprenants.

En effet, nous sous sommes rendu compte que leSsmpations des apprenants, fortement
ancrées en eux, sont opposées a toute forme mod&pprentissage, c’est-a-dire a toute
forme d’apprentissage ou I'apprenant est autondtoée¢ 1981, J.-P. Narcy-Combes 2005) et
responsable de son apprentissage, en mesure cdadeptstratégies d’apprentisssage qui lui
conviennent, parce qu’il aura pris la décisionnmid’apprendre effectivement. Nous avons
compris par exemple que pour les apprenants les eoagistraux sont indispensables, méme
en langues. Concrétement, ils aiment bien quedignant, censé tout connaitre sur la matiére
gu’il enseigne, le contenu et la forme pour ce cpmcerne I'anglais de spécialité, puisse
donner d’amples explications sur ses cours, faieagre des notes et ensuite donner des taches
de vérification de la compréhension des notes grigske la compréhension des cours
magistraux ainsi regus, sous forme de contrdlegirag de connaissances, de devoirs ou

d’examens.

Une telle conception du réle de I'enseignant njgs$ du tout celle qui pourrait permettre

d’apprendre les langues étrangéres, ni méme lgssantatiéres. Pourtant ce sont la des
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représentations fortes dans le subconscient deserspps et de la plupart des autres
enseignants, y compris les enseignants des auttéres, a quelgues rares exceptions pres.
Pour bon nombre des acteurs du systeme éducatiGules magistral est nécessaire et méme
indispensable pour permettre aux apprenants d’avarsynthése du cours, des notes de cours,
pour pouvoir s’y référer a tout moment ou ils adr@mvie de faire le point de leurs

connaissances sur une lecon donnée.

C’est donc le role de transmetteur de savoir qyisedon non seulement les apprenants mais
aussi I'ensemble des acteurs, celui que doit jbeleseignant et I'enseignement/apprentissage
par les taches, task-based teaching/learning ne serait pas du tout une maniére de procéder
qui permette, d'aprés les différents acteurs carér I'appropriation du savoir par les
apprenants. Pourtant, I'exécution de taches, eonauotie guidée ou semi-guidée, avec peu
d’interventions de la part de I'enseignant, essunéme de déclencher de I'apprentissage, de
susciter les efforts cognitifs requis pour une apgation effective du savoir qui est enseigné,

comme notre expérience le confirme en dépit ddéirpédes.

Ainsi, les apprenants rejettent toute forme d’aatoie. lls souhaitent que I'enseignant leur

fasse des cours magistraux de grammaire et darlatiere de spécialité et expriment leurs
préférences pour les corrections collectives, ailedal, a la correction individuelle ou I'auto-

correction, etc. Ces représentations ont constiegeblocages pour notre recherche-action qui
visait a expérimenter tout le contraire des idégsi@s, c’est-a-dire tout le contraire d’'un style
d’enseignement tres centré sur I'enseignant, etdpat®ut sur I'apprenant, encore moins sur
'apprentissage, bien que I'enseignement de I'dagle spécialité soit, a I'étape actuelle, a
une phase de centration sur 'apprentissage pavespondre a I'apprentissage en autonomie
préné depuis pratiquement trois décennies patleshbeurs en acquisition des langues (Holec

1981 entre autres).

Dans le cadre de notre recherche-action, nous afansccomplir, dans certains de nos
groupes pédagogiques, un certain nombre de tadbes,la plupart ont porté sur différents
types de support dans le but de déterminer lesostigopes plus a méme de favoriser
'apprentissage de I'anglais de spécialité, daemséignement supérieur de notre pays en
général et dans notre université, I'Université doAtey-Calavi, en particulier. L'étude des

représentations avant I'exécution des taches namemné a donner souvent des explications
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sur notre maniére de procéder, mais nous n‘avosppanodifier lesdites représentations qui

sont restées telles qu’elles étaient dans I'edpstapprenants.

Nous n’avons pas eu la patience requise et putesdes dispositions qu’il fallait pour espérer
guelque changement. Le résultat est que, dansitiage fait en fin de taches, les appprenants
ont continué de regretter que nous n'ayons paspgécomme ils l'auraient souhaité, c’'est-a-
dire en leur dispensant le savoir, en les prenamt ge simples réceptacles qui n'avaient rien a
apporter alors que leurs connaissances, suppas=en)atieres de spécialité devraient pouvoir
contribuer a leur construction de la connaissamcarglais économique ou de gestion. Mais
pouvions-nous espérer aller plus loin, d’autant tpserésultats de ce sondage ne sont pas
alarmants et qu’un processus de changement esues c

En ce qui concerne I'exécution des taches proprerdéas, nous nous sommes trouve
confronté a l'incapacité des étudiants d’exécuesrthches conformément a nos attentes, et
dans la plupart des cas, les performances desrapysectaient largement en dessous de celles
attendues. Vu le niveau des apprenants, en prendieugieme, troisieme ou quatrieme année
d’université, nous ne pouvions espeérer d’eux qudiBnt des performances en dessous d’'un
niveau équivalent au B1 ou B2 du Cadre Européenmumde Référence pour les Langues,
conformément aux attentes institutionnelles entrgea. Mais contrairement a ces attentes,
nous avons surtout eu affaire a des performancesvéau Al ou A2, ce qui montre que le
niveau auquel les étudiants étaient censés étrapawent ou on les recrutait, n’était pas atteint
méme a l'issue des taches exécutées au coursrdectdarité. Nous pouvons comprendre que
cela serait dQ, entre autres, au fait que le tesrent dans ces écoles n'était pas du tout
subordonné a l'obtention au baccalauréat de bonoéss en anglais, ni a un systeme de

sélection quelconque par rapport a I'anglais.

Les résultats n’étaient donc pas conformes awntatede I'enseignant et des institutions
d’enseignement car les taches étaient nettemenelaude la ZPD des apprenants et les
résultats attendus étaient rarement ceux obtenadgrénun choix de documents écrits
généralement constitués de phrases simples. Taytefs résultats auraient été meilleurs si
nous avions pris les précautions nécessaires, mmeacant le travail sur les taches par des

micro-taches successives a difficultés progressidéasbord des micro-taches a réponses

fermées, pour progressivement arriver a des taehedponses ouvertes. Demander aux

419



apprenants d’exécuter des taches qui sont maniieste au-dela de leur ZPD ne peut

gu’aboutir aux résultats que nous avons obtenus.

Les résultats étaient meilleurs dans lI'ensembler ges taches fermées basées sur des
documents fabriqués, et nous pouvons concluregtigpé de document qui conviendrait pour
nos étudiants serait les documents fabriqués, relesodocuments (textes) authentiques, mais
gu'’il faudrait passer par des pré-taches qui amépmyressivement a pouvoir exécuter les
taches qu'ils éprouvent plus de difficultés a exécues taches ouvertes, pour que ces textes
leur permettent effectivement d’apprendre. Ain&pprenabilité des documents ne suffit
pas car un document apprenable ne permettra diaggrejue s'’il est accompagné de taches

appropriées pour sa didactisation.

En effet, les taches ouvertes ont été celles dmntdsultats ont été le moins conformes a nos
attentes. Les étudiants n’étaient généralemenpggds pour des productions de phrases ou de
textes au moment ou nous leur avons demandé d'exémeigenre de taches. lls ne pouvaient
pas faire plus qu’ils étaient préparés a faireest fésultats obtenus nous ont montré qu’l
faudrait nécessairement prendre un certain nombnerécautions qui préparent les étudiants

avant de les soumettre a des taches difficiles poxttelles que les taches de production.

La prise en compte de la ZPD des apprenants deitugie préoccupation constante pour les
enseignants de langues de spécialité et avoirttlrges qui ne tiennent pas compte de la ZPD,
c’est donc espérer des résultats qui ne seronafiasits. C’est pourquoi, lors des examens, en
particulier les examens de Brevet de TechnicieréBepr (BTS), les épreuves d’anglais, que
méme les enseignants n'arrivent pas a traiteffai@ement, pour réaliser leurs corrigés-types,
en raison des difficultés liees au contenu (auxares de spécialité, et il y en a plusieurs), sont
des épreuves généralement au-dela de la ZPD desnapps. Cela explique les résultats qui
sont généralement obtenus, et qui sont souventetréessous de l'attente des enseignants et

des établissement d’enseignement supérieur corecg@oéljo C. Fanou 2005).

Les apprenants sont généralement incapables dedwpa la plupart des questions portant sur
le fond (ils ne sont pas toujours experts de cestipns et n'ont pas tous exécuté au cours de
'année universitaire des taches portant sur teascbncepts dont il est question dans leurs
épreuves), et méme sur la forme, car les reglegral@maire qu’ils sont supposés connaitre

sont pour la plupart mal connues d’eux parce gesefi’ont pas fait I'objet de micro-taches
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individuelles appropriées, traitées dans un cedgreessources virtuel ou réel. De plus, on leur
demande de faire des essais, des productions gsguélles ils ne sont pas préparés par des
micro-taches de préparation appropriées.

Somme toute, cette recherche-action nous a permisni@ux connaitre notre terrain de
recherche. Nous appréhenderons un peu mieux tmsesfficultés auxquelles nous aurons a
faire face pour entreprendre d’autres rechercheke suéme terrain, notamment celle que nous
aimerions faire sur les grands groupes, de 1000500 étudiants, dans nos classes de la
Faculté des Sciences Economiques et de Gestiomapsen’avons finalement pas pu prendre
en compte dans le cadre de la présente rechertiba-ddais nous devrons veiller a continuer
d’agir sur les représentations qui, comme noushavait remarquer, ne peuvent pas changer
du jour au lendemain, et tant qu’elles resteronin@&me niveau, notre bonne volonté ne suffira
pas pour assurer des résultats plus proches datteoges que ceux obtenus dans le cadre de

cette recherche.

Malgré les difficultés auxquelles nous sommes @Eéque nous continuerons de faire face,
nous devons reconnaitre que la présente rechectioe-aous a permis d’aborder un domaine
jusqu’ici inexploré par les chercheurs béninoisluicele I'enseignement/apprentissage de
'anglais de spécialité. Nous avons donc essaykide connaitre certaines des réalités de ce
domaine dans le cadre spécifigue de notre envibBng avec ses contraintes, ses
spécificités, ses limites, etc. Ainsi cela pourgisciter I'intérét d’autres, et progressivement,
nous pourrions étre nombreux a souhaiter une araébo du cadre institutionnel et espérer

pouvoir étre plus écouté.

Notre prise de conscience des difficultés inhéreaté&a recherche, en tant qu’apprenant nous-
méme, est pour nous un avertissement par rappoutmsiacles futurs a surmonter pour mener
a bien une recherche, et cela nous montre, qu'alitééla thése n’est qu'un travail
d’apprentissage de la recherche. Nous tirons comnseignement que la recherche-action
peut, comme lindique Wells (1994 : 28) contribusgn développement professionnel et

personnel des enseignants, en particulier ceug’quvrent a la recherche :

[...] Action research undertaken as a mode of praéesd development has as its primary goal the
personal and professional growth of the practitinries value, therefore, should be judged leseimits of

the « quality » of the « product » or the rigoritsf methodology, and more in terms of the learrthmat
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results from the person carrying it out and the iaygments that he or she effects in his or her fraas
a consequence. In other words the principal crdarfor evaluating a piece of action research is tt
significance of its findings for others, but rathtre value of the experience of undertaking it tfoe

researcher him or herself.

Cette recherche-action apporte également sa pagh\aur didactique sur trois points :

- les théories convoquées dans la problématiquet pas été invalidées par I'expérimentation
dans un contexte nouveau ;

- le contexte joue un réle clé dans 'applicati@s ¢héories et des pratiques et son influence ne
saurait étre négligée ;

- en aucun cas les attentes institutionnelles needbguider les objectifs pédagogiques quand

les niveaux de compétence requis ne sont pastatfgnles apprenants.

C’est un apport modeste, mais sa portée dépassenoiée le cadre local et rejoint les

guestions qui semblent se poser dans des confextalifférents, et il reléverait de la sagesse
des autorités de tutelle, dans un contexte ou dareutre, de savoir prendre les résultats en
compte pour faciliter 'amélioration de I'apprersi@gie de I'anglais, général ou de spécialité,

dans des contextes universitaires.

422



Bibliographie

ABENDROTH-TIMMER, Dagmar. (2000). «les conceptdemdands et francais de
linterculturel dans I'enseignement des languesargieres » In Gisele HOLTZER,
Michael WENDT (Eds.)Didactigue comparée des langues et études terngiples
interculturel-stratégies-conscience langagiefeankfurt am Maim : Peter Lang Gmb H
AITCHISON, Jean (1993)Words in the mind: An Introduction to the Mentalxicen.
Oxford : Blackmell

ALTMAN, Roann. (1997). « Oral production of vocaawy » In Second Language
Vocabulary Acquisition, COAD& HUCKIN 69-97. Cambridge : Cambridge University
Press

ANDERSON, J.T. (1983)The Architecture of cognitiol€ambridge : Harvard University
Press

ARENDS, Richards I. (1991).earning to TeachNew York: Mac Graw! Hill, Inc.
ARGYRIS, C., R. PUTMAN & D.M. SMITH (1985)Action ScienceSan Francisco:
Jossey-Bass

ARNAUD, Pierre T. L. & Sandra J. SAVIGNON (1997)Rare Words Complex Lexical
Units and the Adwanced Learner » In Second LangWagabulary Acquisition Coady &
Huckin 157-173, Cambridge: Cambridge UniversitysBre

ARONSON, Howard I (1973) “the Role of Attitudesaaib Languages in the Learning of
Foreign languages” IModern Language Journal, 5P. 323-329

ASTOLFI, J.-P. (1997) « Du tout didactique au ptlidactique » inRRevue francaise de
pédagogi€el 20, juillet-septembre, pp. 67-73

ASTOLFI, J.-P, E. DAROT et al (199Wots-clés de la didactique des sciences :
repéresdéfinitions bibliographiesBruxelles : De Bock Université

ANDERSEN, R. (1983).Pidginisation and Creolization in Language Acqugsit
Rowley MA: Newbury House

ATLAN, Janet (1995) « Stratégies d’apprentissageé’langue étrangere et traitement
pédagogique : apercu d’une méthodologie de recher¢hASp7/10 pp 453-471
AUMONT, Bernadette et Pierre-Marie MESNIER. (199R)acte d'apprendreParis :
PUF

AUSUBEL, D.P, J. D NOVAK & H. HANESIAN. (1978)Educational Psychology: A
Cognitive ViewHolt: Rinehart and Winston.

423



BADDELEY, Alan, Susan GATHERCOLE, Constanza PAPAGNQ@998). « The
Phonological loop as a language learning device Bslychological Review 105, 158-
73

BAILLY, Danielle. (1996).Les mots de la didactique des langues. Le casaiglBis
Lexique. Paris : Or phys.

BAILLY, Danielle. (1997). Didactique de l'anglais (1) : objectifs et contenue
'enseignementParis : Nathan.

BAISSUS, J.-M. 1991. « Andragogie des langues \asm InActes du 12colloquedu
GERAS, Compiégne I&s 8et 9 février, etdel'Atelier Languede spécialité,31° Congres
de IaSAES, Aixen Provence le24,' 25et 26 mai.

BAKER, SCOTT K., Deborah C. SIMMONS & Edward J. KAENUI. (1992). «
Vocabulary acquisition: Synthesis of the Reseaschm Technical Report 23University
of Oregon http: //idea uoregon edu/ncite/documestbrep/tech 13.htm

BAKHTIN, M. (1981). The Dialogic Imagination: Four essayAustin, Texas: University
of Texas Press.

BALOTA, David (1994) « Visual word recognition : dhjourney from features to
Meaning, » InHandbook of Psycholinguistidd.A. Gernsbacher, 303-5&an dieago :
Academic Press

BANDURA, A. (1977).Social Learning TheoryEnglewood Cliffs, N. J.: Prentice Hall.
BANGE, Pierre (1992)Analyse conversationnelle et théorie de I'actiParis : Didier
BANGE, Pierre, Rita CAROL & Peter GRIGGS. (2000)Censcience linguistique et
acquisition des langues secondes. » In Giséle H®R,ZMichael WENDT (Eds.)
Didactigue comparée des langues et études terngiples. Interculturel-stratégies-
conscience langagier&rankfurt am Maim : Peter Lang Gmb H

BARBER, C.L. (1962). « Some Measurable Charactesitf Modern Scientific Prose »
In Swales (ed.) 1985

BARBOT M. J. & G. CAMATARRI (1999).Autonomie et apprentissage. L’'innovation
dans la formationParis : PUF, Pédagogie scientifique et théorique

BARBOT, M.J. (2000)Les anti-apprentissageParis : CLE International

BATHA, Vijay. (1999). « Englishfor Specific Purposes: Programme Developnfent
the Millennium. » Communication au 3@ongres du TESOL, New York 9-13 mars.
BEACCO, J.C. 2000Les dimensions culturelles des enseignemagatangue.Paris: -
Hachette.

BENSON, Phil. (2001).Teaching and Researching in Language Learniagsex:

424



Pearson Education Limited.

BERTRAND, Yves. (1987) « Faute ou erreur ? Errduiagte »Les langues modernes
n°5, p. 70-80

BERTRAND, Olivier et Isabelle SCHAFFNER (Dir.) (280 Le francais de spécialité :
Enjeux culturels et linguistiqueRaris : les Editions de I'Ecole Polytechnique
BIALYSTOK, Ellen. (1990). Communication strategies. A psychological analysis
second language us@®xford : Basil Blackwell

BIALYSTOK, Ellen (1978) « A theoretical model of @d language learning ». In
Language Learning?28-1, pp. 69-82.

BILLOWS, F. L. (1961).The Technigues of Language Teachibhgndon: Longman
Group Limited.

BLANCHE BENVENISTE, Claire. (1997RApproches de la langue parlée en francais
Paris : Editions Orphys

BOGAARDS, Paul. (1991)Aptitude et affectivité dans l'apprentissage desglees
étrangeresParis: Hatier

BOGAARDS, Paul. (1994).e vocabulaire dans I'apprentissage des languesnggres
Paris : CREDIF-Hatier, LAL

BRAIZENG, Evelyne. 1985. « Langue de spécialitéudture scientifique et technique. »
In Actesdu 4™ Symposium européen sur les langdespécialité. UNESCO, Réseau
ALSED

BREEN M. P. (1987). « Learner contributions to taldsign », In CANDLIN and D.
MURPHY (eds) Language Learning Tasks, Lancaster Practical papersEnglish
language educatigrnvol 7 pp 23-46, London prentice-hall internatibfldK) LTD and
Lancaster University

BROSSARD, Jean. (197@nseigner I'anglaisParis : Armand Colin.

BROWN David (2002) « Mediated learning and foreignguage acquistion » Ksp 35-
36, pp.167

BROWN R. & C. FRASER (1963). « The Acquisition ofrffax ».In C.N. COFER &
B.S. MUSGRAVE (Eds.Yerbal Behaviour and Learning: problems and proesssew
York : Mc Graw Hill

BROWN, H. Douglas. (1987Principles of Language Learning and Teachi@}" Ed.)
London: Prentice-Hall international (UK) Limited.

BRUMFIT, J. Christopher. (1980Rroblems and Principles in English Teachi@xford:

Pergamon Press Ltd.

425



BRUNER J. (1983)Le développement de I'enfant : savoir faire, sadiie. Paris : PUF
BRUNER, J., J. GOODNOW & G. AUSTIN. (1956 Study of ThinkingNew York :
Wiley.

BURNS, A. (1995).Collaboration Action Research for English Langua@eachers
Cambridge: C.U.P.

CALME-GIPPLET, Fabienne (2004) « Les éléves etdatpre métalinguistique : quelles
conditions et quels enjeux d’apprentissage ? » leude VARGAS (Dir.)Langue et
études de la langue : Approches linguistiques afadiques. Actes du colloque
international de Marseille 4-6 juin 2003IUFM d'Aix-Marseille. Aix-marseille :
Publications de I'Université de Provence

CANDLIN, C. N. (1987) « Towards task-based langudganing »In C.N. and D.
PURPHY (Eds)Language Learning Tasks, Lancaster Practical papersEnglish
language educatigrivol. 7 pp. 23-46 London : Prentice Hall International (jUKd and
Lancaster University

CARROL J.B. (1993). « Abilities in the domain ofnfzuage. »n Human Cognitive
Abilities. A Survey of Factor Analytic Studiébapter 5, 145-95. Cambridge : Cambridge
University Press

CATROUX, Michele (2002) « Introduction a la RechereAction : modalité d’'une
démarche théorique centrée sur la pratiglreles cahiers de 'APLIUT. Vol x x | n°Bp
8-20.

CHABANE, Jean-Charles. (2004). « La grammaire #stentierement soluble dans les
pratiques d’écriture ? ». In Claude Vargas (Dir)ngae et études de la langue :
Approches linguistiques et didactiques. Actes dibgae international de Marseille 4-6
juin 2003. IUFM d’Aix Marseille : Publications d&Jniversité de Provence.
CHANGEUX, J. P. (1983).’homme neuronalParis : Fayard

CHAPELLE, Carol. Joan JAMIESON & Yuhsoon PARK. g8). « Second Language
Classrom Research Traditions : How does CALL fitlh»>PENNINGTON, Martha C.
(Ed.). (1996)The Power of CALLHouston, CA : Athelstan

CHAROLLES, M. (2001) «De la phrase au discoursueligs relations ? »in A.
ROUSSEAU (ed.)La sémantique des relatian§ravaux et recherche<oll. U. L. 3
Lille : Université Charles de Gaulle p. 237-260

CHAUDRON, C. (1977). « A descriptive model of discge in the corrective treatment

of learners’ errors. i Language Learnin@7, 29-46 (4.2.3)

426



CHOMSKY, Noam (1965 & 1971)Aspects of the Theory of Synt@ambridge : MIT
Press (Traduction : Aspects de la théorie syntaxigaris : Seulil).

CHOMSKY, Noam. (1964). « Review of B.F. Skinner¥eérbal behaviour’».In
Language 3526-58, reprinted iMhe structure of languagé-odor, J.A. and Katz T.J.
(Eds.) Prentice Hall

CHOMSKY, Noam. (1970). «Remarks on Nominalizationin Jacobs & Rosenbaum,
Readings in English transformational gramm#ralthan Mass: Gim & Company.
CHOMSKY, Noam. (1972)Language and MindNew York: Harcourt Brace Javaovich,
In. edition augmentée, édition originale 1968.

CLARK, H. (1996)Using languageCambridge : Cambridge University Press

CLARK MARK A. (1976) « Second language acquisitioA clash of consciousness » In
Language Learning 26 377-390. Clevedon (U.K): Multilingual Matters.
COMBES—-JONCHERAY, M.-F. (1999). « Les différencedreinput et outputchez les
étudiants en anglais commercial des classes de@¥fSmerce international » thése de
doctorat, Université de technologie de Compiégaes $a direction de H. Greven.
COMBETTES, Bernard. (2004). « Sciences du langatgdidactique du francais : les
contenus en syntaxe » In Claude VARGAS (Dir)

COOK, V. (1991) Second Language Learning and Language Teachiogdon: Edward
Arnold

COOK, V. 1993Linguistics and Second Language Acquisitioondon: Macmillan.

CYR, Paul & Claude GERMAIN. 1998es stratégies d'apprentissadraris: CLE
COOKE, Ray. (1995) «High level discourse and losvel readers: an unlikely
marriage » ilASp 7/1Qop. 217-230

COOKE, Ray. (2000) « Teacher talking time: couldhére be more? »n ASp 27-30
253-260

COOPER, T. C. (1977). « A strategy for Teaching ritWg. » In Modern language
journal 61/ 5-6 pp. 251-256.

CORDER, P. (1980) « que signifient les erreursaggsenants ? bn Languages N° 57
CORDER, S. Pit (1973)ntroducing Applied LinguisticsHarmandworth Penguin
CORDER, S. Pit (1980) « Dialectes Idiosyncrasigyds Langages, 57/mars, p. 17-228.
Traduction de Corder (1971) : Idiosyncratic Diaseaeind Error analysis » IRAL, 1X-2,
p.147-160

427



CORDER S. Pit (1980) « Que signifient les errewgs dpprenants ?Ia Langues, 57,
mars ; p. 9-15, Traduction de Corder 1967 « Theifsognce of learners’ errors », IRAL,
V-H, p.162-169

COSTE, Daniel. (1975). « la méthodologie des lasguaternelles et secondes : état de la
guestion. >in Etudes de Linguistique Appliquée, &8ril-juin, p ;5-21 Paris
COULTHARD, Malcom (1977). An introduction to Discme analysis.

CRAIK, F. I. M & R.S. LOCKHART, R.S. (1972). « Lelgeof processing: A framework
of memory research s Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 6671-684
CUQ Jean-Pierre (Dir). (2003pictionnaire de didactique du francais langue égare

et secondeASDIFLE-Paris : CLE international

CUQ, Jean-Pierre & Isabelle GRUCA. (200&purs de didactique du frangais langue
étrangere et second&renoble : Presses Universitaires de Grenoble

CURTISS, S. (1977)GENIE A Psycholinguistic Study of Modern-Day * &ViChild”.
New York: Academic Press

CYR, Paul & Claude GERMAIN (1998)Les stratégies d’'apprentissagParis : CLE
International

DABENE, Louise. (1994)Repéres sociolinguistiques pour l'enseignementlalegues
Paris: Hachette.

DAM, Leni (1990) « Developing awareness of learningan autonomous language
learning context. »n Learning stylesRichard Duda & Philip RILEU (1990).earning
styles.Nancy : Presses Universitaires de Nancy

DAUGHTY, C. & T. Pica. (1986). « Information gapsks: do they facilitate second
language acquisition?In TESOL Quarterly, 20,,805-25

DE PIETRO, Jean-francois (2004) « Enjeux, orieatetiet perspectives pour les activités
réflexives a I'école. Le cas de la Suisse francopheln Claude Vargas (Dirllangue et
études de la langue. Approches linguistiques etadadigues Actes du colloque
international de Marseille 4-6 juin 2003, IUFM d'Aix-Marseille. Aix Marse# :
Publication de I'Université de Provence.

DEBYSER F. (1973) « La mort du manuel et le dédinl’illusion méthodologiquele
francais dans le monde, N°100

DECHET, A. (1990). « Stratégies pour I'enseignemeéatl’anglais de I'information :
démarche didactique intégrant I'ordinateur et &tément de texte ». Thése de doctorat,

Université Montpellier 3, sous la direction de JBAissus.

428



DECHET, Arlette. (1993) « Formation en Anglais dee§alité dans les Départements
Informatiques des IUT : Choix des matériaux lingjgises et didactisationm AS pn° 1
pp. 139-187.

DELLER S. (1990)Lessons from the learnddarlow, U.K. : Pilgrim Longman
DEMAIZIERE F. (2003). «Ressources et guidage,mnigdin d’'une co-construction *n
La notion de ressource a I’heure du numérique :iddoen questions, n° 8.
DEMAIZIERE, Francoise « Didactique des languesl€t TLes aides a I'apprentissage »
ALISIC, Vol. 10, n° 1 pp. 5-21, http : // alsic -gtrasbg. fr/v10/dermaiziere /alsic-v10-
01-recl. htm, mis en ligne le 30-03-07, consult2del2-07.

DEVELAY, Michel (1992).De I'apprentissage a I'enseignement, pour une épisiogie
scolaire Paris : ESF

DICKINSON, L. (1987).Self-instruction in Language LearninGambridge : Cambridge
University Press

DICKINSON, L. (1990). « Self-evaluation of learnisgrategies »n Learning Styles
Presses Universitaires de Nancy

DUCARD, Dominique. (2004). « Diversité de la languén Claude VARGAS (Dir)
Langue et étude de la langudpproches linguistiques et didactiques. Actes diloGoe
international de Marseille 4-6 juin 2003, IUFM d'Aix-Marseille : Publicatien de
I'Université de Provence.

DUDLEY-EVANS. Tony (1993) « Subject specificity iBSP: How much does the
teacher need to know?Im. Asp n° 1

DUDLEY-EVANS, Tony & Maggie JO ST JOHN. (1998)evelopments in English for
Specific Purpose€ambridge: Cambridge University Press.

DUNN, Rita & Kenneth DUNN. (1972).Practical approaches to individualizing
instruction Eaglewood CIiff, NJ : Prentice Hall

DUNN, Rita & Kenneth DUNN (1979) « Learning stylegaching styles: should
they....can they...be matched? »Hducational leadership 3&38-244

ELLIS R. (1984) Classroom Second Language Developm@rford : Pergamon Press
ELLIS R. (1985). Understanding Second Language Acquisiticdbxford: Oxford
University Press

ELLIS, Gail. & Barbara SINCLAIR. (1989)Learning to Learn EnglishA course in
learner training.Glasgow: C.U.P.

ELLIS, Nick (Ed.). (1994)Implicit and explicit learning of languagéondon: A.P.

429



ELLIS, Nick (1996) « Vocabulary Acquisition. Psydbgial Pespectives »/ocabulary
Acquisition.Research Group Virtual Library, University of Wak#sSwansea.

ELLIS, Nick C. & Susan G. SINCLAIR. (1996). « Wank memory in the acquisition of
vocabulary and syntax: putting language in goodeword» Quarterly Journal of
Experimental Psychology 49 (434-50

ELLIS, Rod (1994) « A Theory of Instructed Secdrahguage Acquisition », In N. Ellis
(Ed. 1994 p.79-114)

ELLIS, Rod. 1997Second Language AcquisitidDxford: Oxford University Press.
ELSHOUT-MOHR, Marianne & Maartje M. VAN DAALEN-KAPEIINS (1987) «
Cognitive Processes in Learning Word Meanings »The Nature of Vocabulary
Acquisition M. McKeown & M. Curtis , 53-71 Hillsdale, NJ : waence Erlbaun
Associates

ERVIN-TRIPP. (1981) « Social process in first armtand language learning.In H.
WINITZ (Ed) Nature Language and Foreign Language Acquisitidaw York: the New
York Academy of Science.

EWER J.R. & E. LATORRE. (1969)A Course in Basic Scientific Englishondon :
Longman

FATHMAN, A (1975). « The relationship between agel aecond language productive
ability. » In Language Learning, 2245-266

FISHMAN, Joshua A. (1996). « The Implications ofiByualism for Language Teaching
and Language Learning. » In Albert VALDMAN (Ed-.jends in Language Teachingp.
121-132

FISHER, Carole (2004) « la place des représentti@s apprenants en didactique de la
grammaire » In Claude VARGAS (Dir) langue et étudks la langue : Approches
linguistiques et didactiques. Actes du colloquerinational de Marseille, Aix-Marseille :
Publications de I'Université de Provence.

FLOWERDEW, J. (1993) « Content-based Languageuostn in a Tertiary Setting. »
In English for Specific Purposes Vol 12 npp 21-138.

FRAUENFELDER, U. & R. PORQUIER (1979). « Les voapprentissage en langue
étrangere »n Travaux de recherche sur le bilinguisme/Workpagers on Bilingualism
17.

FRENCK-MESTRE, Cheryl & Peter PRINCE (1997). « Setdanguage Autonomy »

In Journal of memory and language, 3B1-501

430



FUMADELLES, M. (1971) « Motivation et enseignemeatds langues in Les langues
modernes65, pp. 343-354

GALISSON, Robert (1980). D’hier a aujourd’hui, d@adactique des langues étrangeéres.
Paris : CLE International.

GALISSON, Robert, 1981, “approche communicativeaetjuisition des vocabularies
“Bulletin CILA 32, 13-49

GALLISSON, Robert (1989) « Enseignement et appssatie des langues et des cultures
“ évolution ou révolution pour demain ? “te Francais dans le monde, 2X%&ptembre

p. 40-50 ;

GALLISSON, Robert, Elisabeth BAUTIER, Daniel Costéean HEBRARD, Denis
LEHMANN, Louis PORCHER & Eddy ROULETTE. (1980)Ligne de force du
renouveau actuel en didactique des langues étrasgerRemembrement de la pensée
meéthodologiqueRaris : CLE International.

GANASCIA., Jean-Gabriel. (1996)es sciences cognitiveRaris : Flammarion
GANASCIA, Jean-Gabriel. (1996) « Motivational vdiies in second Language
Learning »In International Journal of American Linguistics,3%.24-44

GANTIER, Héléne (1988).’enseignement d’'une langue étrangéparis : PUF.
GAONAC'H, D. (1991).Théorie d’'apprentissage et acquisition d’'une langti@ngere
Paris : Crédif / Hatier, Coll. LAL

GAONAC'H, Daniel (1998) « Le langageln Psychologie cognitiveJean-Luc Roulin
(Ed.) 327-84. Rossy : Bréal

GAONAC'H, Daniel. (2006).L’apprentissage précoce d’'une langue étrangérgydmt
devue de la psycholinguistiquParis : Hachette Education

GARDEY, Claudine. (2002). « Utilisation pédagogiglesla représentation graphique en
classe d’anglais de spécialitémASp 35-36pp. 137

GERMAIN, Claude. (1989). « Un cadre conceptuel plaudidactique des langues ».
Etudes de linguistique appliqués, pp. 61-77.

GERMAIN, Claude. (1993).Evolution de l'enseignement des langues: 5000 ans
d’histoire. Paris : Clé International

GIACOBBE, Jorge. (1992).Acquisition d'une langue étrangere: Cognition et
interaction.Paris : CNRS Editions

GILBERT, Jean-Baptiste (2008) « la double formagorfrancais sur objectif spécifique :
atout ou nécessité » in BERTRAND, Olivier et Isédbe&@CHAFFNER (Directeurs).e

431



francais de spécialité : Enjeux culturels et lingfiques.Paris : les Editions de I'Ecole
Polytechnique

GINESTE, Marie Dominique & Jean-Francois LENY. (2D0Psychologie cognitive du
langage : De la reconnaissance a la compréhenskaris : DUNOD.

GINET, Alain (Dir.) et al. (1997)Du laboratoire de langue a la salle de cours multi-
média.Paris : Nathan.

GIRARD, Denis. (1995)Enseigner les langues : méthodes et pratiqéesis : Bordas,
Coll. Pédagogie des langues.

GOMBERT, J.- E. (1990).e développement métalinguistiqiaris : PUF.

GOMBERT J. - E (1996). « Activités métalinguistiaguet acquisition d’une langudn»
AILE n° 8§ pp.41-55

GRANDALL, J. & R.G TUCKER. (1989). «Content-basedriguage Instruction in
second and foreign languageb»Sarinee Anivan (Ed)anguage Teachinjlethodology
for the ninetiespp. 83-96. Singapore: SEMAD.

GROSBOIS, Muriel (2006). Projet collectif de créatithése de doctorat de I'Université
Paris Il

GUI MELL, Christian et al. (1994) Structure et tséformations des représentations
sociale. Lausanne : Delachaux & Niestle.

GUIORA, A. Z. et al. 1972. « Empathy in Second Laage learning »Language
Learning 22111-130 (3.2.2) (3.4.4.)

HALLIDAY M. A. K. et al. 1964. The Linguistic Sciences and Language Teaching.
London: Longman.

HALTE, Jean-Francois (2004). « La grammaire au adegrapprentissages ? ». In Claude
Vargas (Dir) Langue et études de la langue : Agpeeclinguistiques et didactiques.
Actes du colloque international de Marseille 4-6nj2003. IUFM d’Aix Marseille
Publications de I'université de Provence.

HAMELINE, Daniel (1979).Les objectifs pédagogiques en formation initialeeat
formation continueParis : ESF/Ent. Mod. d’édition.

HARAMBOURE, Francoise (1995) «la démarche de prajans I'enseignement /
apprentissage d’une langue étrangera Asp 7/10pp. 193-206

HARAMBOURE, Francoise (1995) Convergence sur I'gm@ant et ouverture sur une
société en mutationtm ASP 7/10pp. 277-284

HARAMBOURE, Francoise (2002) « Les médiations an gans les constructions de la
compétence de communication interculturellen>ASP 35-36pp. 149-156

432



HAWKINS, Eric. (1987).Awareness of Language: An IntroductioRevised Edition
Cambridge : Cambridge University Press

HENRIKSEN, Brigit (1999) « three Dimensions of vbodary development in studies »
In Second Language Acquisition, D3-317

HILTON, Heather (2002) « Modéle de l'acquisitionxieale en L2 : ou en sommes-nous
? »,In ASp 35-36pp. 201-218

HOLEC, Henri. Apprendre a apprendre et apprentesseéro-dirigé le francais dans le
monde, n° spécial, les autos apprentissages fé\IB2, p46

HOLEC, Henri (1979). « Autonomie et apprentissages dangues étrangéres bn
Bernard ANDRE (Dir.) (1989)Autonomie et enseignement-apprentissage des langues
étrangéresParis : Didier.

HOLEC, Henri. (1992). « Apprendre a apprendre gqir@amtissage hétéro-dirigé ke
francais dans le mondeRecherches et application®aris : Edicef, numéro spécial,
février/mars

HOLEC, Henri, David Little & René RICHTERICH. (1996 Stratégies dans
'apprentissage et lI'usage des langues. Vers urrealiropéen commun de référence
pour I'enseignement et I'apprentissage de I'Europe.

HOLEC, Holec. (1981).Autonomie et apprentissage des langues étrangé?ass :
Hatier.

HOLTEC, Henri. (1996). L’apprentissage auto-dirigéne autre offre de formatioimn
HOLEC, LITTLE & RICHTERICH Stratégies dans l'apprentissage et l'usage des
langues Strasbourg : Conseil de 'Europe

HOLTZER G. & C. VERGON. (1997). « Compétence d’apyissage, analyse de report
d’apprenants de langue Im, Les actes des eéchanges européens de Besancoriar(sej

a distance a l'apprentissage et a I'enseignemerst ldagues pp. 179-196, Besancon :
Université de Franche-Comté

HOLTZER, Gisele (1998) «la notion de stratégieapgirentissage en didactique des
langues. Premiéres occurrences dans les discangafs »BULAG, 24: Université de
Franche—Comté, pp. 43- 68

HOUSSAYE, Jean. (1988).e triangle pédagogiquddern : Peter Lang

HULSTIJN, Jean H. (1997). « Mnemonic methods inekpr language vocabulary
learning »n Second Language Vocabulary Acquisition

HUMBLEY, John. (2001). « La terminologie dans laadues de spécialités. MEMET,

Monique et Michel PETIT (dir.)'Anglaisde spécialité en France, Mélanges en I'honneur

433



deMichel Perrin.Bordeaux: GERAS Editeur.

HUTCHINSON, Tom & Alan WATERS. (1987)English for Spécific Purposes: A
Learning-Centred ApproacltCambridge: Cambridge University Press

ISANI, Shaeda. (1993) « La langue de spécialitée etavoir disciplinaire »in ASP 2
pp.199-208

ISANI, Shaeda & Donna Andreolle. 2001. « Langudadeulture et culture de la langue :
la dimension didactique de la culture des languespcialité »in MEMET Monique et
Michel PETIT (dir.)L'Anglaisde spécialité en France, Mélanges en I'honndaiMichel
Perrin. Bordeaux:GERAS Editeur, pp. 225-236.

JAKOBOVITS, Léon A. (1970).Foreign Language Learning. A Psycholinguistics
Analysis of the IssueRowley, Massachusetts: Newbury House Publishers

JIANG, Nan. (2000). « Lexical representation andeflgoment in a second languagéen»
Applied Linguistics 21 (137-77

JOHNS Ann M. (1997). « English for Specific Purppsad Context-based Instruction:
what is the relationship?Iln SNOW, M. & D. M. BRINTON (Dir), 363-366

JOHNS, Ann M. & Tony DUDLEY-EVANS. (1991). « Engfisfor Specific Purposes,
International in Scope, Specific in Purpos& s ESOL Quarter/®5-2: 297-314.

JOHNS, Ann M. (1991). « English for Specific Purg®s(ESP). Its history and
contributions » In CELCE-MURCIA Marianne (Editofeaching English as a Second or
Foreign Language(2nd edition). Boston: Heinle & Heinle Publishess,Division of
Wadsworth, Inc.

JOHNSON-LAIRD, Philip N. (1987). « The Mental Repeatation of the Meaning of
Words ».In Cognition 25189-211

JORDAN, G. (2004)Theory Construction in Second Language Acquisittonsterdam :
John Benjamins

KARMILOFF-SMITH, A. (1992).Beyond Modularity. A Developmental Perspective on
Cognitive ScienceCambridge, Mass: IT Press

KAZERONI, Abdel. (1995). « Task-based Language hi&wy » In ASP 7/10 pp. 113-
132

KENIMIS, S. & R. MCTAGGART. (1981)Yhe Action Research Planne¥ictoria,
Australia: Deaken University Press

KRASHEN, S. D. (1981)Second Language Acquisition and Second Languagsibga

Elmsford, New-York : Pergamon Press

434



KRASHEN S.D. (1982).Principles and Practice in Second Language Acqoisit
Oxford: Pergamon Press

KRASHEN S. D. (1989) « We Acquise Vocabulary anclfpg by Reading Additional
Evidence for the Impact HypothesislrsModern Language Journal.

KRASHEN, S. (1994). « The Input Hypothesis andRigals »In N. Ellis (Ed.)Implicit
and Explicit Learning of Languagelsondon: A.P., pp. 45-78

LAFFONT Heléne, Susan BIRCH BECAAS & Elisabeth CROBR. « La vulgarisation
du discours grammatical a l'intention des cherchespécialistes d’autres disciplines :
transfert positif ou transfert négatif 2i»ASp 3-/402003) pp.149-166

LAMBERT, Wallace E. (1963). « Psychological Apprbas to the Study of Languages »
In Modern Language Journal, vol. 4Part 1:0n learning, thinking and Human Abilities
2, p. 51-62. Part It On second language learning and Bilingualism,,nf|3.114-121
LAMBERT, Wallace E. (1967). « A Social Psychology Bilingualism », In John
MACNAMARA (Issues Ed.) Problems of Bilingalism (The Journal of Social lssuXX
in 2),91-109

LAMBIOTTE, J. & R. ACKLES. (1983): « Cooperative aming: Impact on Acquisition
of Knowledge and Skills. » Papers presented atatimeual meeting of the American
Educational Research Association, Montreal, A®B3

LARSEN- FREEMAN, D. (1986).Techniques and Principles in Language Teaching
NewYork: Oxford University Press.

LAUFER, Batia (1994) « Mots faciles, mots diffigledans I'acquisition du lexique d’'une
langue étrangerdh AILE 3 97-113

LE FRANCAIS DANS LE MONDE, Série Recherches et Apation, Numéro spécial,
coordonné par D. GAONAC’H Acquisition et utilisation d’'une langue étrangere :
I'approche cognitivejuillet 1990

LEGENDRE, R, 1988Dictionnaire actuel de I'’éducatiorParis, Montréal : Larousse
LEHMANN, D. 1993. Objectifs spécifiques en langue étrangére, les aognes en
guestionParis: Hachette-Livre.

LENNEBERG, E. H. (1967)Biological Foundations of Langugagé&lew York : John
Wiley & Sons

LERAT, Pierre. 1995Les langues spécialisédzaris: PUF

LEVELT, W. J. M (1989).Speaking: From Intention to Articulatio®ambridge : Mass:
MITP Press

435



LITTLE, David (1991).Learner Autonomy. Definitions, Issues and ProbleBwblin:
Authentik.

LITTLE D. (1997). «la compétence stratégique exsarai par rapport a la maitrise
stratégique du processus d’apprentissage des lsngimeStratégies dans I'apprentissage
et 'usage des langueStrasbourg : Conseil de I'Europe, pp. 9-40

LONG M. H. (1983) « Native/non native speaker ame megotiation of comprehensible
input »,In Applied Linguistics 4126-41

LONG, M. H. & G. CROOKES (1992) « Three approactetask-based syllabus design
»In TESOL Quarlerly Vol. 26, N°(dp. 27-56

LURIA, A. R. (1978):Les fonctions corticales supérieures de I'homPRexis : PUF

LURIA, A. R. (1981).Language and CognitioriNew York: J. Willey.

LYMAN, F, A. R. DAVIE & ELLEY. (1984). Action Research by Student Teachers and
Beginning Teachers. An Approach to Developing RmablSolving in the Classroom.
(Mimeographed). College Park, Md: University of Mand.

MAC LEAN, P.D. & R. GUYOT (1990)Les trois cerveaux de I'hommiaris : Laffont
MACKEY, William F. (1965):Language Teaching Analysisondon: Longman
MALGAIVE, Gerard et Jean MIGNE (Dir.) (1994). « Répentation et apprentissage
chez des adultesBducation permanente n°119

MANGIANTE J.-M. et C. PARPETTE, (2004).e francais sur objectif spécifiquBaris :
Hachette-FLE, Collection F

MARTINEZ, P. (1997).La didactique des langues étrangerBaris : PUF, Que sais-je ?
MATTHEY, M. (1990). « Séquences Potentiellement disdionnelles (SPA) taches et
formats d’interaction » Communication présentée @olloque  « Interaction et
acquisition : variétés d’interlangue et leurs d&ieants linguistiques et interactifs ».
Réseau Européen Acquisition des Langues

MATTHEY, Marinette. (1996)Apprentissage d’'une langue et interaction verb8ern :
Peter Lang.

MCKEOWN, Margaret. G. & Mary E. CURTIS (1987The Nature of Vocabulary
Acquisition Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates

MEARA, Paul M. (1988). « Learning Words in an L1deam L2. »n Polyglot 9(3) 1-16
MEARA, Paul M. (1989). « Models of the lexicon imd@dish and other funny languages »
Lexicon en taalverwerving : toegepaste taalwetesysah artikelen 34 (2), 7-12

MEARA, Paul M. (1993). « The Bilingual Lexicon atite Teaching of Vocabulary.In
R.Schrender & B. WeltenEhe Bilingual Lexicon279-9, Amsterdam: John Benjamins

436



MEARA, Paul M. (1996) « The Dimensions of Lexicabr@petence. »n Competence
and performance in language learnjr2B3-51 Cambridge : Cambridge University Press
MEARA, Paul M. (1999). « The Vocabulary Knowledgeafework » Vocabulary
Acquisition Research Group Virtual Library, Univitysof Wales at Swansea <http:
IlIwww.swan.ac.uk/cals/calsres/vlibrary/pm96d.htm>

MEIRIEU, Philippe (1987)Apprendre... oui, mais commentParis : ESF

MEMET, M. (1994) « Anglais de spécialité dans lendine du génie électrique : aspects
sociolinguistiques et applications didactiques Itéstl du traitement informatique des
données ». These de doctorat, Université Bordeasau la direction de M. Perrin.
MEMET, Monique. (1995). « Consent-based Instruction Electrical Engineering:
Collecting, Organising, and Utilising DatalmASp 7/1Qp. 407-420

MEMET, Monique (2001) « Bref historique de I'ensségnent et de la recherche en
anglais de spécialité en France : de I'anglais pourspécialiste a I'anglistique du secteur
LANSAD ». In Monique MEMET et Michel Petit (Dirll’anglais de spécialité en
France : Mélanges en I'honneur de Michel Perrin A8p (n° spécial).

MEMET, Monique. 2003. « "L'enseignement a contemégré augmente la motivation
pour l'apprentissage de la langue” : Vrai ou falgtile portant sur des cours d'anglais de
spécialité en médiation culturelleln.ASp 39-40.

MILLIER, George A. & Patricia M. GILDEA (1987). « &W children learn words.in
Scientific American 2586-91

MINDER, M. (1999).Didactique fonctionnelleBruxelles : De Boeck Université

MOHAN, Bernard A. (1979). « Relating language teaghand context teaching. s
TESOL Quarterly 13/2171-182

MUMBY, John. 1978.Communicative Syllabus Design: A Sociolinguisticdilofor
Defining the Content of Purpose-specific Languageogfammes. Cambridge:
Cambridge University Press.

NAIMA, Neil et al (1978)The good language learnefforonto: Ontario Institute for
Studies in Education, Clevedon (UK).

NAIMAN, N., M. FROHLICH, H., H. STERN & A. TODESC(Q1978). The good
language learnerOntario : Ontario Institute for Studies in Educat

NARCY J.-P. (1990a). Apprendre une langue étrangereParis: Les Editions
d’organisation

437



NARCY, J.-P. (1990b) « Dans quelle mesure peut-enirt compte des styles
d’apprentissage ? 1 DUDA R. & Ph. RILEY, Learning stylesPresses Universitaires
de Nancy, « Processus discursif »

NARCY, J.-P. (1997). « Vers une pratique théorisebumaniste »n Alain Ginet (Dir).
Du laboratoire de langue a la salle de cours muaiiédias Paris : Editions Nathan.
NARCY, J.-P. (1998) « La problématiquéction Researct/Recherche-Action et le
travail coopératif »In ASp n° 19-22p. 229-238

NARCY-COMBES, J.-P. 2005Didactique des langues et TIC, vers une recherche
action responsabldaris : Orphys.

NARCY-COMBES, Marie-Frangoise. (2005). “Quelle reothe en didactique pour la
filiere langues étrangéres appliquéesi? ASp 47-48p.155-163

NARCY-COMBES, Marie-Francoise. (2008). « Les pldi@snes : une réponse aux
problemes de I'enseignement/apprentissage desdamgans le contexte universitaire? »
In Les cahiers de 'APLIUT, Vol. XXVII N°(fiin)

NATION, P. (1993) «Vocabulary Size, Growth and Usin the Bilingual Lexicon
Philadelphia : John Benjamin North America

NATION, P. (2001).Learning in another language&Cambridge : Cambridge University
Press

NOYAU, Colette (1980) « Etudier I'acquisition d’unangue non maternelle en milieu
naturel »Langages 5,/p.73-86

NUNAN D. (1989a).Designing tasks for the communicative classro@ambridge :
Cambridge University Press

NUNAN, David. (1989 b).Understanding Language Classroom:Guide for Teacher
Initiated Action.Eaglewood Cliffs, N.-J. : Prentice Hall

O’'MALLEY, J.M. & A. U. CHAMOT. (1990).Learning Strategies in Second Language
Acquisition Cambridge : Cambridge University Press

O’MALLEY, J. M. et al. 1985. « Learning strategiesed by beginning and intermediate
ESL students. in Language learning 3221-46

OXFORD, R. L. (1990a).anguage Learning Strategiedew York: Newbury House
OXFORD, R. L. (1990b)Language learning Strategies: What Every TeacBkould
Know. New-York : Newbury House

OXFORD R. L. (Dir.) (1996).Language Learning Strategies Around the World

Honolulu: University of Hawai Press

438



PARADIS, M. (1994). « Neurolinguistic Aspects of ptitcit and Explicit Memory
Implication for Bilingualism and SLA in N. Ellis (Ed.) 1994, p.33-419

PECHOU, Anne. (2001). «Approche de l'anglais détdriode I'économie a I'Université
Toulouse 1 »in MEMET, Monique & Michel PETIT (Dir.)L'anglais de spécialité en
France, mélanges en I'honneur de Michel PerBardeaux : GERAS Editeur.
PENDANX, M. (1998). Les activités d’'apprentissage en classe de landRexis :
Hachette

PENFIELD W. & L. ROBERTS (1959)Speech and Brain-mechanisniginceton, N.J.:
Princeton University Press. Traduction francais®68): Langage et meécanismes
cérébrauxParis : Presses Universitaires de France

PERANI D., S. DEHAENE, F. GRASSI, L. COHEN, S. FAERPA, E. DUPOUX, F.
FAZIO & J. MEHLER (1996) « Brain processing of natwand foreign languages.Is»
Neuro-report 72439-2444

PERCEBOIS, Jacqueline. (1996). « L’anglais de sé€ien économie de I'énergie.
Analyse du discours et pédagogie génériqre ASP 11-14pp. 103-118

PERCEBOIS, Jacqueline. (2001). «La formation ertesecLANSAD: I'exemple d'un
DESS en économie de projetimMEMET, Monique & Michel PETIT (Dir.)L'anglais
de spécialité en France, Mélanges en I'honneur dehéd PERRINBordeaux: GERAS
Editeur

PERCEBOIS, Jacqueline. 2002. « Contribution des€éggnant d'anglais de spécialité a la
conscientisation des stratégies d'apprentissalgeA$p37-38

PERRIN, Michel P. 1995. « Les langues de spécjdiitéteur de progrés pédagogique
».10th European LSP Symposium, Vienne (Autriche). hitp:// www.vifax-
francophone.net/ ressources/articles-htm//90mp8.html > derniere witaison le 06
décembre 2004.

PERRIN, Michel P. 1999. « Le plus vieux métier dantle n'est pas celui qu'on croit. ».

La Tribune Internationale des Langues Vivantes2®; mai 1999. <http://www.vifax-

francophone.net/ressources/articles-pdf/99mp13.ddfniere consultation le 9 décembre
2004.
PETERFALVI, B. (1997). « Les obstacles et leur @esn compte en didactique » In Aster

n°24 (obstacles : travail didactique) pp. 3-11
PIAGET, Jean. (1947).a psychologie de l'intelligenc®aris : A. Colin
PIAGET, Jean (1969Rsychologie et pédagogiBaris : Denoél

439



PIENEMANN, M. (1984) « Psychological constraints thie teachability of languages ».
In Studies in Second Language Acquisitipp186-214

PIENEMANN, M. (1985) « Learnability and Syllabus &bruction » In K.
HYLTENSTAM and M. PENEMANN (Eds.Modelling and Assessing Second Language
Acquisition Clevedon: Multilingnal Matters, pp.23-75

PIENEMANN, M. (1989). « Is language teachable? Relmguinstic experiments and
hypotheses. »in Applied Linguistics Vol.10, N7 pp.52-79

PIENEMANN M. (1992).Teachability theory Sydney: Language Acquisition Research
Centre, The University of Sydney

PIENEMANN, M (1998).Language Processing and Second Language Development
Amsterdam: John Benjamins

PLATT, E. & F.B. BROOKS (2002). « Task engagememtturning point in foreign
language development.» Language Learning 5365-400

POLLOCK, J.Y. (1997)Langage et CognitiarParis : PUF

PORQUIER, Rémy (1979) : « Stratégies de commumigaén langue non maternelle,
Travaux du Centre de recherche sémiologiques|B8versité de Neuchatel, p.39-52
PORQUIER, Rémy (1994) « communication exolingueaitexte d’appropriation : le
continum acquisition/apprentissage », Bulletin paige linguistique appliquée, 59, avril
p.159-169

PRABHU, N.S. (1987)Second Language Pedago@xford : Oxford Universty Press
PRINCE, Peter (1996) « Second Language Vocabulagrring: The role of context
versus translation as a function of proficienciyn Modern Language Journal 8@78-93
PRINCE, Peter (1999). L'apprentissage lexical emuxgame langue : des réseaux
évolutifs ».In ASP 23/26335-47

PUREN, Christian (1988). Histoire des méthodologiesI’enseignement des langues.
Paris : Clé International

PUREN, Christian, Paola BERTOCCHINI & Edwige COST@A998). Se former en
didactique des langueParis : Ellipes.

PY, Bernard (1990): «Les stratégies d’acquisitem situation d’interaction », Le
francais dans le monde, Série Recherches et Afiplicdévrier-mars, pp. 81-88

PY, Bernard (1994) « Linguistique et I'acquisitides langues étrangéres : naissance et
développement d’'une problématiqueln. D. CosteVingt ans dans I'évolution de la
didactique des langug4968-1988) Paris : Crédit-Hatier, LAL

440



RAYNAL D. Francoise et Alain R. EUNIER. (1997Rédagogie : dictionnaire des
concepts clésParis : ESF

READ, John. (2000)Assessing Vocabularg¢ambridge : Cambridge University Press
REBOUL, Olivier (1991). Qu’est-ce qu'apprendre?i®aPUF

REES-MILLER, Janie. 1993. « A Critical Appraisal béarner Training: Theoretical
Bases and Teaching ImplicationsTRRSOL Quarterly27/4.

REIBEL, D.A. 1971. « Language Learning Strategmstihe Adult. »Iin P. Pimsleur, T.
Quinn (Eds.)The Psychology of Second Language Learn®gmbridge: Cambridge
University Press.

REID, Joy M. 1987. «The Learning Style Preference€SL Students. »n TESOL
Quarterly 21/1

REJWEBER, Jean-Paul. (199ka recherche-actionParis : PUF

REMBOWSKI, J. (1985). « Nine years of English Laaga Teaching in the Science
University of Lille. » In 4éme symposium européen sur les langues de sfEcial
UNESCO, Réseau ALSED

REZEAU, Joseph (2002) « Médiation, médiatisatiomstruments d’enseignement : du
triangle au « carré pédagogiquén>ASp 35-36p. 183-199

RICHARDS J.C. & T.S. RODGERS. (1986\pproaches and Methods in Language
Teaching New York : Cambridge University Press

RICHTERCH, René. (1985)Besoins langagiers et objectifs d’apprentissagaris :
Hachette

RICHTERICH, R. et H.G. WIDDOWSON. (1977)."identification des besoins des
adultes apprenant une langue étrangéZenseil de I'Europe, Strasbourg.

RICHTERICH, René. (1996). « La compétence strgtégi acquérir des stratégies
d’apprentissage et de communicatiom»Stratégies dans I'apprentissage et I'usage des
langues, Holec, Little et Richterich, 41-7&rasbourg : Conseil de I'Europe.

RIVAROL, Antoine de. (1784)Discours sur l'universalité de la langue francaisejvie
des pensées, maximes, réflexions, anecdotes etmiagd. par H. Juin Paris 1966
RIVENC, P (1960). Journées d’étude de Strasbowags PCREDIF

ROBINSON P. (2001)Cognition and Second Language Instructi@ambridge : CUP
ROBINSON, P. (2002).Individual Differences and Instructed Language Lwgag.
Amsterdam/Philadelphia : John Benjamins

ELLIS Rod. (1994) « A theory of instructed secoadduage acquisition ». in N. Ellis
(Ed.) 1994 p 79-114

441



RUBIN, J. (1987) « Learner Strategies: Theoret&ssumptions, Research, History and
Typology ».In « Learner» in Language Learningpp: 15-30

RUBIN, J. 1981. &tudy of Cognitive Processes in Second Languagaioea» Applied
Linguistics 2 117-131.

RUTHERFORD, W.E. (1987)Second language grammar: learning and teaching
Harlow, U.K.: Longman

SABIRON, Jean. (1995). « Langue anglaise et étaslignientifiques ». Thése de de
Doctorat de I'Université Bordeaux 2.

SAGER, C. Juan et al. 198&nglish Special Languages: Principles and Practice
Science and Technology/iesbaden: Brandstetter Verlag K.G.

SALOMON G. (1974). « What Is Learned and What isidig: the Interaction between
Media, Message, Task and LearndnsD. OLSON (Ed.Media and Symbols: the Forms
of Expression, Communication and TeachiMgarbook of the National Society for the
study of Education, Vol. 73, partl. lllinois: Unreity of Chicago Press.

SALOMON, G. (Ed.) (1993)Distributed cognitionsNew York: Cambridge: Cambridge
University Press.

SCHERFER Peter. (2000). «la notion de consciemoguiktique ». In HOLTZER,
Gisele, Michael WENDT (Eds.)Didactigue comparée des langues et études
terminologiques : interculturel-stratégies-consaenlangagiére Frank furt am main :
Peter Lang

SEGALOWITZ Norman & Elisabeth GATBONTON. (1995) Automaticity and lexical
skills in second language fluency: Implications f@omputer-Assisted Language
Learning. »in Computer Assisted Language Learning 8 2129-49.

SELINKER, Larry (1972) : « Interlanguage », International Review of Applied
Linguistics 10, pp. 209-231

SHARWOOD SMITH, M. A. (1994). « the Unruly World &dnguage ». In N. Ellis (ed.)
SINGLETON, David. (1994). « le rble de la formedet sens dans le lexigue mental en
L2 ».In AILE 3 3-28

SINGLETON, David. (2000).Language and the lexicon: An introductiobondon :
Edward Arnold

SKEHAN, P. (1993) « A Framework for the Implemeittatof Task-based Syllabusl»
TESOL Quarlerlyol. 28 n° 1, pp.127-151

442



SKINNER, B.F. (1968).The Technology of Teachinflew York : Appleton Century
Croft, Traduction Francaise 1968:a révolution scientifique de I'enseignement
Bruxelles : Dessart

SKINNER, B.F. (1957)Verbal BehaviorNew York : Appleton-Century Crofts
SLAMA-CAZACU, Tatiana (1972)La psycholinguistiqueParis: Klincksieck.

SLAVING, R (1984). Students motivating studentsetxcel : Incentives, Cooperative
Tasks and Student Achievemernin»The Elementary School JournaP 85, pp.53-62
SLAVEK, Zofia. 1985. « L'enseignement des languesppkcialité en Polognelm»46me
symposium européen sur les langues de spécidN&ESCO, Réseau ALSED.

SLOBIN D. (1973) « Cognitive prerequisites for tevelopment of grammar » In C.
Ferguson & D. Slobin (EdsJtudies in child language developmeNew York, Holt :
Rinehart & Winston

SLOTNICK, H.B., M.H. PELTON, M.L. FULLER & L. TABOR(1993).Adult Learners
on CampusWashington D.C. : The Falmer Press

SPRINGER, Claude. (1996) La didactique des landgaes au défi de la formation des
adultes. Paris : Orphys.

STERN H. (1983)Fundamental Concepts of Language Teach@xford : OUP
STEVICK, E. (1980).Teaching languages: A way and wajowley, Mass: Newbury
House.

STORN, H. H. 1983Fundamental concepts of Language Teachidgford: Oxford
University Press.

STREVENS, Peter. 1980Teaching English as an International Language: From
Practice to PrinciplesOxford: Pergamon Press LTD.

STURGE MOORE, O. (1997) « De la nécessaire inctusio contexte culturel dans les
cours d’anglais de spécialité ». Théese de doctdnatersité Bordeaux 2, sous la direction
de M. Perrin.

SUSMAN, G. I. (1983).Action Research: A sociotechnical systems Persmeds.
Morgan (Ed). London : Sage Publications

TAILLEFER, Gail (2002). « L’anglais dans les fornuats spécialisées a I'Université : un
cheveu sur la soupe ? Peut-on rendre le plat gipst@sant ? i ASP 37-38pp.155-
165

TAILLEFER, Gail (2003) “une analyse critériée de®sbins linguistigues dans

I'enseignement universitaire des sciences econagsigun ASP 43-44p.107-124

443



TARONE, Elaine (1980) « Communication Strategiesteigner talk and repair in
interlanguage. I Language Learning, 30.417-432

TARONE, Elaine (1980). « Communicative strategigseigner talk and repair in
interlanguage kanguage Learning, 3pp. 417-439

THOMAS, Shirley, Carl STORZ & Gerard CARNAT. (199%) Science through English
or English through science?In.Asp7-10, p. 175-184.

TOMLIN, R., V. LILLA. (1994). « Attention in Cognive Science and Second Language
Acquisition. »In Studies in Second Languadgeambridge : Cambridge University Press
p. 183-202

TREVILLE, M. C. (2004).Vocabulaire et apprentissage d’'une langue seco@iebec :
Les Editions logiques, « Repéres et Théories ».

TREVILLE, Marie-Claude & Lise DUQUETTE (1996Enseigner le vocabulaire en
classe de langud’aris : hachette.

TRIM. J.L.M., R. RICHTERICH, J.A. VANEK & D. A. WIKIND (1973) systemes
d’apprentissage des langues vivantes par les adsitasbourg. Conseil de 'Europe
TROCME- FABRE, Héléne (1996)

TROCME-FABRE H. (1987) japprends, donc je suisti®&ditions d’organisation
TROCME-FABRE, Hélene, (1999). Réinventer le mét@Apprendre. Paris: Les
Editions d’organisation.

TUKIA, Marc. (1983). « Observations sur le vocalmgdasur les marques d’énonciation
et sur la contribution dans les discours scientdi)».Etude de linguistique appliquée
n°51

VAN DAALEN-KAPTEIJNS, Maartje M. & Marianne ELSHOUMOHR (1981). « The
acquisition of word meaning as a cognitive learnprgcess. »n Journal of Verbal
Learning and Verbal Behavior 2886-99

VARELA, Francisco J. (1989).Connaitre les sciences cognitives, tendances et
perspectivesParis : Seulil

VARGAS, Claude (Dir.) (2004). Langue et études aléahgue. Approches linguistiques
et didactiques : Actes du Collogne internationaMigseille 4-6 Juin 2003, IUFM d’Aix-
Marseille. Aix-Marseille : Publication de I'Univets de Provence

VARGAS, Claude (2001). «la création des savoirsngeigner en grammaire de la
recomposition a la reconfiguration » In Claude VA&RSS(Dir).

VERGON, Caroline (2000). « Définition (s) de la ioot de stratégie d’apprentissage :
Consensus et désaccorddmHOLTZER, Giséle& Michael WENDT (eds) Didactique

444



comparée des langues et études terminologiquesrciitturel — Stratégies — Conscience
langagiere. Frankfort am Main : Peter Lang

VERONIQUE, Daniel. (1985). « Apprentissage natueel Apprentissage guidé e
Francais dans le mongé&85, mai-juin, p.45-52

VERONIQUE, Daniel. (1992). « Recherches sur l'asdinn des langues secondes : un
état des lieux et quelques perspectivda AILE N°1pp. 5-36

VERONIQUE, Daniel (1997). «La didactique des lamguet des cultures face a
l'apprentissage de langues étrangeres et a sest@datiappropriation »In Etudes de
Linguistique Appliquéel05, janvier-mars, pp. 93-110

VERONIQUE, Daniel (2000). « Recherches sur I'appissage des langues étrangeres :
fiches et chantiers en didactique des langues gdrana ».In Etudes de linguistique
appliqguée n° 120, Didactique des langues étrangetescherche sur I'acquisition
VIGNAUX, Georges (1991)Les sciences cognitives : IntroductioRaris : Edition la
découverte, Coll. Sciences cognitives.

VIGNER, Gérard (1984).’exercice en classe de francalaris Hachette, "f".

VOGEL, Klaus. (2000). « Comment entrainer les égms dans I'enseignement des
langues étrangeres #n HOLTZER, Gisele & Michael WENDT (2000). Didactique
comparée des langues et études terminologiquésrciiturel — stratégies — conscience
langagiere. Frankfurt am Main, Peter Lang.

VON WITTICH, B. 1962. « Prediction of Success inréign Language Study. b
Modern Language Joumal 4808-212.

VIGNER, Gérard (1984).'exercice dans la classe de francafaris : Hachette, F.
VYGOTSKY, L. (1997). Pensée et LangagdParis : La Dispute (pour la traduction
francaise) (1934 : année de ['édition originalaesse)

WAJNRYB, Ruth. (1992).Classroom Observation Task®A Resource Book for
Language Teachers and LearneCambridge: Cambridge University Press.

WALLACE, Michael J. (1998)Action Research for Language Teachefambridge :
CUP

WALSH, T. M. & K.C. DILLER (1981). « Neurolinguisti considerations on the
optimage for second language learning », in K.QleD{Ed.). In Individual Differences
and Universals in Language Learning Aptitude@owley (Mass) Newbury House, 3-21
(3.5.1) (3.5.3)

445



WALSKI, Jennifer. (1992). « Apprentissage et petitemement d’'une langue étrangere
par les adultes en autonomie guidée ». Thése dwmrdbae I'Université Michel de
Montaigne Bordeaux 3

WALSKI, Jennifer (1993) « Du guidage a l'autonorgigdée »In Les langues modernes
n° 1, pp, 57-66

WALSKI, Jennifer (2002). « “"Va et fais de mémette I'autonomie guidée vers une
utilisation autonome de la languel®».ASp 37-38pp.167-172

WEIL-BARAIS, Annick (Ed.) (1993). L’homme cognitiParis : PUF

WENDEN, Anita (1998).Strategies in learning and using a second languadgeiow,
Essex, U.K : Longman

WESCHE, M.B. 1979. « Learning Behaviours of Suctgéssdult Students on Intensive
Language Learning. bn Canadian Modern Language Revi8®.

WIDDOWSON, H.G. (1978)Teaching Language as Communicati@xford University
Press

WIDDOWSON, H. G. (1999)Aspect of Language Teachir@xford : Oxford University
Press

WIDDOWSON, H. G (1996). « Comment: Authenticity amdtonomy in ELT. sin ELT
journal vol.50/1 Oxford: OUP pp. 67-68

WIDDOWSON, H.G. (1981). « Les fins et les moyengrdénseignement de I'anglais en
vue d’objectifs spécifiquesIn Etudes de Linguistique appliquée Ny #p. 8-21

WILLIS, J. (1996).A Framework for Task-based Learnirigopndon: Longman.

WILLS, Dave. (1993). « Comments on Michael H. Largl Graham Crookes's

"Three Approaches to Task-Based Syllabus DesighESOL Quarterly27/4

WINITZ, H. J. REEDS (1975)Comprehension and Problem Solving in Strategies for
Language TrainingThe Hague : Mouton

WINTER, B. & A. REBER (1994) « Implicit Learning dnthe Acquisition of Natural
Languages. i N. Ellis (Ed.)) (1994) p. 115-145 London A.P.

WISSOWSON, H. G. Teaching language as communica@ofiord : oxford University
Press.

WOLFF, Dieter. (2003). « Integrating language aondtent in the language classroom:
Are Transfer of Knowledge and of Language Ensureli?ASp 41-42p. 35-46

YAICHE, Francis (1996)Les simulations globales, mode d’empfaris : Hachettes.
YOUNG, Roselyn (1984). «the Silent Way, une régomsla question " Qu'est-ce
gu’'apprendre ?” »n les Langues Modernes, n° 2¢p.178-182.

446



ZARATE, Genevieve. (1986)Enseigner une culture étrangefaris : Hachette
ZARATE, Genevieve. (1983). « Objectiver le rappastiture nouvelle, culture
étrangére ». le francais dans le monde 23/1813934-

ZOBL, H. (1995) « The Acquisition—Learning Distrimn »,In Applied Linguistics 16/1
pp. 15-56

447



ANNEXES :

1 Warmmup

2 Reading

10

15

Read the text and study the diagram on page 8.

What is a computer?

Computers are electronic machines which can
accept data in a certain form, process the data
and give the results of the processing in 4
specified format as information.

Three basic steps are involved in the Process.
First, data is fed into the computer’s memory:
Then, when the program is run, the computer
performs a set of instructions and processes
the data. Finally, we can see the results (the
output) on the screen or in printed form (see
the diagram on p. 8).

Information in the form of data and programs
is known as software, and the electronic and
mechanical parts that make up a computer
system are called hardware. A standard
computer system consists of three main

Annexen® 1

In pairs, label the elements of this computer system. Then read the text in Task 2
and check your answers.

sections: the central processing unit ( CPU), the
main memory and the peripherals.

Perhaps the most influential component is the
central processing unit. Its function is to
execute program instructions and coordinate
the activities of all the other units. In a way, it is
the ‘brain’ of the computer. The main
memory holds the instructions and data
which are currently being processed by the
CPU. The peripherals are the physical units
attached to the computer. They include
storage devices and input/output devices.

Storage devices (floppy, hard or optical disks)
provide a permanent storage of both data and
programs. Disk drives are used to handle one

or more floppy disks. Input devices enable
-
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v
data to go into the computer’s memory. The  On the rear panel of the computer there are

maost common input devices are the mouse  several ports into which we can plug a wide
and the keyboard. Output devices cnable us range of peripherals — modems, fax machines,
to extract the finished product from the system. optical drives and scanners.

For example, the computer shows the output
on the monitor or prints the results onto
paper by means of a printer.

These are the main physical units of a
computer system, generally known as the
configuration.

Input —_— Processor —_ Output

Expenses
(e.g. payroll,
services,
publicity)

Balance

Income
(e.g. sales,
stocks,
interest)

Data Processing Result
on the monitor
or in printed form

Mt

Use the information in the text and the diagram to help you match the terms in
the box with the appropriate explanation or definition below:,

a software b peripheral devices ¢ monitor ¢ floppy disk e hardware
[ input g port h output i central processing unit

The brain of the computer.

Physical parts that make up a computer system,

Programs which can be used on a particular computer systerm.

The information which is presented to the computer.

Results produced by a computer.

Hardware equipment attached to the CPU.

Visual display unit.

Small device used to store information, Same as “diskette’,

Any socket or channel in a tomputer system into which an input/output
device may be connected,

U (S T R

oo
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Annexe n° 2

vVarm-up

A Read the advertisement and translate the technical specifications into your

own language.

e Pentium 4 microprocessor at 2GHz (2,000 MHz)
e 256 megabytes of RAM, upgradable to 1.5 GB

e 80 GB hard disk

e Comes with Microsoft Windows

B Try to answer these questions. (If necessary look at the Glossary.)

1 What is the main function of a microprocessor?
2 What unit of frequency is used to measure processor speed?

3 What does ‘RAM’ stand for?

=1

- -
Readino

Readll

[

A  Read the text below and then sentences 1 to 8 on page 13. Decide if the
sentences are true (T) or false (F), and rewrite the false ones to make them true.

What’s inside a PC system?

The nerve centre of a PC is the central
processing unit or CPU. This unit is built into a
single microprocessor chip — an integrated
circuit — which executes program instructions
and supervises the computer’s overall
operation. The unit consists of three main
parts:

i the control unit, which examines the
instructions in the user’'s program,
interprets each instruction and causes the
circuits and the rest of the components —
disk drives, monitor, etc. — to be activated to
execute the functions specified;

ii the arithmetic logic unit (ALU), which
performs mathematical calculations (+, —,
etc.) and logical operations (and, or, etc.);

iii the registers, which are high-speed units of
memory used to store and control
information. One of these registers is the
program counter (PC) which keeps track of
the next instruction to be performed in the
main memory. Another is the instruction
register (IR) which holds the instruction that
is currently being executed (see Fig. 1).

One area where microprocessors differ is in the
amount of data — the number of bits — they can
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work with at a time. There are 16, 32 and 64-
bit processors. The computer’s internal
architecture is evolving so quickly that the new
64-bit processors are able to address 4 billion
times more information than a 32-bit system.

The programs and data which pass through the
central processor must be loaded into the main
memory (also called the internal memory) in
order to be processed. Thus, when the user
runs an application, the mMicroprocessor looks
for it on secondary storage devices (disks) and
transfers a copy of the application into the RAM
area. RAM (random access memory) s
temporary, i.e. its information is lost when the
computer is turned off. However, the ROM
section (read only memory) is permanent and
contains instructions needed by the processor.

Central processing unit (CPU)
—= Control unit
Arithmetic
logic unit (ALU)
. Registers
L» BC
olojolo|o|Oo|Of1l
IR
olofol1]1]0|0|0O
olt|ol1]1fof1|0
Figure 1

Microprocessor chip

@ Intel’s Pentiym (as shown)
@ AMD’s Athlon

@ Apple and IBM’s PowerPC
® Sun’s UltraSPARC

v
Most of today’s computers have internal

expansion slots that allow users to install
adapters or expansion boards. Popular
adapters include high-resolution graphics
boards, memory expansion boards, and
internal modems.

The power and performance of a computer is
partly determined by the speed of its
microprocessor. A clock provides pulses at
fixed intervals to measure and synchronize
circuits and units, The clock speed is measured
in MHz (megahertz) or GHz (gigahertz) and
refers to the frequency at which pulses are
emitted. For example, a CPU running at 1,600
MLz (1,600 million cycles per second) will
enable the computer to handle the most
demanding applications.

Organization of a

simple computer

The CPU is buill into a single
microprocessor chip

Main memory

ololof1]1|{0]|0|O

1{1]1]0]1]0]0]0

bus

A RAM chip

The RAM capacity can sometimes be expanded by adding
extra chips. These are usually contatned insmatl ctrenit
boards called single in-line memory modules (SIMMSs).
Modern Pentium processors also accept dual in-line memory
modules (DIMMs), which allow for a wider data path.
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Annexe n° 3

El‘—(iﬂs in practice

B Cheque

B 1. Who wrote the cheque?
2. When did he write the cheque?
3. Who is the payee?
4. Whose account number

is 0122345652
5. At which bank do Sunny

Travels Cy have an account®
6. Whose signature is on the

Brokes Bank Ple

LEATHERHEAD BRANCH
193 HiGH STREET - LEATHERHEAD, SURREY K721 8NN

Pay /RO'WLQN\,/PM&DSRL\ . or order

for and on behalf of
sunny Travels Cy cheque?
: 7. What's the number of
Brokes Bank Pic AV&WM thehbrc;ncha. : k
Cheque Beanch Aot 8. W fi : ogs Abraham Stoker
work forg

n° 56708 n® 80"10208 n° (12234565

9. Who is the drawer?
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Annexe n° 4

Mesure du degré de satisfaction des étudiants emfide semestre
Ecole/Faculté : Fiiget année d'étude :
Appréciez les points suivants en les notant de®) au en répondant brievement, selon le cas :

1- Les supports remis ou indiqués pour des tadlagprentissage (documents photocopiés, sites
Web indiqués, documents sonores etc.)

2- La qualité des taches d’'apprentissage exéclitées

3- L'ouverture de I'enseignar@

Quel aspect Ne VOUS CONVIENT PAS AU EOUL 2 e ettt e e e ettt e e e e e et ee e e e e e e e e e e e e aennnnes
o0 o |8 o T TSP UPPRPRR
5- Soutien pédagogiqu

6- Efficacité pour votre compréhension des contteqmssD

7- Satisfaction globala
Commentaires :

Merci
CCF
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Annexe n°5

ILPGA ANGLAIS L1
ler semestre 2006/2007

Satisfaction des étudiants en milieu de semestre

Groupe :

Afin de faire le point, nous aurions besoin que vaudisiez dans quelle mesure vous appréciez les
points suivants, en les notantde 0a 5:

Présentation du travail 3.7 (variation suivahgroupe + ou — 0.7)
Accessibilité de I'enseignant 4.2(+/-0.3)
Variation inter tuteurs minime : tres > 0
Ouverture de I'enseignant 4.4 (+/- 0.2)
Mode de travalil 3.1 (+/-0.7) Quel aspt vous convient particulierement :
Soutien pédagogique 2.9 (+/- 0.6)
Charge de travail (O =lourde, 5 = Iégere) 2.9 (+/- 0.6)
La facon dont vous étes évalué(e) 3.5 (+/- 0.6)
Satisfaction globale 3.7 (+/- 0.5)

Commentaires :

On sent des représentations inchangées sur lél pava apprendre une langue, et le sentiment de
ne pas progresser. A travailler plus clairement...

Le besoin de cours est compréhensif (habitudas) entrer que ce ne serait pas efficace dans les
circonstances, vu le nombre.

Essayer de faire produire plus d’'oral, et pliécdute avec résumeés...
Mais je trouve que ce sont des résultats trésifsogdur un premier essai de tuteurs sur 3 ! Or peu

faire une moyenne sans risque des 3 groupes coemeritrent les écarts intergroupes. Bravo !
JPNC

Merci !

Les enseignants
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Annexe n°6

Quelgues unes des réponses défavorables a notre raatke travail dans certaines de nos
classes

* En IG1/DTS :

- Apprenant 1 : (Quel aspect (du mode de travail) ne vous coryi@s ?) La maniére dont
Vous vous occupez des étudiants, car ils sontéksiss eux-mémes aux heures de cours
(bavardage) ;
- Apprenant 2 : Il faut que le professeur s’impose sans teninge de I'avis des étudiants
- Apprenant 3 : La maniere d’expliquer, ce n’est pas du toutveamcant ;
- Apprenant 4: Manque de rigueur, plus d'animations et douwextau cours, plus
d’explications. Agrandir le caractere des photoesmu préparer un support bien détaillé.
- Apprenant 5 : Moi, sans vous mentir, je n’ai rien gardé de tmiqu’on a eu a faire.
Vous savez que quand on ne comprend pas dés leds#en on n'y peut rien
pour la suite : pour cela cessez de donner auxagiisddes devoirs de maison

..
«En GB1 & GE1:

- Apprenant 1: Je souhaiterais que vous nous fassiez le coumstade passer aux
corrections ;

- Apprenant 2 : Le professeur ne donnait pas une explicatiobajdes chapitres étudiés.
Cela ne permet pas a I'étudiant de retenir grarseh

- Apprenant 3 : La qualité des taches d’apprentissage, parcéagu@mprehension est un peu
complexe [...]. Jaurais aimé que vous fassiez lerc@n bonne et due forme pour la
compréhension de tous ;

- Apprenant 4: (Quel aspect ne vous convient pas du tout 1) :peu de manque
d’explications ;

- Apprenant 5 : Il faut une meilleure explication des exercices
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- Apprenant 6 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout 7alail individuel parce que je
ne comprends pas tellement ;

- Apprenant 7 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout #aiail de faire des exercices
et non le cours parce que nous pensons que le fmarsomprendre aux étudiants issus des
séries scientifiques ;

- Apprenant 8: il faudrait que les étudiants aient des coursleui permettent de réviser.
Les taches ne conviennent pas parce que les thagekes étudiants n'y participent pas ;

- Apprenant 9: (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?pl&as qui est toujours parlé
car tous les étudiants ne comprennent pas bien ;

- Apprenant 10 : Il faudrait exposer d’abord le cours et organges travaux de groupe ;

- Apprenant 11: moi je ne suis pas satisfaite mais j'apprécigestacon de blaguer ;

- Apprenant 12 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?}ragsux individuels ;

- Apprenant 13: (Quel aspect ne vous convient pas du tout Wnhaiere de faire le cours.
Certains étudiants sont marginalisés ;

- Apprenant 14: (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?)qQae fois le travail en
groupe ... on n’‘arrive pas a se concentrer, les bavardent trop ;

- Apprenant 15: (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?)l¢ciemps anglais (oral) ....
Tout le monde ne maitrise pas la langue ;

- Apprenant 16 : L'autorité du professeur est sensiblement égala cela est a sérieusement
revoir car cela empéche le bon déroulement du oetuls bonne assimilation. Le cours doit
étre un peu plus magistral ;

- Apprenant 17: Nous souhaitons que les supports soient ex@igiécompris avant les
exercices ;

- Apprenant 18: Il semble que vous faites le cours pour ceuxoqtiidéja la base en anglais ;
- Apprenant 19: (Quel aspect ne vous convient pas du tout nbde de travail parce que
c’est sans repos, fatiguant ;

- Apprenant 20: (Quel aspect ne vous convient pas du tout Thbde de travail parce que
trop bousculant ;

- Apprenant 21: (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?)sugports de cours parce
gu’on n'arrive pas a apprendre les cours sur suppor

- Apprenant 22 : Regles grammaticales non abordées ;

- Apprenant 23 : Monsieur peut mieux nous expliquer les réponsesées

- Apprenant 24 : Donnez aussi I'importance a I'oral en anglais.

456



- Apprenant 25: Nous aurions voulu des cours bien détaillésaet des cours a base de
support

- Apprenant 26 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout A)alvaindividuels

- Apprenant 27 : jaurais voulu des cours soient dispensés coramé&erminale parce que
cette allure on oublie toutes les regles ;

- Apprenant 28 : Je n'adhere pas trop les cours sur photocopie ;

- Apprenant 29: Les cours seraient mieux compréhensibles si Jeasfaissiez sans
supports. Il faut donc résumer vous-méme et dofgsgentiel a I'apprenant pour qu’il puisse
se retrouver ;

- Apprenant 30 : J'aimerais que les cours soient dictés poureaftilus I'attention ;

- Apprenant 31: Il faut un cours en bonne et due forme avecewues explications
possibles ;

- Apprenant 32 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?}ragsux individuels ;

- Apprenant 33: (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?hrligoe d’enseignement ....
Pas facile pour quelgu’un qui n’a pas fait 'anglaommercial ;

- Apprenant 34: je vous prie de faire le cours pour pouvoir aerdout le monde a suivre,
c'est-a-dire I'explication du cours avant les pleofues ;

- Apprenant 35: Il faudrait faire normalement le cours avantbdieder les exercices avec
nous ;

- Apprenant 36 : Il serait mieux de lire le cours et d’expliquer fur et a mesure ;

- Apprenant 37: Le travail seul parce qu’il ne m’aide pas a kiemprendre ;

- Apprenant 38: (Quel aspect ne vous convient pas du tout 2jawvail individuel ;

*EnBF2 B

- Apprenant 1 : Donnez le cours avant les exercices ;

- Apprenant 2 : On traite souvent ou tout le temps rien quedleabulaire, les textes, et on ne
touche pas les regles grammaticales, or faire @@maire rend aussi le cours plus vivant.

- Apprenant 3: Ce qui est préférable, il faut amener tout lende a suivre le cours en
faisant aussi beaucoup d’exercices de grammaire ;

- Apprenant 4: Vous feriez mieux de travailler a I'aide d’'un gramme qui doit étre connu
des étudiants que de venir pendre une page d'tmdivnous la faire photocopier ;

- Apprenant 5 : Il faudrait que le cours soit fait normalemewnamt que les exercices ne les

renforcent ;
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- Apprenant 6 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?a@nocédé spécifiquement
avec les exos ... cela ne permet pas de fixer aigdagoonnaissances ;
- Apprenant 7 : Ce que je propose c’est que chacun cherche lfagsecice a la maison et en

classe on corrige et le professeur d’expliqueniess ;

* En LP/BA

- Apprenant 1: Il faut aprés que les étudiants aient essayfide les taches qu’un étudiant
mette ce qu’il a fait au tableau et qu’ensembleamige ;

- Apprenant 2: (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?namque de rigueur de
'enseignant vis-a-vis des étudiants. Tous ne pastles travaux ;

- Apprenant 3 : L'animation du cours est une chose indispensaélie est la votre. Mais la
maniere de dispenser les cours doit étre un coeevgus devez revoir en exigeant aux
étudiants I'analyse succincte de leurs propositamsorrection ;

- Apprenant 4 : scinder le cours en deux, une partie grammaifaldre commerciale ;

- Apprenant 5 : A chaque exercice donnez des regles concerhague cas ;

- Apprenant 6 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout Rdlieation du cours. Parce
gue les notions antérieures ne sont pas rappel@es s TD (Travaux Dirigés). Le cours
n’'est pas assez vivant ;

- Apprenant 7 : faire de temps en temps un feedback pour nates f@ppeler les anciennes
notions antérieures ne sont pas rappelées avanbles

- Apprenant 8 : Pas d’explication nécessaire sur le cours aeargxercices ;

- Apprenant 9 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout 2@ f4it de) faire uniquement
les exercices.... Parce qu'on ne maitrise pas enlesreconcepts. La méthode que vous
utilisez est bonne pour ceux qui sont un peu barsnglais, mais pour moi je ne suis pas du
tout satisfait ;

- Apprenant 10: Je n'aime pas que le cours se fasse a basesdiadquement. Je préfére
gue le cours se fasse a base d’exos + cours ;

- Apprenant 11: Il serait mieux de procéder beaucoup plus a egqdications et des
traductions... ;

- Apprenant 12 : Pas de diffusion de cours proprement dit ;

- Apprenant 13: Le cours est un peu en ruy eux. Je proposeideua rappel des régles de

grammaire aux étudiants aux étudiants. Faire lescawant de donner des exercices ;
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- Apprenant 14: (Quel aspect ne vous convient pas du tout Ydeace de cours en réel, i.
e. un exposeé par le professeur sur le cours duy jour

- Apprenant 15: Rappel des structures grammaticales un peu.

* En GP1/cycle Il

- Apprenant 1 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout Takactere individuel et rapide
en salle ... ne permet pas suffisamment d’'interastjon

- Apprenant 2 : (Quel aspect ne vous convient pas du tout ?altede ne plus donner un

résumé de cours. Cela ne permet plus de se fixarlda connaissances.
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Résumé:

Cette thése essaie d’établir un lien entre les atppitilisés dans I'enseignement/apprentissagéadglais de
spécialité et les chances d’'une appropriation tffe@ar les apprenants.

Basée sur le concept d’apprenabilité/enseignaluit®ienemann et celui de zone proximale de dppeloent
(ZPD) de Vygotsky entre autres, cette recherchieraet permis de découvrir que les documents autherg

sont généralement d'un acces tres difficile pous Bpprenants, et que les documents fabriqués sont
généralement plus accessibles mais requierenfidees a consignes claires et sans ambiguité postitcer de
I'input compréhensible et permettre qu'il y ait réellemapprentissage. Toutefois, les apprenants censgs ét
des experts dans le domaine de spécialité ne kessawent pas, et dans un tel environnement, ofdipani
I'enseignant, ni les apprenants, ne sont expernts teadomaine de spécialité, et ou les résultémndiis sont
généralement au-dela de la ZPD des apprenants, méecedes documents fabriqués accompagnés de taches
appropriées, I'enseignement de I'anglais de spétia¢ peut se faire avec beaucoup de succes.

Dans ces conditions, faire travailler les appresiaah autonomie ne suffit pas pour garantir la giéeide
'apprentissage. D'ou la nécessité, non seulementdoir le contenu des enseignements et de les dadrer
véritablement avec les connaissances des appredantsla (les) matiéres(s) de spécialité, maisi aless
permettre aux enseignants de s’approprier le carepa nécessaire autonomisation des apprenanis,em

faire un concept partagé de tous, et pour queplpreaants se mettent effectivement a apprendre.

Mots clés: 1) anglais de spécialité, 2) recherche-actior), &prentissage et acquisition des langues de
spécialité, 4) apprentissage en autonomie, 5) gnsdiilité et apprenabilité (des supports), 6) pariance des

apprenants.

Documents in the teaching/learning of English forgecific purposes in a French-speaking environmenf
study of the case of English for Business and Ecomics

Abstract:

The aim of this thesis is to show the relationdiepveen the documents that are used in the ted&@ngng of
English for specific purposes and the possibilitjearners to actually achieve learning.

Based on the concepts of learnability/teachabiityPienemann and of Zone of Proximal Development of
Vygotsky among others, this action research hagdetie finding that learners find it much morefidiflt to
understand authentic texts than pedagogic onethéuatter require tasks with very clear instrustido become
understandable input. However, in an environmenéretearners who are supposed to be experts in thei
specific subjects are not, and where sometimesereihe teachers nor the learners are expertsisghcific
subjects, and expected results are often beyon#dRieof students, even with non authentic texts r@helant
tasks with clear instructions, one cannot be aettateach successfully.

In such contexts, independent learning is not endagyuarantee success. It is therefore necessaeyise and
adapt learning contents to the knowledge of learivetheir specific subjects, and also to make theeconcept

of independent learning is adopted by all teackeras to to actually enable students to begin ilegwrn

Keywords: 1) English for specific purpose®) action research3) learning and acquisition of languages for

specificpurposes(LSRY) independent learning) teachability/learnabiity 6) learners’ performance
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