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Résumé

Le projet de thése vise a décrire et analyser le fonctionnement et 1'utilisation de la langue dans le
contexte spécifique d'EMILE, qui se situe au croisement de deux types d'enseignement : celui de la
langue vivante et de la discipline non-linguistique (DNL). Le travail de recherche étudie dans quelle
mesure un statut particulier de la langue en cours EMILE (a la fois un objet et un outil d'apprentissage)
modifie les conditions et les résultats de I'apprentissage. Le projet prend en compte les attitudes, les
choix pédagogiques et méthodologiques des professeurs de DNL et de LV, les motivations et les
représentations que les professeurs et les €léves construisent autour du concept EMILE dans le
secondaire. Le fonctionnement, I'utilisation de la langue, les choix pédagogiques, méthodologiques
et les attitudes sont étudiés par le biais de 1'observation des cours EMILE (I'enseignement de DNL-
histoire en LV). Les représentations et la motivation des professeurs et des ¢leves sont analysées a
l'aide de questionnaires et d'entretiens. L'étude de ces éléments permet de tirer des conclusions
concernant les conditions et les résultats de 1'apprentissage de LV en EMILE en se basant sur le cadre
théorique construit.

La recherche menée tente de déterminer si le concept EMILE confére plus de réalité a I'apprentissage,
s'il est susceptible de modifier la motivation des ¢éléves, ainsi que leurs attitudes envers la langue et
méme la fagon dont ils se servent de la langue. En outre, la spécificité de ce type d'enseignement
réside dans l'interdépendance des taches pédagogiques entre les deux disciplines, ainsi que
I'émergence de nouveaux matériaux congus spécifiquement pour ce contexte particulier
d'apprentissage. Les résultats des évaluations formatives et sommatives des €léves indiqueront s'il
existe aussi une interdépendance des résultats des €léves en histoire et en anglais. Les analyses
ouvriront des pistes de réflexion sur l'enjeu principal d'EMILE : donner une place a la langue
étrangere en tant qu'outil d'acceés aux connaissances de DNL pour le plus grand nombre d'¢leves
possible.

Mots clés : didactique des langues, enseignement secondaire, anglais de spécialité, apprentissage des
langues.
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Abstract

This research project describes and analyses the language usage and functioning in the particular
context of CLIL at the intersection of two teaching types : language and content. The current study
examines to what extent the specific status of language in CLIL (being both a learning object and a
tool) modifies learning conditions and outcome. The project equally explores CLIL teachers' attitudes,
their methodological and pedagogical choices, as well as teachers' and learners' subjective
representations with regard to the concept of CLIL at secondary school level. Language usage and
functioning, as well as teachers' attitudes and their methodological and pedagogical choices are
examined using a direct observation method of CLIL lessons (content /history taught in ESL).
Teachers and learners' representations and motivations are analysed by means of questionnaires and
interviews.

Study of these elements helps to draw conclusions about foreign language learning conditions and
outcomes of CLIL while drawing upon the findings of the theoretical framework.

The aim of the research is to show whether CLIL confers more authenticity to learning, can modify
learners' motivation and attitude towards the language and even the way they employ it. Moreover,
the particularity of CLIL lies in the interdependence of learning tasks between the two disciplines
taught, as well as emergence of new materials designed precisely for this specific learning context.
Learners' formative and summative evaluation results will show whether there is also interdependence
of learners' performance in History and English. The analyses will open up areas for further discussion
about a key issue in CLIL — creating a place for the foreign language as a tool for accessing learning
content, with the ultimate purpose of making the language available to the largest possible number of
learners.

Key words: didactics of languages, classroom interaction, English for specific purposes, secondary
level education.
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INTRODUCTION

Présentation du projet.

Suite a notre étude et analyse des facteurs sous-jacents de la motivation des éléves (dans le cadre
du Master 2 en 2014) nous avons pu constater qu'un des facteurs clés de la réussite en ASP (anglais

de spécialité) est ’enseignant et les relations qu’il construit autour de I’axe « éléve — enseignant ».

Comparativement a I’enseignement de 1’anglais général, une approche pédagogique EMILE
implique la présence de plusieurs intervenants, a savoir, I’enseignant de la langue étrangere (LV)
et celui de la matiére (DNL) - dont I’intégration est a 1’origine du sigle EMILE - qui partagent la
responsabilité du cours. Ceci est susceptible de modifier la nature de I’interaction entre les éleves
et les professeurs ainsi que d’influencer les choix méthodologiques et pédagogiques de ces

derniers.

Ainsi, la convergence de deux disciplines dans le dispositif EMILE semble conférer un statut a
part entiere a ce type d’enseignement dans la mesure ou le réle prioritaire appartiendrait a la
discipline non-linguistique (DNL) et non a la langue (LV). Donc ’axe « enseignant-maticre »
(Houssaye, 1988) devient nécessairement le point de focalisation de notre travail, d’ou

I’importance de I’étude du choix des ressources et des supports par les professeurs.

Aussi, le rapport que les éléves établissent entre le monde existant et 1’utilité de 1’apprentissage
des langues change. Le concept EMILE suscite ainsi la modification des attitudes et de la
motivation des €léves tant vis-a-vis de DNL ¢étudiée qu’envers la LV, ce qui nous améne a mettre
en relief I’axe « éléve-matiére » au sein de la présente recherche. Par conséquent, c’est le statut de
la langue elle-méme qui change, de méme que son fonctionnement, ainsi que son usage par les
¢éleves de par les spécificités du concept EMILE. C’est cette approche qui est privilégiée dans notre

travail de recherche.



Structure de theése.

Notre travail est composé de trois volumes.

- Le volume 1 décrit le travail effectué et réunit dix chapitres dont le contenu est bri¢vement

explicité ci-dessous.

Les volumes 2 et 3 (sur le support électronique) contiennent des données numériques :
- Le volume 2 est composé des annexes, dont les supports des cours et les productions des
éleves.
- Le volume 3 contient le corpus des cours EMILE, ainsi que les tableaux avec les analyses

effectuées.

L’introduction présente dans un premier temps le projet abordé, son cdte novateur ainsi que les
objectifs fixés dans le cadre du travail actuel. La structure de la theése est présentée ensuite, avec
ses chapitres constitutifs et leurs composantes. Dans un second temps 1’introduction souléve des
questions importantes, auxquelles nous allons essayer d’apporter des réponses au travers de 1’étude
d’un cas spécifique. Les motivations personnelles quant aux choix du sujet de la recherche actuelle

sont par la suite explicitées afin de mettre en lumiere les raisons d’étre de notre projet.

Dans la partie théorique composée de cinq chapitres nous étudions les processus et les conditions
qui sous-tendent 1’apprentissage intégré (LV et DNL) chez les éléves en classe EMILE. Nous
évoquons les théories d’apprentissage des langues, définissons ce que recouvre le sigle DNL pour
ensuite préciser la nature des interactions multiples dans le cadre d’un contexte spécifique de
I’EMILE. Nous dressons par 1a méme le paysage dans lequel ce dispositif se développe, en France
comme en Europe. Le bilan des études existantes sur le sujet de ’EMILE est ensuite présenté, ce
qui permet de nous situer par rapport aux réflexions, questionnements, et recherches empiriques

effectuées par d’autres personnes.

Nous envisageons d’étudier les éléments qui non seulement importent dans le processus général
d’apprentissage et d’enseignement, mais lui sont imputables lors de la création et de la mise en
place du projet EMILE, tels que la didactique intégrée des langues, les roles respectifs d’enseignant

et d’¢éléve, ainsi que les facteurs affectifs qui influent sur I’apprentissage.



L’exploration de la question de la formation et des compétences des enseignants EMILE (dont les
« huit compétences » proposées par Le Cadre européen pour la formation des enseignants a
[’EMILE, Marsh et al., 2011) renseigne sur 1’état des lieux comme sur les modalités qui se
présentent au corps des professeurs dans les disciplines concernées. La partie théorique se termine
par une discussion autour des termes saillants propres a notre étude : I’interlangue, le locuteur natif

et Uerreur.

Le chapitre méthodologique expose les méthodologies existantes dans le domaine de la
recherche. Nous poursuivons avec la méthodologie de la constitution du corpus suite a nos séances
d’observation des cours, et présentons les modalités de la mise en place de notre étude de cas. Les

difficultés rencontrées pendant cette étape sont également décrites.

La partie pratique, riche en contenu et en matériel produit, comprend le traitement et I’analyse
des données du corpus EMILE, ainsi que des questionnaires et des entretiens. Cette partie se
destine a étre la partie clé de notre travail puisque les résultats des analyses entreprises devraient
permettre de répondre en partie aux questions de la recherche ainsi que de confirmer ou infirmer
notre hypothése principale selon laquelle la méthodologie EMILE confére plus d’authenticité a

I’apprentissage et modifie méme la facon dont les €léves se servent de la langue.

Les dimensions étudiées, entre autres, sont :

- les pratiques d’enseignement,

- la pratique d’évaluation,

- la collaboration « enseignant de DNL — enseignant de LV »,

- I’interaction « enseignant-¢leve »,

- I’interdépendance des taches pédagogiques entre deux types d’enseignement,

- les représentations des éleéves et des professeurs autour du concept EMILE.

En utilisant des logiciels de traitement des données nous effectuons une série d’analyses afin de
comprendre les enjeux des apprenants en cours d’acquisition de la langue étrangére. Les corpus
traités permettent d’observer et de comprendre 1’utilisation de I’interlangue, d’en établir le profil
et les caractéristiques linguistiques qui en résultent. Notamment, nous considérons les facteurs tels
que le débit et la densité des paroles, les mots les plus fréquents et les plus spécifiques dans les

productions en les comparant avec d’autres corpus d’anglais académique. De plus, I’analyse des



corpus d’erreurs dans les productions des éléves nous renseigne sur I’évolution de leur interlangue
dans les dimensions orales et écrites. Par ailleurs, nous relevons des mots clés et des mots
fréquemment utilisés dans le discours des professeures des disciplines enseignées (LV et DNL)
afin de comprendre dans quelle mesure les éléves se servent du vocabulaire de /’input dans leurs
productions. Les relations entre /’input et [’output sont ainsi étudiées au travers des interactions

des professeures et des éleves.

Le chapitre Discussion et conclusion cloture la thése avec une exposition des résultats de notre
recherche, ce qui nourrit les réflexions autour du concept EMILE. L’étude de ces éléments nous
amene a certaines conclusions concernant les hypotheses et les sous-hypotheses émises en amont
du projet de recherche. Nous concluons ce chapitre en mentionnant les limites et les prolongements

possibles du présent travail.

Les objectifs.

Les objectifs de la recherche actuelle sont les suivants :

1. Décrire et analyser le fonctionnement et I’utilisation de la langue dans le contexte
spécifique de ’EMILE qui se situe au croisement de deux types d’enseignement : celui de
la langue vivante et de la discipline non-linguistique (DNL). Le travail de recherche étudie
dans quelle mesure un statut particulier de la langue en cours EMILE (a la fois objet et

outil d’apprentissage) modifie les conditions et les résultats de 1’apprentissage.

2. Etudier les attitudes, les choix pédagogiques et méthodologiques des professeures de DNL
et de LV, les motivations et les représentations que les professeures et les éléves

construisent autour du concept EMILE dans le secondaire.

En réunissant et analysant 1) et 2) nous voudrions vérifier ’hypothese selon laquelle 1’approche
EMILE, d’un co6té, confere plus de réalité a I’apprentissage, et d’un autre coté, est susceptible de

modifier les attitudes des éléves envers la langue et méme la fagon dont ils s’en servent.

Il serait légitime peut-étre de s’arréter un instant sur ’expression « conférer plus de réalité a

I’apprentissage » afin d’en préciser le contenu. En effet, la dimension actionnelle pronée dans
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I’enseignement secondaire en France sous-entend la mise en situation et en action des éléves qui
s’approprient des réles déterminés en tant qu’acteurs sociaux. Cette action pourrait se présenter
sous la forme d’une mission a accomplir, d’un probléme a résoudre, d’une tache a exécuter. C’est
précisément cet aspect authentique qui est imputable a toutes les tAches finales couronnant le projet
pédagogique, ce qui ancre 1’action dans la réalité. Ainsi il est possible de dire que la langue confére

une facette véritablement authentique au contexte de production.

Outre I’hypothese principale, nous émettons la sous-hypothese selon laquelle la spécificité de ce
type d’enseignement réside dans I’interdépendance des taches pédagogiques entre les deux
disciplines, ainsi que dans de nouveaux matériaux congus spécifiquement pour ce contexte

particulier d’apprentissage.

La recherche menée permet également de déterminer si une coopération a des niveaux différents
entre 1’enseignante de DNL et celle de LV en EMILE agit sur la motivation des ¢éleves et influe sur
les résultats des €évaluations de ces derniers en classe européenne. Il semble qu’une interaction
étroite (bien que complexe) au sein d’une équipe pédagogique dans 1’approche EMILE est
indispensable tant pour la progression scolaire des ¢léves que pour la qualité de I’enseignement de
des professeures. Il parait que ce facteur suscite un meilleur engagement et de la persévérance de

la part des ¢leves, favorisant aussi leur autonomie en section européenne.

Pour terminer, les résultats des évaluations formatives et sommatives indiqueront s’il existe une
interdépendance des résultats des éleves en histoire et en anglais. Ainsi, I’analyse et I’étude de ces
¢léments ouvrent des pistes de réflexion sur I’enjeu principal de ’EMILE : donner une place a la
langue étrangere en tant qu’outil d’acces aux connaissances de DNL pour le plus grand nombre

d’¢leves possible.

Afin d’atteindre nos objectifs, I’observation et I’enregistrement de plusieurs cours EMILE ont été
effectués durant une année scolaire en section européenne dans un lycée général et technologique.
Les données récoltées sont ensuite codées et transcrites. L’analyse de ces informations ainsi que la
prise en compte des éléments du contexte de recherche (situation de I’enseignement +
questionnaires/entretiens adressés aux enseignants et aux ¢€léves) nous fournit des résultats

susceptibles de confirmer ou non les hypotheses émises en amont de notre projet de recherche.



Actualité/nouveauté du projet.

L’époque moderne (1990-2018) met en valeur de nouvelles perspectives liées a 1’apprentissage qui
influent tant sur la théorie que sur la pratique pédagogique. De ce fait, nous sommes ameénes a
examiner les paralléles et les interactions entre les différentes théories d’apprentissage et celles
d’acquisition de LV, qui doivent étre intégrées et harmonisées dans le contexte spécifique d’un
nouveau concept qui est I’EMILE. Cette approche, ayant un fort potentiel innovateur, propose de
nouvelles pratiques et met en synergie les compétences transversales (Ministre de 1’Education
Nationale Lang, J. cité dans Bertaux, 2014, p.236). Dans la mesure ou I’apprentissage implique
I’intégration de la discipline non-linguistique et de la langue étrangére, nous envisageons de mettre
I’accent sur les domaines étroitement reliés et basés sur « 1’intercompréhension » (Brohy, 2008) :
des intelligences multiples (Gardner, 1983), I’autonomie des apprenants (Holec, 1981 ; Gredler,
1997 ; Kukla, 2000), la conscience linguistique (Hawkins, 1984), les stratégies d’apprentissage du
langage (Oxford, 1990) et la motivation (Al-Hoorie, 2017). En effet, les innovations pédagogiques
forgent des résultats qui engendrent des nouvelles voies de collaboration professionnelle dans le

milieu scolaire.

L’ originalité du projet provient aussi du fait que, si les recherches sont assez nombreuses dans le
domaine de I’enseignement des LANSAD dans le supérieur en France, il existe relativement peu

d’études sur les dispositifs EMILE dans le secondaire.

Nous avons constitu¢ un des premiers corpus multimodaux (écrit et oral) des interactions en
EMILE, suite aux observations et aux enregistrements des cours d’histoire-géographie enseignés
en anglais en section européenne du lycée. Ce corpus a été traité et analysé afin d’en dégager les

traits fondamentaux relatifs a I’interlangue des €leves.

Enfin, le dernier c6té novateur réside dans la structuration méme du corpus EMILE permettant de
suivre tout I’environnement linguistique de la classe EMILE, des différents inputs

jusqu’aux outputs (la production).

Cette thése s'inscrit dans le cadre d'une thématique d'interrelation recherche-formation. Elle est
centrée sur les trois axes relationnels : « I’enseignante de discipline - la matiére », « I’éleve -

I’enseignante » et « I’éléve - la matiere ». Il nous semble nécessaire d’ajouter aux trois axes



mentionnés un quatrieéme qui explore les interactions forgées a I’intérieur des deux disciplines en
EMILE : « I’enseignante de LV - I’enseignante de DNL ». Ainsi nous pourrons positionner les
facteurs qui sous-tendent les relations sur les axes évoqués afin qu’ils soient étudiés sur le plan
théorique, et que leur efficacité soit observée au fur et a mesure de leur application pratique en

classe.

Problématique.

Tout en nous appuyant sur 1’intérét du gouvernement pour le concept EMILE, nous avons pu
établir un état des lieux concernant cette approche de 1’enseignement ainsi que son éventuel
potentiel quant a 1’accessibilit¢ de ce dispositif pour le plus grand nombre d’éléves dans le

secondaire en France.

Dans cette section nous formulons les questions qui vont guider notre projet de recherche.
L’¢établissement des questions précises nécessite des lectures théoriques préalables sur le sujet
¢tudié afin d’en cerner les notions et les concepts fondamentaux. Ensuite, le travail de réflexion
permet de construire un cadre théorique solide guidant le travail de recherche selon I’axe d’étude
choisie. L’étape suivante consiste a nourrir davantage la réflexion théorique en effectuant le travail
sur le terrain. Fenneteau (2015, p.42) souligne I’importance de cette pratique : « la réalisation
d’une pré-enquéte fondée sur des observations et des entretiens peut aider le chargé d’études a
formuler des questions de recherche pertinentes en lui fournissant des indications sur le champ

d’expérience et les préoccupations de la population étudiée ».

Notre étude aborde le sujet de ’EMILE sous plusieurs angles complémentaires, tous nous
renseignent sur la nature et les enjeux essentiels du dispositif, qui jusqu’a il y a trés peu de temps
ne suscitait pas beaucoup d’intérét de la part des chercheurs. Si les questions a visée didactique,
linguistique, voire méthodologique ne datent pas d’aujourd’hui dans les enseignements LANSAD
et en général en anglais de spécialité, I’approche EMILE en souléve beaucoup d’autres. En effet,
le 19 novembre 2008 le ministére de I’Education nationale a publié un document « Vers un
nouveau lycée en 2010 »' dans lequel apparait la problématique de la formation des enseignants

de DNL et de LV en EMILE ainsi que I’intégration de ces deux enseignements. De ce fait, il n’est
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pas envisageable de laisser de coté ces thématiques qui se conjuguent sous un prisme nouveau.

Ainsi, au cours de la présente recherche nous nous posons les questions suivantes.

Concernant I’approche EMILE : Quelle est la nature de 1’enseignement d’une discipline non
linguistique dans une langue étrangeére ? Le concept EMILE modifie-t-il les conditions
d’apprentissage des ¢éléves ? Existe-t-il une wvéritable plus-value apportée par ce mode

d’enseignement par rapport a I’enseignement du méme programme dans la langue nationale ?

Concernant le fonctionnement de la langue : Comment la langue est-elle travaillée en cours ?
Que se passe-t-il avec la langue (du coté des €leves et des enseignants) a chaque instant du cours ?
Qui parle a qui et pourquoi ? Dans quelle langue ? Quelles techniques d’apprentissage sont

employés pour atteindre les buts linguistiques ?

Concernant la didactique : Que se passe-t-il en termes d’organisation et de déroulement des
cours EMILE ? L’interdépendance des taches pédagogiques existe-elle entre les deux matieres et
si « oul », comment s’articule-t-elle au sein de la section européenne ? Quelles activités langagiéres
sont privilégiées et dans quelle discipline ? Qu’est-ce qui définit les choix pédagogiques des
enseignants ? En quoi consiste I’interaction entre les ¢léves et les enseignants en cours EMILE ?

Quelle est sa fonction ?

Concernant I’évaluation et la performance des éléves : Comment évaluer la progression des
¢léves en cours EMILE ? Quels dispositifs sont utilisés pour analyser les matériaux et les taches ?
Les €léves en cours d’histoire montrent-ils les mémes résultats (Ia méme performance) qu’en cours
de langue ? En quoi le cours EMILE est-il susceptible de modifier les résultats des évaluations
formatives et sommatives des éléves par rapport aux résultats des cours « ordinaires » de langue
vivante ? Les professeures congoivent-elles leurs grilles d’évaluation ou s’appuient-elles sur des

grilles déja existantes ?

Concernant les stratégies de différentiation.

Les professeures différencient-elles les contenus, les processus, les structures, les productions ?
Quels procédés de flexibilité, d’adaptation ou de modification d’appareillage pédagogique ont été
utilisés ? Quel type de différentiation est-il opéré et pendant quelle phase du cours ? Les

professeures utilisent-elles les mémes techniques dans les deux maticres ?
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Concernant la linguistique.

L’¢étude ne se bornera pas a une dimension didactique sans s’intéresser étroitement a la composante
linguistique des cours. Comment définir les besoins linguistiques des éléves ? Quels sont les
caractéristiques et les traits spécifiques de I’interlangue des éléves ? Quels sont les mots les plus
souvent utilisés par les apprenants ? Le contexte d’emploi des mots est-il le méme que celui utilisé
par les professeures ? Quelle est la fréquence et la densité des prises de parole des €léves ? Quid
des erreurs dans les productions des éleéves ? Pouvons-nous parler d’une progression (une

diminution) des erreurs au fur et a mesure du déroulement de I’année scolaire ?

Concernant la collaboration des enseignantes de LV et de DNL en EMILE.

Comment se conjugue la collaboration entre les deux enseignantes en classe de I’EMILE ? Quelle
est la spécificité de la collaboration entre les professeures des deux disciplines concernées ? En
quoi consiste-elle précisément ? Les professeures de deux disciplines pensent-elles que leur travail

de collaboration est efficace ? Que manque-t-il pour la rendre encore plus efficace ?*

Certes, méme a I’issue de notre étude il sera encore tot pour dresser un bilan complet sur les défis
de I’enseignement de ce dispositif. Le travail actuel apportera des éléments de réponses a certaines
questions présentées dans ce chapitre. Néanmoins nous ne poursuivons aucunement un but
d’exhaustivité en essayant de trouver les solutions a tous les défis rencontrés dans le cadre d’une
¢tude de cas. Au contraire, en soulevant maintes questions au cours de nos observations, nous
espérons néanmoins ¢largir la vision des acteurs pédagogiques et contribuer a une réflexion
approfondie sur 1’approche trés actuelle, transversale, transculturelle, complémentaire, et

complexe qui est EMILE.

Motivations de I’étude et positionnement épistémologique.

Demaiziere et Narcy-Combes (2007) soulignent la nécessité d’insister sur le positionnement
épistémologique, nous adhérons a cette approche. Selon les auteurs : « nécessaire a tout chercheur,
ce positionnement est ou non explicité mais il est toujours sous-jacent. Il influence le recueil et le

traitement des données et la méthodologie de recherche ». Par ailleurs, la définition de

2 La liste plus compléte des questions est consultable dans I’annexe 1.



I'épistémologie peut englober « la réflexion sur la construction et la gestion du savoir dans un
domaine donné et dans son rapport avec les autres domaines de la réflexion scientifique »
(Demaiziére et Narcy-Combes, 2007). Il s’agit notamment de la prise de position vis-a-vis du
savoir enseigné et du champ exploré, de la distanciation du sujet traité dans le souci d’éviter les

biais liés a la subjectivisation des données.

Notre ¢étude s’inscrit dans plusieurs domaines, bien au-dela du champ purement didactique des
langues. De¢s lors, nous sommes au croisement de plusieurs disciplines réunissant les sciences
linguistiques, sociales et informatiques, telles que la psychologie dans son aspect cognitif, la
pédagogie, le phénomene transculturel, la linguistique de corpus, le champ statistique et les outils
numériques/informatiques qui y sont associées, sans parler des dimensions propres a la spécificité
de la matiere enseignée : I’histoire-géographie. Et pourtant, notre étude se concentre sur la langue,

le fil conducteur, point de focalisation et carrefour des multiples dimensions qui I’entourent.

Le choix du cas a étudier.

Le choix du cas a étudier a été en grande partie défini par la réalit¢ méme du monde d’aujourd’hui.
Le sujet de I’enseignement intégré EMILE suscite autant 1’attention des praticiens de langues que
des institutions politiques, et ce, depuis la publication par ['Union Européenne des
recommandations dans le Livre Blanc® concernant la maitrise de deux langues étrangéres par tous
les €léves européens ainsi que dans le cadre de la promotion du bi-multilinguisme a I’échelle de
I’Europe. Par ailleurs, comme évoqué précédemment, il s’avére que peu de recherches sur
I’EMILE ont été effectuées en France, surtout dans les écoles secondaires. C'est ainsi notre choix
raisonné de vouloir par notre étude de cas contribuer a une meilleure compréhension de 1’approche
spécifique de I’enseignement de la discipline non-linguistique par le biais de la langue étrangere

dans le secondaire.

3 http://www.institut-gouvernance.org/en/document/fiche-document-58.html#h2 consulté le 16/02/2022
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CHAPITRE 1 : CONTEXTE INSTITUTIONNEL

Le présent chapitre étudie le contexte historique et institutionnel qui conditionne la mise en place
du dispositif EMILE. Nous allons nous appuyer sur I’ensemble des textes officiels issus des
différents organismes et structures a visée éducative, tant européens que locaux, dans le but de
situer notre travail dans un contexte institutionnel mais aussi d’apporter les éléments nécessaires

a la description de notre objet d’étude en lien avec les questions posées précédemment.

Le contexte historique et les origines de I’EMILE sont abordés en début du chapitre. Notamment,
nous nous attardons sur les approches plurilingues, qui sont nombreuses a 1’heure actuelle a
I’échelle européenne. La didactique intégrée des langues est mise en avant, suivie des définitions

du sigle polysémique ’EMILE et de la notion d’intégration.

Dans un second temps nous décrivons le paysage linguistique dans lequel la recherche actuelle a
été effectuée. Il s’agit d’observer comment les politiques institutionnelles dans le domaine de
I’éducation préconisées au niveau européen ont ét¢ suivies et mises en place au sein des pays
européens. Dans ce second temps nous présentons 1’état actuel de ’EMILE en France tant au
niveau des établissements secondaires que des établissements supérieurs. S’ensuit la comparaison
d’un modéle d’enseignement frangais avec ceux des pays voisins ce qui permet de positionner la
France par rapport a ce qui a été fait dans différentes régions de I’Europe. Cette description donne

lieu a une réflexion au sujet de la mise en place du concept EMILE dans un contexte européen.

1.1. Paysage de I’enseignement bilingue en Europe.

Contexte historique. Origines de ’EMILE en Europe.

Etape 1: Antiquité. Les origines antiques de I’enseignement par intégration indiquent que
I’apprentissage de la discipline par le biais de la langue étrangere n’est pas une approche si
nouvelle. En effet, plusieurs sources (voir, par ex. Grave-Rousseau, 2011) évoquent les Romains
en tant que premiers adhérents au dispositif au début de notre ere. Ensuite, a 1’époque du Moyen
Age les moines des abbayes se voient proposer 1’enseignement des disciplines comme la

philosophie et la religion dispensées uniquement en latin.
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Etape 2 : EMILE dans I’Europe de I’aprés-guerre.

Le paysage moderne de ’EMILE en Europe se dessine a partir des années cinquante et soixante
du siecle dernier. Ces années marquent la période des premiéres véritables tentatives d’implanter
le dispositif sur le sol européen par le biais d’expérimentations*. Les approches de 1’enseignement
des langues proposées a cette époque devaient avant tout s’adapter a des exigences économiques
et sociales d’aprés-guerre. Ainsi les offres scolaires linguistiques ont été¢ mises au service des zones
frontalieres européennes afin de répondre aux besoins linguistiques de ces dernic¢res. Le but en

¢tait d’encourager le transfert entre les citoyens de chaque coté de la fronticre.

Malgré ces efforts, relativement peu d'éleves pouvaient profiter de l'enseignement bilingue,
puisque celui-ci était réservé en priorité aux enfants :
- habitant prés des frontieres ou deux langues officielles sont pratiquées (cf. France
/Allemagne) ;
- dont les langues d’expression étaient régionales et plutot rares (ex. créole) ;
- habitant au sein des grandes villes métropoles.

En effet, il s'agissait d'immersion langagiére locale a des fins pratiques.

Etape 3: L’EMILE dans ’Europe moderne. Ce n’est qu’a partir des années 1990 que ce
dispositif se voit généraliser un peu partout en Europe. En effet, la propagation d’une nouvelle
méthode d’enseignement en Europe a coincidé avec les besoins particuliers du haut degré de
sensibilisation et d’apprentissage linguistiques des années 1990. Afin de répondre a ce besoin, il
fallait comprendre comment assurer les modes d’enseignement des langues les plus appropriés, et
quelle serait I’approche la plus adaptée aux diverses tranches d’age. Autrement dit, ce sont les
causes socio-politiques, économiques et éducatives qui ont suscité I’intérét vis-a-vis d’un dispositif

a potentiel tres fort tel que ’EMILE (Coyle et al., 2010).

Par ailleurs, 1’adaptation de cette nouvelle forme d’enseignement au contexte européen a été
nourrie par la réflexion autour des expérimentations venues d’ailleurs. C’est le Canada, en effet,
qui est a l’origine de I’approche EMILE connue sous sa forme actuelle, ceci étant une action
éducative largement soutenue et pronée par les autorités canadiennes. L’enseignement intégrant

deux disciplines a visée transversale et qui se fait en langue cible attirait de plus en plus I’attention

4 https://www.emilangues.education.ft/, consulté le 29/01/2021
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des parents et des institutions qui voulaient offrir aux jeunes une méthode bilingue a part. Les pays
d’Europe, a défaut de pouvoir intégrer exactement les mémes modalités d’enseignement qu’au
Canada s’en sont inspirés afin de promouvoir leur propre modele d’immersion bilingue devenu

par la suite "EMILE (Education Information Network in Europe (Eurydice, 2006°)).

Dans I’annexe 2 nous esquissons davantage le contexte géographique et institutionnel de
I’enseignement EMILE, en précisant les initiatives proposées par les institutions européennes dans

le domaine des langues.

1.2. Définitions des concepts.

1.2.1. Approches plurilingues et immersion linguistique en Europe.

Nous commengons notre exploration du sujet par le réle de I’éducation en général, dont
I’importance est soulignée par le Conseil Européen dans les « Recommandations du Parlement

européen et du Conseil pour I’éducation et la formation tout au long de la vie »° :

L'éducation contribue a la préservation et au renouvellement du socle culturel commun de
la société et a l'apprentissage de valeurs sociales et civiques essentielles telles que la
citoyenneté, I'égalité, la tolérance et le respect, et est particulierement importante a I'heure
ol tous les Etats membres font face a la question de savoir comment gérer une diversité
sociale et culturelle croissante. En outre, une part importante du role de 1'éducation dans le
renforcement de la cohésion sociale réside en ce qu'elle permet d'entrer dans la vie
professionnelle et d'y rester.

Les termes « multilinguisme » et « plurilinguisme » sont entrés sur la scéne politique européenne
suite aux objectifs linguistiques posés par I’Union Européenne (Commission Européenne, 2003,
2006 ; Conseil de I’Europe, 2006). En lien avec ces exigences plusieurs états membres tentent
d’atteindre ces objectifs en instaurant des programmes d’éducation adaptés aux besoins sur le

terrain.

5 https://www.emilangues.education.fr/ consulté le 10/12/2020
6 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/?uri=celex%3 A32008H0506%2801%29 consulté le 20/11/2020
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Les deux notions, multilinguisme et plurilinguisme, se rassemblent autour d’un noyau linguistique,
mais qu’est-ce qui différencie « multi » et « pluri » ? La « Charte européenne du plurilinguisme :
Assises européennes du plurilinguisme 2005-2019 »’ définit ainsi 1’articulation entre ces deux

appellations :

Nous convenons dans ce qui suit de désigner par plurilinguisme I'usage de plusieurs
langues par un méme individu. Cette notion se distingue de celle de multilinguisme qui
signifie la coexistence de plusieurs langues au sein d'un groupe social. Une société
plurilingue est composée majoritairement d'individus capables de s'exprimer a divers
niveaux de compétence en plusieurs langues, c'est-a-dire d'individus multilingues ou
plurilingues, alors qu'une société multilingue peut étre majoritairement formée d'individus
monolingues ignorant la langue de I'autre.

Par ailleurs, le multilinguisme sous-tend 1’apprentissage en parallele de plusieurs langues, tandis
que derriere le plurilinguisme se trouve un mod¢le de transmission des savoirs intégrant plusieurs
langues dans le méme enseignement, a I’instar des cours pluridisciplinaires dispensés dans les

écoles secondaires francaises (APLV, 2009/3).

Une éducation plurilingue et interculturelle s’inscrit dans une politique éducative importante

pronée par le Conseil de I’Europe qui la définit comme :

[...] un défi majeur pour les systemes éducatifs [dont le but est] de donner aux apprenants,
durant leur formation scolaire, les compétences en langues et interculturelles qui leur
permettent d’agir de maniere efficace et citoyenne, d’acquérir des connaissances et de
développer des attitudes ouvertes a ’altérité®.

7 https://www.observatoireplurilinguisme.eu consulté le 08/01/2021
8 https://www.coe.int/, consulté le 09/09/2020

Les Conventions du Conseil de I’Europe en précisent les principes fondateurs en reconnaissant la diversité linguistique
et culturelle :
e «le droit de chacun d’utiliser ses variétés linguistiques comme moyen de communication, comme vecteur
d’apprentissage, comme forme d’expression de ses appartenances ;

e e droit de chaque apprenant a faire I’expérience et a acquérir la maitrise des langues (langue de scolarisation,
langue premicre, langue étrangere...) et des dimensions culturelles qui s’y rattachent, en fonction de ses
attentes et de ses besoins personnels, cognitifs, sociaux, esthétiques, affectifs..., de maniere a acquérir la
capacité de s’approprier d’autres langues par lui-méme apres ’Ecole ;

e laplace centrale du dialogue humain, qui s’effectue essentiellement par les langues. L’expérience de ’altérité
a travers les langues et les cultures qu’elles véhiculent constitue la condition (nécessaire, mais insuffisante)
de la compréhension interculturelle et de 1’acceptation réciproque. » https://www.coe.int/, consulté le
09/09/2020
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1.2.2. Didactique intégrée des langues. Définitions et probleme identitaire de P’EMILE.

Dans cette section nous abordons des notions clés. Parmi ces notions, I’intégration doit étre définie,
car elle occupe une place centrale dans le fonctionnement et la description du concept EMILE (au
niveaux cognitif, linguistique, communicatif, sociopolitique et symbolique, d’aprés Gajo, 2007).
De cette facon, nous mettons au clair les concepts relatifs a notre objet d’étude employés
communément par I’ensemble des praticiens dans le domaine de ’enseignement bilingue afin
d’éviter les malentendus et d’écarter au maximum les incompréhensions éventuelles liés aux

interprétations variées des sujets qui sous-tendent I’approche EMILE.

La question des relations interdépendantes et d’intégration des savoirs enseignés préoccupe les
autorités européennes depuis des décennies. Le BO spécial n® 9 du 30 septembre 2010 du Ministere
de I'Education nationale’ décrit comment s’articule I’enseignement des langues avec celui d’autres

matieres et en précise les effets bénéfiques pour les €leves :

L’enseignement des langues vivantes mobilise des compétences et des savoirs partagés par
d’autres disciplines. Ces relations indiquées explicitement aux éléves sont recherchées et
exploitées, notamment lorsqu’elles concernent : [...] ’enseignement d’une discipline en
langue étrangére. Outre 1’évident bénéfice intellectuel de la mise en convergence des
enseignements, ces rapprochements permettent un gain de temps et d’efficacité : I’¢léve
comprend et assimile mieux lorsque le théme abordé en classe de langue a déja été étudié
dans une autre discipline ; il participe d’autant mieux a l’activité linguistique s’il peut
mobiliser les connaissances acquises a cette occasion. Inversement, 1’éclairage apporté par
le cours de langue est un adjuvant précieux pour I’étude de la notion ou du théme abordé
par d’autres disciplines ; dans les deux cas, 1’éléve gagne en plus large perspective.

Les définitions du concept immersif CLIL/EMILE sont nombreuses et nous ne saurons pas
prétendre a une exhaustivité de toutes les sources mentionnant ce dispositif. Les tentatives de
cerner 1’interaction entre deux matiéres se traduisent par un nombre impressionnant des sigles et
de noms qui y sont associés. Plusieurs sources (Marsh, 2012 ; Grave-Rousseau, 2011 ; Gajo, 2007)
indiquent la présence d’une trentaine d’appellations différentes de 1’enseignement intégré

bilingue'’. Plusieurs d’entre eux (Bentley, 2009 ; Marsh, 2012 ; EuroCLIC Network) attribuent a

° Spécial Programme d'enseignement de langues vivantes du cycle terminal pour les séries générales et
technologiques 22 / 101, www.education.gouv.fr consulté le 06/09/2020

10 [’EMILE — I’Enseignement d’une Matiére par I’ Intégration de la Langue Etrangére ;

CLIL — Content and Language Integrated Learning ;

AICL — I’ Apprentissage Intégré d'un Contenu et d'une Langue ;

AICLE — el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguaes un enfoque educativo

Il existe aussi : Bilingual education, Bilingual instruction, Content-based second language instruction, Developmental
bilingual education, Dual-focussed language education, Language maintenance bilingual education, etc...

15



http://www.education.gouv.fr/

CLIL le statut d’un terme générique (umbrella term) dont la particularité principale réside dans
I’enseignement de la discipline au travers de LV. Marsh (2012, p.132) indique que la traduction la
plus fidéle de CLIL en frangais serait "EMILE!",

Mais essayons de creuser un peu plus. D’ou, en effet, vient la traduction ’EMILE ? Pourquoi
I’EMILE et non pas, par exemple, AICL, I’Apprentissage Intégré du Contenu et de la Langue,
comme la traduction directe du terme CLIL le suggérait ? En passant de CLIL a ’EMILE parlons-

nous du méme concept ou, au contraire, faisons-nous référence a des notions différentes ?

Nous touchons la aux origines du concept central de notre étude, I’approche immersive, connue
sous le sigle CLIL ou I’EMILE. Le terme « Content and Laguage Integrated Learning » (CLIL) a
été officiellement adopté avec le soutien de la Commission Européenne par EuroCLIC Network
(European Network of Administrators, Researchers, and Practicioners) en 1996 et ensuite répandu
au sein de la communauté européenne (Baetens-Beardsmore, 2002). L’organisme en question a
opté pour ce sigle afin de poser sur un pied d’égalité le contenu de la langue et de la discipline
non-linguistique, « a form of continuum, without implying preference for one of the other »

(Marsh, 2012, p.132).

Marsh (2012) et Wolff (2012) soulignent que DI’apparition de CLIL a défié 1’enseignement
traditionnellement séparé des disciplines. Le principe fondateur du dispositif est I’enseignement
intégré des langues ou la maticre et la discipline linguistique convergent pour former un tout. Un
nouveau concept vise I’intégration — un trait unique qui se situe de plus en plus au centre des débats

des chercheurs et professionnels de 1’éducation.

Citons quelques définitions de ’EMILE. Pour commencer, la Commission Européenne (Com,

2003) met en avant les avantages de I’approche :

L’existence d’une pléthore de noms pour designer, en apparence, le méme phénomene, suggére autant de vues
différentes sur la question de la nature et de I’intégration des savoirs, les relations, les roles et du poids des disciplines
en interaction.

' The rendition of this term into French is ’Enseignement d’une Matiére par I’Intégration d’une Langue Etrangére
(PEMILE).
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L’apprentissage intégré d’un contenu et d’une langue, c’est-a-dire I’apprentissage d’une
matiére dans une langue étrangere, a une contribution majeure a apporter a la réalisation
des objectifs de I’Union européenne en termes d’apprentissage des langues. Cette méthode
permet aux ¢éléves d’utiliser directement leurs nouvelles compétences linguistiques, plutot
que de se concentrer d’abord sur I’apprentissage avant de passer a la pratique. Elle ouvre
les portes de I’apprentissage des langues a un plus large éventail d’apprenants, en conférant
plus d’assurance aux jeunes apprenants et a ceux pour qui I’apprentissage linguistique
formel organisé dans le cadre de I’enseignement général n’a pas donné de bons résultats.

Selon Grave-Rousseau (2011, p.5) :

L’EMILE désigne une situation d’apprentissage bi-/plurilingue dans laquelle une langue
autre que la langue maternelle sert de vecteur a 1’enseignement/apprentissage d’une
discipline. Par conséquent, la langue n’est donc plus uniquement un objet d’apprentissage
mais devient un outil permettant I’accés a des savoirs et savoir-faire disciplinaires.

Les promoteurs du projet « Evaluation de I’Enseignement d’une Matiere par Intégration d’une
Langue Etrangere (EMILE) », coordonné par I’Université Catholique de Louvain, définissent

I’EMILE comme suit :

L’enseignement d’une matiére par 1’intégration d’une langue étrangére (EMILE), une
méthode didactique dans laquelle les matic¢res scolaires sont enseignées dans une langue
cible différente de celle de la langue de l'enseignement général — couramment appelée
enseignement en immersion — est vu comme un moyen de promouvoir le multilinguisme
dans I'enseignement'?.

Deux versions de I’acronyme EMILE circulent, toutes les deux ¢&tant acceptables :
« L'enseignement d’une matieére par 1’intégration d’une langue étrangere » (ex. Université de
Louvain ; Marsh, 2012) et « L’enseignement d’une matiére intégré a une langue étrangere » (ex.

Commission Européenne'?).

Coyle, et al. (2010, p.134) distingue trois formes différentes de ’EMILE en tant qu’une approche
immersive des langues :
- I’immersion totale : le cursus scolaire est enseigné en L2 des le début de scolarisation (6-7
ans) ;

- P’immersion partielle : certains aspects du programmes sont enseignés par le biais de L2 ;

12 https://uclouvain.be/ft/instituts-recherche/ilc/assessing-content-and-language-integrated-learning-clil.html,
consulté le 20/12/2020
13 http://www.nouvelle-europe.eu/images/stories/emile.pdf consulté le 01/06/2021
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- P’immersion tardive : le programme est dispensé en L2 a un moment reculé de la formation
scolaire (vers 11 ans, ce qui correspond a 1’dge de I’entrée au collége dans le systeme

scolaire francais).

Marsh et Marsland (1999, p.1) affirment que :

Bien qu'EMILE puisse fonctionner de maniére efficace dans des contextes bilingues, il est
possible de I’introduire comme outil pour la promotion du plurilinguisme dans I'éducation
et méme au-dela de I'éducation. De ce fait, EMILE ne devrait pas viser une langue
particuliére, mais devrait étre percu davantage comme une approche éducative favorisant
la diversité linguistique. Une premiére exposition 8 EMILE dans une langue de grande
diffusion peut servir de tremplin pour un prolongement dans une autre langue de grande
diffusion, ou une langue de petite diffusion.

L’¢étape de déconstruction linguistique des termes CLIL et ’EMILE nous ouvre un apercgu plus
large de leurs composants constitutifs ainsi que des points convergents et divergents qui leurs sont

associés.

Content and Language Integrated | Enseignement d’une Maticre par

Learning (CLIL) I’Intégration d’une Langue FEtrangére
(EMILE)
Mots/notions identiques |language/langue, integrated/intégration
Mots/notions différentes |content matiére
language langue étrangere
learning enseignement

Tableau 1:Similitudes et différences dans les sigles CLIL et EMILE (2018).

Regardons tout d’abord les différences. Les notions de matiére et de content, bien que similaires,
ne recouvrent pas exactement les mémes phénomenes, de méme que language et langue étrangere
semblent aborder le méme sujet (langue), mais a une exception pres. « Language » dans le sigle
anglophone CLIL implique une notion sous-jacente de « foreign », sans 1’exprimer de facon
explicite (Content and Language Integrated Learning). En effet, « language » pourrait bien faire
référence a la langue maternelle, la premiere langue, la seconde langue, ou, effectivement, la
langue étrangere. La traduction en francais, rend cette ambiguité trés claire : « I’enseignement par
I’intermédiaire de la langue étrangere ». Quant a learning et [’enseignement, les deux versions
témoignent manifestement d’un changement de point de vue : la vision de I’éleve dans la version

anglophone se transforme en celle de 1’enseignant dans la traduction frangaise.
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Le terme anglophone avait du mal a trouver sa traduction fidele, restant longuement soumis a
I’appellation générale SELO (section européenne et langues orientales). Cependant, « section
européenne » n’exprimant pas les caractéristiques sous-jacentes du dispositif intégré, le corps
d’enseignants des établissements concernés par ce dispositif tant a 1’échelle nationale qu’en
Europe continuait a chercher un nom plus précis afin de circonscrire et de définir sa nature. Tout
d’abord, I’approche de I’enseignement intégré était associée généralement a I’enseignement
bilingue dans les écoles secondaires francaises avant qu’elles n’adoptent progressivement le terme
I’EMILE : L’enseignement d’une matiere par l’intégration d’une langue étrangere. Nous avons
pu témoigner d’hésitations et de confusions d’appellations lors d’observations des cours en lycée
a Chambéry. Au début du projet, en 2018, la formation proposée par I’établissement portait encore
le nom officiel de « enseignement bilingue », la professeure de LV la désignait comme « I’anglais
euro », tandis que son homologue en histoire-géographie la nommait « la DNL ». Ce n’est qu’a
partir de la rentrée scolaire de 2019 que I’appellation officielle a changé: au lieu de
« I’enseignement bilingue » les éleves se voient désormais proposer ’EMILE. La forme a changé,
mais le contenu ? Pour les professeures intervenant dans le dispositif de section européenne la
confusion liée au terme persiste ce qui implique que la question est beaucoup plus complexe

qu’elle ne parait a premicre vue.

Ce probléme « identitaire » de CLIL est tout a fait compréhensible. En effet, il n’est pas simple de
décrire exactement ce que couvre ce type d’enseignement a visages multiples, de ce fait le sigle
CLIL/PEMILE semble ne pas étre sans ¢équivoque. Comment cerner le concept intégral si ses

composants mémes et leur statut échappent a la définition ?

En effet, les confusions liées a I’appellation de la discipline non-linguistique (DNL), désignée par

matiere (content) dans ’EMILE/ CLIL respectivement, sont signalées par de multiples chercheurs.

— « Cette terminologie pose probleme car elle semble nier le role du langage — et donc, des

langues — dans la construction des savoirs » (Mailhos, 2009/4, p.3).

— Gajo met en exergue la négativité sous-jacente contenue a priori dans 1’appellation DNL
en accentuant son aspect « non-linguistique ». L’auteur apporte une critique a cette notion
« pour y préférer celle de la DANL (discipline dite non-linguistique), les enjeux
linguistiques étant justement au centre de tout travail en enseignement bilingue » (Gajo,

2009/4, p.15.).
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— Schlemminger (2009/4, p.46), en explorant les modé¢les bilingues d’enseignement proposés
en Allemagne dans les écoles primaires et secondaires, fait le constat regrettable que « cette
harmonisation (ou normalisation) terminologique ne correspond guére a la réalité du terrain

pour designer 1’enseignement d’une DEL2 »'“.

Dans son livre Immersion, bilingue et interaction en classe Gajo (2001) propose la distinction
entre trois formes d’enseignement plurilingue : immersive, axée sur le contenu, ou encore
intégrative. Chaque modele d’enseignement propose ses configurations et ses particularités en
termes d’attentes, de méthodologie appliquée, et des choix didactiques. Nous reprenons ici le
tableau « Mode¢les didactiques de I’enseignement bilingue » publi¢ dans I’article de Schlemminger

(2009, p.46) qui illustre les différences entre ces trois approches citées.

Désignation Orientation didactique Orientation Méthodologie
linguistique
Modéele Centration sur la langue. | Elargir les | Approches communicative et réflexive
immersif Augmentation de la | stratégies de la langue.

compétence langagicre par |d'apprentissage de
I'augmentation de|la langue.
'exposition a la langue. Les
contenus proviennent en|Objectif :
partie des DEL2 ; didactique | la compétence
des langues. stratégique.

Approche fonctionnelle analytique ;
langue comme objet et outil
d'appropriation du monde

Augmentation de la| Elargir les
compétence langagiére par | connaissances de
centration sur la DEL2 ; base sur le systeme

Modéle centré
sur le contenu
(Content and

Language procédé  d'enseignement |de langue.
Integrated provenant de la didactique
learning - des langues et de la DEL2, | Objectif :
CLIL) les contenus relévent de la|compétences
discipline enseignée en|morpho-
langue 2 (DEL) syntaxiques.
Modéele Centration sur la DEL2 et |Elargir la|Enseignement expérientiel, non
intégratif transmission de contenus |compétence conditionné par la langue, mais par des
(Enseignement |disciplinaires par la langue- | discursive dans les|tiches. Approche basée sur la distinction

de la matiere cible ; didactique

différents types de

entre les connaissances linguistiques

par 'intégration |contenus de la DEL2|discours liés aux|obligatoires et les connaissances
de la langue (développement DEL. linguistiques ~ compatibles  faisant
étrangere - d'une didactique référence 4 la maitrise d'un langage
EMILE) transversale) Objectif : spécialise (Cognitive Academic
compétences Language Proficiency, CALP) et a celle
discursives et d'un langage de base (Basic
lexicales. Interpersonal Communication Skills,
BICS)

Tableau 2: Modéles didactiques de I’enseignement bilingue (2009)".

! Discipline enseignée en langue 2 (terme utilisé par Schlemminger, voir Tableau 2).

15 Schlemminger, 2009, p.46.
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Ce tableau nous semble pertinent car il permet de mieux comprendre les raisons pour lesquelles
les acteurs intervenant dans le dispositif se construisent des représentations si différentes, sa nature

n’étant pas la méme pour chacun d’entre eux.

Malgré les discussions autour de la définition de CLIL/I’EMILE, il est évident que 1’élément pivot
dans CLIL et ’EMILE est /’intégration autour de laquelle se profilent les notions satellites la
langue et le savoir transmises par le biais de la discipline non-linguistique. C’est ici que réside la
ressemblance la plus saillante entre les deux termes. La dimension d’intégration étant indissociable
de la notion CLIL, son équivalent ’EMILE se voit de plus en plus propagé en milieu scolaire en
France, de facon a mettre en avant la notion d’intégration (I’Enseignement d’une Matic¢re par

I’Intégration d’une Langue Etrangere).

Ce qui ressort de cette mini-étude comparative est le constat suivant : si I’intention au départ est
claire — réunir le concept de la langue et de DNL dans un sigle parlant et simple — sa transmission
et surtout son appropriation par des pays membres de 1’Union Européenne repose sur la vision
locale de I’apprentissage intégré et I’importance accordée a I’une ou I’autre de ses composantes.
En effet, quand le terme CLIL commence a paraitre dans les publications officielles émanant des
institutions européennes, ces textes se répartissent ensuite en peu partout en Europe. Sans modifier
fondamentalement le concept, différents pays adaptent I’approche a leurs besoins et au contexte
local, ce qui se traduit par une appellation trés variée d’un pays a I’autre. Par exemple, les
Allemands, les Italiens et les Espagnols recourent a I’acronyme anglais CLIL en utilisant les termes
locaux Integriertes Sprachenlernen, Contenuti in lingua straniera ou Aprendizaje Integrado de

Contenidos y Lengua (AICLE) respectivement.

Outre les variables locales qui conditionnent la conceptualisation et la transformation du sigle
CLIL en un terme différent, le principe de simplicité d’usage joue un réle important, lui aussi. Les
fonctionnalités de la langue anglaise permettent, en effet, I’intégration de concepts trés lourds au
départ dans une phrase nominale compacte/succincte. En passant d’une langue a I’autre, il n’est
pas toujours possible de manipuler ces agencements de la méme facon, ni avec exactement les
mémes relations a I’intérieur du concept traité. Comme avec chaque nouveau produit appelé a
rester et a étre employé par les utilisateurs, il doit avoir un coté pratique doté d’une facilité de
mémorisation. Autrement dit, le sigle EMILE adopté pour ['usage francophone, semble
phonétiquement plus agréable que, par exemple, AICL. Ce dernier existe bel et bien dans les textes

officiels (Commission Européenne, 2004) mais [’usage a fait que le terme EMILE est employ¢ le
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plus souvent (publications postérieures a 2004, y compris sur 1’Internet). Les francophones sont
ainsi amenés a conceptualiser ’EMILE différemment de la fagon dont les anglophones

conceptualisent le sigle CLIL.

Dans notre recherche, pour indiquer I’enseignement intégré nous préservons le terme EMILE

communément admis en France dans les cercles éducatifs.

Quels sont les apports de 'EMILE dans I’enseignement ? Le dispositif EMILE a trois buts
principaux :
1. Promulguer I’apprentissage de la matiere et de la langue étrangere de facon simultanée
(Richards et Rodgers, 2003, p.201 ; Coyle, et al., 2010, p.6 ; Wolft, 2005, p.11).
2. Améliorer les compétences nécessaires pour enseigner et pour apprendre la langue
étrangere, de méme que renouveler I'intérét et la motivation parmi des éleves dans les
écoles secondaires (Coyle, et al., 2009).
3. Contribuer a P’enrichissement de I’éducation en general: « experience with teaching
content matter through more than one language is bringing new insights into improving

general education programmes » (Baetens-Beardsmore, 2001, p.10).

Les particularités de ’EMILE peuvent €tre résumées comme suit :
— la LV est une discipline a part qui est enseignée en paralleéle avec une autre discipline
(DNL), sous forme de 1’apprentissage intégré ;
— le degré de collaboration entre 1’enseignant de la matiére (DNL) et celui de la langue
étrangere (LV) est tres élevé, ce dernier procure une aide linguistique nécessaire aux éléves
afin qu’ils puissent comprendre et assimiler le contenu disciplinaire ; ainsi les deux

enseignants travaillent en tandem (Marsh, 2012).'¢

Ce dernier point mérite un commentaire. L’ importance de la collaboration étroite (cross-curricular
coordination) de deux professeurs en cours de CLIL (DNL et LV) est soulignée dans plusieurs
¢tudes menées en Europe. (voir travaux de Vasquez, 2017 ; Marsh, 2012 ; Coyle et al., 2010).
Cependant, les modalités de ladite coopération et le niveau d’entraide entre les professeurs peut

varier d’un pays a I’autre selon le contexte local. Par exemple, dans les établissements secondaires

16 La question de la collaboration entre les deux professeures intervenantes dans le dispositif EMILE est traitée dans
la section 4.1.2. « Collaboration et réles des professeurs dans un enseignement intégré EMILE » chapitre 4.
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francais les cours EMILE (usage en France) sont dispensés traditionnellement pendant I’heure de
« DNL » (ou les deux professeurs — DNL et LV — interviennent généralement ensemble) mais aussi
pendant ’heure d’anglais « section européenne » (assuré par le professeur d’anglais uniquement
au sein du méme groupe-classe, le programme d’enseignement peut étre différent de celui-ci en
cours de DNL). II arrive (moins souvent) que les cours EMILE soient dispensés séparément :
I’heure de DNL est assurée uniquement par le professeur de la discipline tandis que 1’heure de
« I’anglais euro » est assurée par son homologue en langue. Il existe aussi d’autres variations
d’enseignement EMILE, comme dans notre étude de cas. En effet, les deux professeures assurent
les cours séparément au sein du méme groupe-classe, mais elles ont aussi les demi-groupes de
cette méme classe une fois par semaine (voir la présentation du contexte de notre étude en chapitre
6). Les deux professeures assurent le méme projet pédagogique et les deux enseignent I’histoire-
géographie (DNL) au sein de leurs cours EMILE respectifs, donc le niveau de leur collaboration

est tres élevé.

1.3. Paysage de I’enseignement bilingue en France.

Les définitions pertinentes étant données et les discussions liminaires établies, nous allons dés a
présent nous focaliser sur I’état des lieux de ’EMILE en région Rhone-Alpes afin d’en mieux
comprendre les enjeux et de circonscrire 1’objet de notre étude dans le contexte francophone (voir
le contexte géographique en France dans I’annexe 2 et le paysage de 1’enseignement bilingue en
France dans I’annexe 3). Ces données indiquent €galement dans quelle mesure les politiques
¢ducatives européennes ont été adaptées au contexte local d’enseignement tout en s’inscrivant dans

un paysage linguistique européen.

Le tableau 3 renseigne sur la situation éducative liée a I’enseignement des langues dans le
secondaire en France. Selon les données du gouvernement, parmi presque 5.5 millions d’¢éleves
scolarisés en France dans le secondaire (public et privé), plus de 260 mille d’entre eux suivent des
études en section linguistique. Comme le tableau 3 le montre, les sections internationales et SELO
occupent 5 % de I’offre scolaire globale frangaise, ce qui n’est pas énorme. En méme temps, le
nombre d’établissements qui ouvrent une section européenne augmente chaque année. Par rapport
a ’année précédente, par exemple, au niveau national le nombre d'¢éléves a augmenté de 4.335

(232.918 en 2017 et 237.253 en 2018 respectivement).

23



Anglais Espagnol Portugais Russe et Autres Total
langues o. enh section

1113 15399
Total formations en collége (1) (hors Segpa, ULIS, DIMA, dispo. relais)
Total formations GT en lycée (hors ULIS) 166 797 21354 25 474 5 584 648 2023 266 226 146
Tota\ formations professmnnelles en lycée (hors UL\S) 18 273 1513 2 3?0 435 22 531
mm
1000
F'uhhc 141 DS? | 318 27 EIDB 7 E1D 1 194 3 824 563 203 572
Privé 53 043 2 662 4 384 327 2 150 - 50 604
Sections Européennes ou de langues orientales (1) 177 282 22338 29 857 B 4589 285 993 9 237 263
Sections Internationales 16 524 1 642 2433 1445 911 301 B54 26 523
Fart Oes filles (%) 554 552 70,0 64,3 0,1 544 55,2 60,7
» Champ : France métropolitaine + DOM, Public + Privé, MENJ. DEPP

1. Depuis la rentrée 2016, la scolarité en section européenne débute en classe de seconde uniguement.
Lecture : lzs sections d'espagnal accueent 12,2 % des éléves scolarisés en section linguishique. 70,0 % des eléves des sections d'espagnol sont des fillizs.

Sources : MENJ-MESRI-DEPF / Systéme d'information Scolarité et enguéte n® 16 auprés des établissements privés hors contrat.

Tableau 3: Les sections linguistiques dans le second degré en France a la rentrée 2018 (2021)."”

Ces mémes données statistiques (valables pour la rentrée 2018) montrent la répartition des langues
proposées a 1I’étude dans les sections SELO : les sections d’anglais accueillent 73,5% des éleves
scolarisés en section linguistique, 12 % et 9% des ¢€leves des sections linguistiques suivent les
cours en espagnol et allemand respectivement, suivie par une quantité infinitésimale d’autres

langues, comme I’italien, le portugais, le russe et autres.

En région Auvergne Rhone Alpes, parmi presque 650.000 ¢éleves scolarisés en 2018, environ
33.000 profitent des sections linguistiques (5%) ; pour 74 % d’entre eux, il s’agit de

I’enseignement en anglais.

Henderson et Payre-Ficout dans leur étude du réseau EMILE en Savoie (2018, p.4) présentent les

étapes de 1’évolution du dispositif dans I’ Académie de Grenoble (Fig.1).

Historigue de 'EMILE dans I'académie de Grenoble

Montée en charge
progressive

2012
Drome et .
Ardéche
[ ) 2018
Démarrage Implémentation en
cours en Isére
Septsmbre 2011

Savoie et Haute Savoie
(maternelle — CM2)

METHODOLOGIE RESULTATS CONCLUSION

Figure 1: Historique de ’EMILE dans I’Académie de Grenoble (2018).

17 MEN (2019). Repéres et références statistiques 2019.
https://www.education.gouv.fr » media » download, consulté le 24/08/2021
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La figure 2 montre le nombre d’établissements en région Rhone-Alpes qui ont adopté I’EMILE en

2018 (Henderson et Payre-Ficout, 2018, p.5).

'EMILE dans l'académie de Grenoble :
Quelques chiffres

= Prés de 2000 éléves (dont plus de la moitié en Savoie)
* 1563 premier degré :
« 700 maternelle
* 863 élémentaire
« 388 second degré (collége)
+ Nb enseignants : 36 (dont plus de la moitié en Savoie)
10 écoles, 7 colleges, 2 lycées
A «“Langues : anglais, italien et allemand (Elysée 2020)

seenas

METHODOLOGIE RESULTATS CONCLUSION

Figure 2: Nombre d’établissements proposant le dispositif EMILE en Rhone-Alpes en 2018

(2018).

Qu’en est-il du dispositif EMILE en Savoie ? Le document d’accompagnement des ressources

proposées a Iattention du corps enseignants élaboré par le Ministére de 1’Education nationale, de

’enseignement supérieur et de la recherche (DGESCO, 2014, p.11)!'8 précise que dans la région

[...] une école maternelle, 2 écoles élémentaires et les colléges de secteur ont fait le choix
d’enseigner 1’anglais par le biais d’autres disciplines tout en garantissant les contenus
d’enseignement obligatoire tels que définis par les programmes. Dés la classe de 6éme, les
¢léves peuvent suivre une partie de I’enseignement des mathématiques et de ’histoire-
géographie en DNL.

Les données plus récentes'® (2019) montrent une évolution de la démarche vers 1’ouverture de

nouvelles sections linguistiques en Savoie, tous les niveaux scolaires compris (voir la liste des

¢tablissements dans I’annexe 4). Comme I’Académie de Grenoble le précise, le choix a été fait

pour

[...] développer ce dispositif au vu des premiers résultats positifs sur les apprentissages des
langues. Ainsi, a la rentrée 2018, 1’académie ajoute 2 nouvelles classes en immersion
bilingue (puis 4 en 2019). A la rentrée 2018, ce sont donc pres de 2 300 éleves, scolarisés
de la maternelle au lycée, qui bénéficieront d’un enseignement qui peut atteindre 50% (en

école élémentaire) en francais et en langue étrangére®’.

18 http://eduscol.education.fr/enseigner-langues-vivantes consulté le 21/05/2020
19 www.ac-grenoble.fr consulté le 21/05/2020

20 https://www1.ac-grenoble.fr/article/ouvrir-l-ecole-sur-1-europe-et-le-monde-122093, consulté le 21/05/2020
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Selon une autre source?!, en Savoie 11 établissements proposent 1’option « section européenne »
en lycées, dont neuf établissements d’enseignement public et deux d’enseignement privé sous
contrat avec I’Etat. Cependant, I’ Académie de Grenoble évoque la création de sections dont le type
d’apprentissage est immersif (’EMILE). Quid des sections européennes ? En effet, sur le terrain

quelques incohérences subsistent :

e Au collége : d’un c6té, des sections européennes ont été fermées a partir de 2016, d’un
autre cote, les collégiens peuvent malgré tout accéder aux cours de langue étrangere dans
le but de renforcer des connaissances culturelles des pays dont la langue est étudiée, en
plus de I’apprentissage immersif EMILE proposé ces dernieres années dans les mémes

établissements.

e Aulycée : les sections SELO ont cess¢ d’exister, décision compensée par I’ouverture des
sections immersives sous le nom d’EMILE a partir de la rentrée 2019. Ainsi, les
informations sur le site de I’Académie prétent & confusion. Par exemple, concernant les
sections linguistiques au lycée Monge a Chambéry, le site indique « Ouverture rentrée
2019 », ce qui laisse supposer qu’en amont de 2019 les sections linguistiques dans cet
¢tablissement n’existaient pas. Or ce n’est pas le cas. Un autre lycée du bassin Chambérien,
le lycée du Granier, ne figure méme pas sur la liste de I’Academie, bien qu’il propose

I’étude des langues (anglais) dans une section SELO depuis plusieurs années.

Les questions par conséquent se posent quant a 1’avenir, la forme et le fond des sections
linguistiques en France. Il serait souhaitable d’arriver a ’harmonisation au niveau national, pour
au moins deux raisons : en premier lieu, afin d’éviter les confusions entre les appellations et les
contenus qui y sont associés, et en second lieu, dans le but de recenser I’offre complete bi- et

multilingue dans les écoles nationales.

Néanmoins, bien que 1’objectif relatif a I’introduction des sections européennes soit défini au sein
du Ministére de 1’Education, la réalité sur le terrain peut étre en décalage avec les instructions
officielles, ce qui est le cas a Chambéry. A savoir, a ’automne 2018 I’avenir de la section
européenne ¢était plus qu’incertain (d’apres 1’enseignante de LV intervenant dans la classe

observée). Pourquoi cette différence ? Il arrive que le budget attribué par le Ministére de

21 http://afira.onisep.fr consulté le 21/05/2020
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I’Education soit distribué dans les académies régionales selon les priorités définies localement
mais aussi en fonction de 1’'urgence. Faut-il en conclure que le fonctionnement de ’EMILE dans

les classes européennes est délaissé pour cause de budget restreint ?

Malgré ces incertitudes quant a ’avenir de ce dispositif en France et a modalités de
fonctionnement, le gouvernement francais semble s’intéresser au sujet de ’EMILE. D’un coté,
I’épanouissement de 1’enseignement bilingue est toujours proné dans les textes officiels®?, d’un
autre coté, cette volonté¢ se traduit par 1’établissement d’un nombre toujours croissant des
dispositifs multilingues dans les €coles francophones. Qui plus est, I’approche éducative en
question est largement pratiquée et étudiée dans divers pays en Europe, ainsi I’expérience des pays

voisins européens crée une synergie dans laquelle s’inscrit la France.

Les formalités administratives veulent que, quels que soient les projets associ€s a 1’instauration de
I’EMILE, avant d’étre lancés, ils doivent étre autorisés et validés par les autorités régionales?’. Un
lycée ou un college peut ainsi entamer une procédure administrative demandant 1’autorisation du
Rectorat (ceci est un exemple de I’approche « ascendante » qui est considérée comme plus
motivante pour les professeurs par rapport a I’approche « descendante » ou le lancement du projet
est initié par les autorités locales et imposé aux établissements, comme, par exemple, en Italie.

(Marsh, 2012).

1.4. Recherches sur PEMILE en Europe et en France.

Le domaine des ¢études interdisciplinaires concernant I’EMILE est placé au cceur de plusieurs
ceuvres d’éducateurs, de politiques et de chercheurs européens depuis que le Conseil de I’Europe

a proné la diversité linguistique et culturelle orientée sur le multilinguisme et le plurilinguisme.

Quelles sont les recherches effectuées en Europe et en France dans le domaine de I’intégration de
LV et de DNL ? Les limites du présent travail ne permettent pas de détailler de fagon exhaustive
les institutions et les centres de recherches européens intéressés par 1’approche EMILE.

Cependant, I’annexe 5 propose une synthése non-exhaustive des contributeurs dans le domaine

22 www.education.gouv.fr

23 Circulaire N92-234 du 19 aoiit 1992, B.O. N33 du 3 septembre 1992
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concerné, notamment, les centres de recherche autour du dispositif EMILE qui par ailleurs font

des publications.?*

Quant a la France, il est assez difficile de calculer le nombre précis de recherches sur ’EMILE
surtout celles qui portent sur les pratiques au niveau secondaire, car ce type d’enseignement
relativement nouveau se croise avec d’autres, tels que I’ASP (I’enseignement de 1’anglais de
spécialité), I’enseignement bilingue ou plurilingue, ou encore les LANSAD, pour n’en mentionner
que quelques-uns. Un autre défi est la prise en compte du fait que I’enseignement de la discipline
spécialisée/non-linguistique (DNL) se fait par habitude dans la langue maternelle des apprenants
et non pas en langue-cible comme dans I’approche EMILE. Les mots-clés bilingue, plurilingue,
immersion linguistique, secondaire, supérieure, CLIL, EMILE saisis séparément et/ou en
complément avec ASP dans le moteur de recherche sur les sites Internet spécialisés (these.ft,
SUDOC) permettent d’effectuer un tri plus raffiné et plus précis sans pour autant procurer des
résultats exhaustifs sur le nombre de recherches en approche EMILE en France. Ainsi, au vu de
certaines contraintes indiquées ci-dessus nous constatons que le nombre de recherches doctorales,
d’apres les sites Internet spécialisés (these.fr, SUDOC), se limite a une trentaine de travaux qui

relévent du domaine de ’EMILE depuis 1984.

Henderson et Payre-Ficout (I’Université de Savoie Mont-Blanc) ont effectué¢ une enquéte (2018)
« L'EMILE dans I'Académie de Grenoble : Résultats d'une enquéte en ligne aupres des enseignants
impliqués dans le dispositif » afin de mettre le point sur les représentations des enseignants

impliqués dans ce dispositif en Savoie vis-a-vis des pratiques de I’enseignement intégré?>.

D’autres universités, comme 1’ Université de Reims, I’Université de Nice, 1’Université de Grenoble
et quelques autres participent aussi activement a la recherche en enseignement bilingue. Les études
du dispositif en France font suite a un appel du gouvernement aux corps scientifiques concernant
la recherche sur ’EMILE avec les moyens nécessaires afin de promouvoir cette nouvelle

méthodologie d’enseignement dans I’éducation scolaire.

Apres cette introduction a ’EMILE en France et dans les pays voisins européens, nous sommes

en mesure de contextualiser ce qui se passe en France vis-a-vis de ce qui a été fait en Europe. En

24 https://cdn.uclouvain.be/groups/cms-editors-girsef/demey/Cahier 109 final.pdf
25 https://hal.archives-ouvertes.fi/hal-01940690/file/seminaires LVEs mai2018 USMB ah cfp final.pdf consulté
le 01/06/2020
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effet, il est Iégitime de se demander : la France fait-elle figure de pays pionnier dans 1’instauration
du dispositif intégré EMILE ? Ou se situe-t-elle exactement sur le plan des politiques éducatives

immersives ?

En conclusion, ce qui ressort de notre étude est que la France peut bel et bien compter parmi les
premiers pays a 1’échelle européenne, a I’instar de 1’Allemagne, de la Pologne ou encore de la
Hongrie, a tenter des expérimentations avec les apprentissages bilingues. Des sections
linguistiques internationales et immersives s’instaurent tout d’abord dans les années 1950 pour des
raisons géographiques ou socio-politiques, ensuite dans les années 1970 aprés la suggestion de
I’Union Européenne. Finalement I’offre €éducative se voit généraliser a partir des 1990 dans le
cadre des recommandations des institutions européennes (Conseil de 1’Europe, Commission

Européenne, etc.) en lien avec le développement des compétences multilingues chez les citoyens

européens (cf. le Livre Blanc sur I’Education et la Formation?®).

Cependant, comme nous le constatons dans ce chapitre, le nombre d’études doctorales (en 2020)
sur le sujet de ’EMILE en France n’est pas trés important, bien qu’en croissance. Nous espérons,
par conséquent, apporter des ¢léments nouveaux concernant la question primordiale du concept
EMILE dans le secondaire francais par 1’exploration et I’analyse de 1’envirennement linguistique

des ¢€léves en classe de section européenne.

26 https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/d0a8aa7a-53 11-4eee-904c-98fa541108d8/language-fr
consulté le 25/04/2022
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CHAPITRE 2 : CONTEXTE DIDACTIQUE ET METHODOLOGIQUE

Dans ce chapitre nous explorons le champ didactique propre a I’enseignement des langues. Les
définitions des notions pertinentes a ce domaine seront données et les différentes approches
méthodologiques seront schématisées. Nous suivrons notamment 1’évolution des courants
didactiques au fil des siécles dans le but de comprendre les phénoménes précurseurs qui ont

contribué a construire ce qui est connu aujourd’hui comme 1’enseignement intégré EMILE.

2.1. Définitions.

Dans cette section nous traiterons la question des différentes théories et approches de
I’apprentissage des langues, pour ensuite préciser la nature de leurs interactions multiples dans le

cadre de leur intégration dans un contexte spécifique de ’EMILE.

Pour Richterich (1994), le role de la didactique serait de construire la relation, le pont entre

I’enseignement et 1’apprentissage de sorte que le premier se transforme en le second.

Bailly (1998, p.10) affirme que :

[La didactique] renvoie, au moins a une démarche de distanciation et, au plus, a une pleine
activité de théorisation : schématiquement, il s’agit dans tous les cas, pour un observateur
ou un expérimentateur, de s’abstraire de I’'immédiateté pédagogique et d’analyser a travers
toutes ses composantes 1’objet d’enseignement, les buts poursuivis dans [’acte
pédagogique, les stratégies utilisées par I’enseignement, les transformations de
compétences et de conduites que cet enseignement induit chez 1’éléve et par conséquent les
stratégies d’appropriation de 1’objet déployées par cet éléve lors de son activité
d’apprentissage.

Chez Puren (1999, p.5) nous pouvons lire :

Le niveau didactique peut donc étre défini en tant que niveau “métaméthodologique”, le
champ ou domaine didactique étant constitu¢é de l’ensemble des positions a partir
desquelles il est possible d’objectiver I’ensemble des questions concernant le “comment
enseigner”, le “comment apprendre” et les relations entre ces concepts.

Et enfin, selon Piaget (1977, p.311) :
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L’intelligence (et donc 1’action de connaitre) ne débute ainsi ni par la connaissance du moi,
ni par celle des choses comme telles, mais par celle de leur interaction ; c’est en s’orientant
simultanément vers les deux poles de cette interaction qu’elle organise le monde en
s’organisant elle-méme.

Ainsi, les notions de I’interaction et des relations qui entourent les processus tant d’apprentissage

que d’enseignement sont décrites dans le triangle pédagogique de Houssaye (1988).

ELEVE
Former Apprendre
Relation pédagogique Stratégie
d' apprentissage
ENSEIGNANT Enseigner SAVOIR
Didactique

Figure 3: Triangle didactique de Houssaye (1988).

Mais que se passe-t-il dans un enseignement intégré EMILE ou la langue n’est pas seulement un
objet d’étude mais un moyen d’acces aux connaissances disciplinaires ? En effet, ¢’est la discipline
non-linguistique qui devient le pivot et le centre d’étude ce qui implique une modification dans les
relations sous-jacentes d’autres composantes. Le modéle du triangle de Meyer?’ illustre bien ces

relations :

LA DIDACTIQUE DE LA DNL : Cette didactique se trouve au croisement de trois domaines
d'apprentissage
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L'apprentissage d'une langue vivante :
compétences liées a la mailrise du langage du
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Figure 4: Triangle didactique de Meyer (2008).

27 http://www4.ac-nancy-metz.fi/, I’ Université Catholique d’Eichstatt et de Mainz, consulté le 20/12/2020
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Le « Dictionnaire actuel de 1’éducation » de Legendre (1988) décrit un modele SOMA avec une

vision nouvelle des relations pédagogiques (cité dans Fanou, 2009, p.51) :

S étant le sujet, c'est-a-dire [’humain mis en situation d’apprentissage, en d’autres termes
I’apprenant, O étant 1’objet ou les objectifs a atteindre, I’appropriation d’un savoir, M étant
le milieu c'est-a-dire ’environnement éducatif comprenant 1’enseignant, les orienteurs, les
conseillers, etc., les opérations administratives et d’évaluation et les moyens que sont les
locaux, 1I’équipement, le matériel didactique, le temps, les moyens financiers.

SUJET . . . OBIET d’apprentissage : L2
Eléve / Apprenant de Relation d’apprentissage (langue et culture considérées
L2 comme objets complexes
consubstantiels)

Relations
peédagogiques

Relation d’enseignement et
d’apprentissage

Relation didactique

Savoirs
AGENT
Ressources « d’aide »
Instruments

MILIEU

Processus

Enseignant, autres apprenants

Formes sociales :

Travail, collectif, individuel, en groupe, ...

Figure 5: Modéle de Legendre repris par Brodin (2004) et J.-P. Narcy-Combes (2005).

La figure 5 démontre la richesse d’interactions et de composants impliqués dans le processus de
I’apprentissage. Nous y percevons notamment un ¢lément important « Milieu » (voir Brousseau,
G.,1996) qui regroupe différentes formes de collaboration, des techniques d’apprentissage et de
différentiation des cours. Parmi plusieurs modeles qui décrivent les relations didactiques de
I’apprentissage, celui de Legendre semble étre le mieux adapté a I’environnement de I’EMILE, a

une exception pres : ¢’est ’apprenant et non le savoir qui est placé au centre de I’apprentissage.

2.2. Approches méthodologiques de I’apprentissage.

La question des théories d’apprentissage est une notion centrale pour tous les praticiens de terrain
visant a rendre 1’apprentissage efficace et adapté aux besoins des éléves. Lors de notre recherche
en Master 2 (Bakaldina, 2015) au sujet des défis de 1’enseignement de I’anglais de spécialité nous

avons exploré cette problématique dont nous reprenons ici quelques éléments saillants.
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Nous commengons par détailler ce que désignent les méthodes et les approches d’enseignement
sans lesquelles aucune pratique pédagogique structurée et raisonnée n’est possible. Nous rappelons
leur définition, évoquerons leur genése comme leur statut actuel, puis nous traitons des principales
méthodologies d’apprentissage dans le but de préciser leurs traits caractéristiques, de méme que
la nature de leurs interactions a I’intérieur du triangle didactique « 1’éléve - I’enseignant — le

savoir ».

Avant d’entrer dans la discussion des origines des méthodes et des approches d’enseignement,
nous devons clarifier ce que ces termes recouvrent. Dans le cadre du présent travail nous utiliserons
les définitions données par des spécialistes de la langue vivante, puisqu’elles sont compatibles

avec celles utilisées en enseignement intégré EMILE.

Le terme « approche » souligne la maniere dont les valeurs, les convictions, les hypotheses et la
connaissance des enseignants sur la nature de I’apprentissage de la langue, s’averent cohérentes
avec les méthodes d’apprentissage en classe. Comme Zainuddin le constate, « An approach - is an
umbrella term for a number of methods that may fall within the same theoretical and philosophical

framework » (Zainuddin et al., 2011, p.106).

Lutilisation du terme « méthode » (du grec « méthodos », « vers » et « route ») dans le sens de
« maniére d’enseigner » est attestée par le dictionnaire « Trésor de la langue frangaise »*8
proposant la définition suivante de la méthode : « Ensemble des principes et des régles propres a

faciliter I’apprentissage progressif d’une matiére »*°.

La méthodologie est une science des méthodes (dans notre cas il s’agit des méthodes
d’enseignement comme des méthodes d’apprentissage). Pour Albarello (2011, p.14), pareillement,
la méthodologie se présente comme « une réflexion sur les méthodes » (voir aussi chapitre 6 pour
plus de définitions liées a ce sujet). La méthode, a son tour, est définie par Larsen-Freeman
(Larsen-Freeman et al., 2011, p.xvi) comme « a coherent set of principles linked to certain
techniques and procédures ». Dans ce sens, les définitions de méthode et d’approche bien que
synonymiques, ne sont pas identiques, la premiere étant un élément constitutif de la derniere. En

revanche, les concepts de la méthodologie et d’approche se trouvent sur un pied d’égalité en tant

28 http:/atilf.atilf.fr/ consulté le 09/02/2022
29 http://stella.atilf.fr/Dendien/scripts/tlfivS/affart.exe?19;5=83576760:?b=0; consulté le 09/02/2022
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que concepts abritant une ou plusieurs techniques et méthodes. Les deux servent également comme

outils de réflexivité sur les méthodes et les actions qui les sous-tendent.

L’acceptation des « méthodes » par le corps enseignant n’a pas toujours été évidente au cours de
I’histoire. Cependant, les recherches en didactique montrent que les approches de 1’apprentissage
et les théories qui les sous-tendent procurent une base nécessaire pour 1’élaboration de la
méthodologie adaptée, tout en aidant 1’éléve a comprendre comment apprendre, ce qui renvoie a

la question « comment enseigner ? » (Hutchinson and Waters, 1987).

Le « comment », ou la fagon d’enseigner, refléte inexorablement 1’évolution de la société, ainsi
une mise en perspective historique s’impose. Plus précisément, les méthodes et les approches
émergent comme réponse au développement historique, socio-économique et technologique du
monde, comme résultat des connaissances cumulées sur la condition humaine autour de la langue,
de sa nature et de son appropriation. Par exemple, 1’évolution des TICE dans le monde moderne
ne peut qu’influencer fortement le choix des outils et la facon de dispenser le savoir. Par
conséquent, le contenu de I’enseignement s’en trouve impacté, de méme que les relations a
I’intérieur du triangle didactique se modifient, du fait du changement du processus méme de
transfert des connaissances. Ainsi, selon la méthodologie utilisée, 1'éléve joue le role qui lui est

accordé¢ avec les différents degrés de participation dans la construction du savoir.

Les méthodes d’enseignement sont fondées sur des concepts opératoires et méthodologies
variés, alliant, par exemple, des mouvements physiques (méthode TPR), la "méthode des
séries" de Frangois Gouin, qui pronait I'importance d'associer 1'action et la parole déja au 19¢me
siecle (voir L’art d’enseigner et d’étudier les langues, Paris, Fischbacher, 1880), I’input
compréhensible (hypothése de D’imput de Krashen), I’approche par communication
(Widdowson, 1978) et 1I’approche par taches (TBLT, ou une approche actionnelle ; Nunan,
1989 ; Ellis, 2003) — tout converge dans le but ultime : faire évoluer 1’éleve dans son
apprentissage de la langue cible. Le terme « approche » (« la méthode ») de ce fait prend
corps a partir de certains principes cohérents avec la stratégie d’enseignement tout en restant
flexible et ouverte a I’expérimentation des techniques (méthodologies) qui allient

I’expérience personnelle de 1'enseignant et le contexte en classe.
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Simard et al. (2010, p.41) montrent le lien indéniable entre la didactique et la perspective

historique :

Comme tout phénoméne humain, I’enseignement des disciplines scolaires s’inscrit dans le
cours du temps. La perspective historique est donc essentielle a la didactique. Elle seule
permet de voir comment et pourquoi se sont transformés les contenus, les finalités et les
méthodes de telle ou telle matiére scolaire. En retracant 1’évolution des disciplines
d’enseignement, les études historiques en didactique contribuent a éclairer et a relativiser
les orientations et les débats actuels.

Dans I’annexe 6 nous présentons 1’¢tude historique des approches méthodologiques de
I’enseignement tout en inscrivant leur évolution dans le contexte didactique et théorique de
I’enseignement des langues vernaculaires. Cette évolution fait apparaitre 1’approche actionnelle
dont le principe fondateur est I’apprentissage par « tache », d’ou le sigle anglophone « TBLT :

Task Based Language Teaching »*° (voir le tableau 4).

Quelles sont les perspectives de 1’approche actionnelle (7ask Based Language Teaching) ?
Aujourd’hui ’approche en question, considérée comme un moyen efficace et valorisant de
I’apprentissage des langues, est pronée par la politique en la matiére en France. Les perspectives
de cette méthodologie se concrétisent au travers de la représentation des institutions éducatives
suite aux réflexions didactiques sur le sujet, notamment dans les manuels scolaires mais aussi sur

le terrain, par les pratiques pédagogiques et la coopération des enseignants.

Dans ce sens il est utile d’aborder une notion de pédagogie coopérative. Incontournable dans
I’enseignement intégré EMILE, c’est une approche pédagogique a deux facettes : « apprendre a
coopérer et coopérer pour apprendre » (Howden, 2010). Pour la mettre en ceuvre 1’auteur propose
de développer un climat de classe favorable qui s’appuie sur des valeurs (respect, entraide,
engagement, ouverture aux autres, droit a la différence, solidarité). La pédagogie coopérative est
pratiquée souvent de facon empirique par les enseignants mais certains principes d’organisation

s’imposent, dont les plus importants sont :

30 Ellis (2003) parle méme de : « Task-Based Language Learning and Teaching ».
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Approche méthodologique actionnelle.

Origine L’approche actionnelle s’est batie sur le fondement de 1’approche communicative
(Widdowson, 1978) dont le but principal est le développement de la compétence
communicative chez un éléve.

L’objectif : Commencer a parler le plut tot possible.

Apprendre une langue, c¢’est apprendre a se comporter de maniére adéquate dans des
situations de communication. La langue est congue comme un outil d’apprentissage
et d’interaction sociale.

Les cing compétences peuvent &tre développées puisque tout dépend des besoins des
apprenants, ainsi I’apprentissage est un processus créatif.

BUT et
caractéristiques

L’éléve est un acteur principal de 1’action qui est amené a résoudre un probléme,
accomplir une mission, effectuer une tache inscrite dans une situation sociale imposée
par le professeur.

Les compétences sont développées dans I’ordre : de la compréhension a la production.
Principe de progression cohérente, du simple au complexe, du général au particulier,
du connu vers I’inconnu.

Conception de
I’apprentissage

La compétence méthodologique, pragmatique et citoyenne s’ajoutent a la compétence
communicative, et contribuent au développement de I’autonomie. La dynamique de
groupe devient un facteur majeur de motivation des éléves, ou la médiation écrite
et/ou orale facilite le transfert du savoir.

La grammaire a sa place dans le cadre d’une phase de réflexion dans le contexte
d’induction des régles syntaxiques. Les structures grammaticales ne sont pas apprises
par coeur mais sont au service du message a passer.

Les taches actionnelles®' sont développées en fonction du contexte (profil des éléves,
horaires, modalités) en lien avec la problématique ancrée culturellement et cohérentes
avec objectifs fixés dans les programmes nationaux. Ce sont les « tdches » non
scolaires, mais a visée sociale, autrement dit, I’éléve est pergu comme un acteur
social.

Conception d’enseignement

L’interaction et la communication sont trés pronées sous forme de jeux de roles, les
travaux en groupes ou en bindmes.

L’¢évaluation peut étre sommative ou formative, en apportant a 1’éléve les éléments lui
permettant d’évoluer dans son apprentissage. L’évaluation de la tache finale est
obligatoirement adossée aux exigences de CECRL et vise & définir si la tiche
actionnelle demandée a été effectuée/mission accomplie.

Les supports étudiés sont authentiques (extraits littéraires, articles de journaux,
émissions de radio...) qui permettent de répondre a la problématique par de multiples
facons.

Relation didactique

Le cours obtient le statut d’une séance interactive dans laquelle le contexte de la
communication et de ’interaction est valorisée.

L’enseignant devient « un conseiller » et non le détenteur unique du pouvoir de la
parole.

L’¢leve est encouragé a acquérir des stratégies d’interaction, d’auto-évaluation et de
réflexion sur son apprentissage.

Une atmosphere de confiance et de solidarité favorable a la communication.

On utilise en classe de préférence L2, mais il est possible d’utiliser L1 et la traduction.
En ce qui concerne I’erreur, elle est considérée comme inévitable et porte une fonction
formative. Le « feedback » est délivré tant par le professeur que par les éléves.

Relations apprentissage et
enseignement

Tableau 4: Caractéristiques de I’approche actionnelle®.

31 Nutin, D. (1989, p.19) définit la tAche ainsi: « « Task : a piece of classroom work which involves learners in
comprehending, manipulating, producing or interacting in the target language while their attention is principally
focused on meaning rather than form ».

32 Ce tableau synthétique est inspiré des sources : Tardieu (2021), Serveau (2019), Quivy et Garnier-Tardieu (2002),

https://anglais-pedagogie.web.ac-grenoble.fr/etlv.
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1. le regroupement des apprenants de fagon aléatoire ou de fagon préalablement structurée ;
2. Dinterdépendance des roles, des taches pédagogiques (chaque membre d’une équipe est
responsable d’ une partie distincte du travail), des buts communs pour les €léves ;
la responsabilité individuelle ;
4. laréussite du groupe dépend des réalisations de chacun ;
5. la réflexion critique : discussion et évaluation du processus du groupe. Métacognition :

développement de I’intelligence interpersonnelle.

Dans ce chapitre nous avons vu comment 1’approche par tache (approche actionnelle) s’est
développé. Il n’est pas inutile de préciser cependant que de nombreuses discussions existent
autour de la focalisation sur les formes de la langue dans une approche "actionnelle" (Focus

on Form vs. Focus on Forms).
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CHAPITRE 3 : SCENARIO PEDAGOGIQUE, EVALUATION ET MANUELS

Ce chapitre rappelle les outils principaux dont I’enseignant dispose dans le cadre de 1’élaboration
d’un scénario pédagogique. Nous considérons parmi ces outils, entre autres, les techniques de
différentiation a appliquer en cours, les divers types d’évaluations et des TICE susceptibles d’étre
utilisées en classe d’enseignement bilingue. De plus, nous aborderons la question des manuels et

des supports, en précisant leur statut et role en cours de langue, et notamment en cours EMILE.

Si les textes officiels existent (méme en quantité limité) précisant les objectifs et les attentes
linguistiques et disciplinaires de la fin du cursus en SELO (examens en DNL et en LV), les
recommandations institutionnelles concrétes qui renseigneraient sur les modalités d’intervention,
sur la conception et la pédagogie des cours EMILE restent trés peu nombreuses. Souvent, ces
recommandations restent généralistes et servent en tant que guide d’action. En pratique, les
¢tablissements, ayant un contexte et des besoins précis, concrétisent la construction et 1’¢laboration

du dispositif par des actions adaptées a la situation.

Ainsi, I’absence de normes institutionnelles trés claires peut étre vue par les enseignants comme
un désavantage handicapant leur pratique pédagogique. A I’inverse, cette absence de normes peut
déboucher sur une liberté d’agir pédagogiquement, une source d’inspiration et 1’espace de
créativité. La liberté accordée doit néanmoins répondre aux exigences du Ministére de 1’Education
Nationale et aux recommandations du Conseil de 1'Europe, et aux besoins nouveaux de

I’enseignement bilingue dont I’ offre est de plus en plus répandue sur la scéne européenne scolaire.

3.1. Scénario pédagogique.

Etapes de conception des cours EMILE.

Comme nous 1’avons mentionné dans I’Introduction de notre travail, la conception des cours en
approche EMILE nécessite une prise de position active, pragmatique et surtout réflexive de la part
des acteurs intervenant dans le dispositif. Les questions et les réponses qui s’enchainent concernant
les éléments a prendre en compte sont susceptibles de structurer la démarche a effectuer et de

concrétiser les choix didactiques a opérer.
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Quelles sont les étapes primordiales qui doivent présider a la conception du scenario pédagogique
en cours EMILE ? La conception d’un scénario pédagogique commence par le choix des objectifs
a atteindre. Il s’agit notamment de se référer aux objectifs institutionnels dont le contenu est décrit
dans les programmes officiels (Bulletins Officiels) relatifs a I’enseignement en section
européenne. Au niveau local, il est nécessaire de consulter les textes réglementaires émanant du
Rectorat précisant les contenus a enseigner sur une période scolaire indiquée. Les objectifs sont,
sans doute, multiples : linguistiques, culturelles, disciplinaires, méthodologiques, etc. Il incombe
au professeur d’effectuer les choix adaptés des objectifs qui seront obligatoirement li€s aux
programmes imposés et dont I’efficacité sera vérifiée par des évaluations, y compris les examens

de fin d’année.

En parlant des cours d’anglais de spécialité, Trouillon (2010, p.268) indique qu’il faut aussi étudier
« le public auquel on s’adresse ainsi que la discipline étudiée par ledit public, connaitre les

conditions externes d’apprentissage, et enfin procéder a la sélection du matériau d’enseignement »

En parall¢le avec les choix des matériaux a effectuer le professeur doit se préoccuper d’étudier les
conditions d’enseignement sur place : les moyens matériels (oraux, visuels et informatiques) dont
I’établissement dispose, la répartition des locaux, leur dimension, 1’espace des salles attribuées
pour I’enseignement, la disposition des tables, les moyens techniques proposés aux éleves
(tablettes, téléphones connectés,), etc. Qui plus est, il est nécessaire de prendre en compte la
spécificité de la discipline (DNL) a enseigner en EMILE. Les cours de mathématiques en LV ne

seront pas abordés de la méme fagon que les cours de physique-chimie ou encore des sciences de

la vie et de la terre (SVT).

Le rythme individuel et la fagcon d’apprendre des éleévesinfluent nécessairement sur les choix
méthodologiques des professeurs. Ces derniers appliquent des stratégies de
différentiation/individualisation d’apprentissage afin de stimuler la progression de chaque éleve
selon ses capacités, en lien avec la zone proximale de développement (ZPD) de Vygotsky?* (voir
aussi la fiche « Situations d’apprentissage individualisées et zone proximale de développement »

dans I’annexe 7). C’est a cette étape que nous allons consacrer la section suivante.

33 ZPD est la différence entre ce que I'enfant en apprentissage peut réaliser seul et ce qu'il peut réaliser avec l'aide
d'un adulte ou d'enfant plus avancés. (Vygotsky,1985).
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3.1.1. Différentiation.

Comment prendre en compte les particularités et les besoins des ¢éléves d’un coté et le contexte
local (les possibilités et les contraintes) de [’établissement de 1’autre ? Comment adapter

I’enseignement et les exigences pour atteindre les objectifs visés ?

Girault met en lumiére les éléments indispensables que chaque enseignant doit prendre en compte

et analyser afin de mieux opérer ces choix :

Par diversification, 1’on entend le recours a différents types de pédagogies, dont la
différentiation, la pédagogie de projet, la pédagogie de I’encouragement, etc. mais aussi le
déploiement du scénario pédagogique via des supports et des sources variés, une variété de
situations d’apprentissage, les différents roles donnés a I’¢léve dans la classe ainsi que les
modalités pédagogiques d’apprentissage (travail individuel, collaboratif ou collectif), les
divers types d’évaluation et de rétroaction (correction/remédiation/approfondissement).
C’est également le temps d’apprentissage et le rythme scolaire qui peuvent étre
diversifiés®.

Dans notre mémoire de Master II (Bakaldina, 2015) nous avons mis en avant I’idée de la réussite
de chaque éléve. Pourtant, cette idée mérite d’étre précisée. Comme le précise Girault dans le
méme document (s.d., p.2) : « La différence doit étre faite entre réussite et progrés®. Tous les
¢léves ne peuvent pas réussir au sens communément accepté. En revanche, tous les ¢léves peuvent
progresser. » Ainsi la notion d’un parcours individuel apparait, articulée avec la projection de

I’¢léve dans le temps, tout en s’inscrivant dans le projet pédagogique au sein du groupe classe.

Les cours de langue se construisent toujours en suivant la direction de la réception vers la
production, de !'input a [’output. Dans la mesure ou chaque éléve se différencie des autres en
possédant ces propres reperes de construction du savoir (ex. dominante visuelle, auditive ou
kinesthésique ; le rythme et la vitesse d’apprentissage propre a lui, etc.), I’enjeu principal du
professeur consiste a opérer les techniques pédagogiques a bon escient afin de rendre
I’apprentissage actif et efficace pour chaque apprenant, quels que soient son niveau et ses capacités

a un moment donné.

3% https://anglais-pedagogie.web.ac-grenoble.fr/content/diversifier-et-differencier-les-pratiques, consulté le
20/10/2020
35 Souligné dans le texte
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Le but intrinseque de ’enseignant derriere un objectif apparent de progression scolaire serait
d’amener 1’¢léve de la zone d’incompétence inconsciente (Favre, 2015, p.49 : « Je ne sais pas,
mais je ne sais pas que je ne sais pas ») vers une nouvelle démarche de I’incompétence consciente
(Favre, 2015, p.49 : « Je ne sais pas et je sais que je ne sais pas »). A partir de ce moment un désir
d’apprendre a plus de chance de se déclencher chez 1’éléve qui tentera de s’engager dans une
activité éducative afin d’éprouver le sentiment de maitrise et de pouvoir dans une situation
d’apprentissage donnée. Comme les recherches le montrent (cf. Robbes, 2009, 2019 ; Favre,
2015 ; Meirieu, 1996), I’¢leve mis en situation de controle et de confiance en soi devient motivé
et éprouve le sentiment de satisfaction au sein d’une activité proposée, et cherche a répéter cette
expérience positive de réussite ponctuelle. Par conséquent, 1’incompétence consciente se
transforme en compétence consciente (Favre, 2015, p.50) et devient un automatisme chez 1’éleve
motiveé. En d’autres mots, I’éleve dépasse et acquiert une compétence transférable a long terme :
« apprendre a apprendre » (Robbes, 2019). C’est ici que réside la véritable réussite de 1’apprenant

en langue.

Il arrive cependant que la prise de conscience chez 1’¢léve par rapport a son incompétence le
bloque momentanément par 1’effet de stress et/ou de peur de I’échec d’ou les stratégies d’évitement
assez répandues telles que chercher une excuse pour ne pas se mettre en activité, le questionnement

sur les consignes dé¢ja explicitées, le refus de participer, etc.

Ainsi la question de la motivation surgit de nouveau. Nous avons ici deux approches opposées que

Meirieu (1996, p. 5) met en avant tout en structurant toutes les tentatives d’individualisation :

L’une qui [...], & partir des capacités mentales et du niveau de développement cognitif de
I’enfant [...], laisse entendre [...] que tout apprentissage accessible a un enfant peut étre
effectué par lui sans que se pose la question de la motivation — ou bien parce que le niveau
d’accessibilité résout en lui-méme la question de la motivation. Une autre qui considére
que la question de la motivation est premiére et détermine 1’acces a tout apprentissage [...]
en laissant méme entendre que le niveau d’accessibilité est secondaire dans la mesure ou
un enfant motivé parviendra a surmonter des obstacles intellectuels qui vont bien au-dela
de ses possibilités attestées.

Le sens des savoirs s’acquiert dans une dynamique méme d’apprentissage a condition que la
finalité (la tache finale) en conditionne la nécessité. Cependant il faut veiller a ne pas faire pour
seulement « produire » (I’écueil comme investissement affectif au sein d’un groupe n’est pas rare)

mais tout d’abord pour apprendre. C’est pour cela qu’un travail collaboratif s’avere indispensable,
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donnant lieu aux techniques de I’entraide, au soutien des pairs, aux reformulations (médiations), a
la rotation/échange des rdles et des taches, aux fiches d’auto-correction, etc. Chacun doit apporter
un investissement personnel selon son niveau/ses capacités dans un travail collectif afin d’étre
apprécié, d’affirmer son estime de soi, d’avoir le sens du partage et de la valorisation dans une
mini-collectivité. Plus encore, ce travail collaboratif ameéne 1’éléve sur la voie de I’autonomie, de
la responsabilité, et donc apporte un sentiment d’utilité. Il est recommandé d’ailleurs, qu’au
moment de la présentation des résultats par groupes ce soit 1’éléve ayant le niveau le plus faible
qui commence. Cette technique lui permettra de mettre en valeur ses connaissances sans avoir peur
de rester dans le sillage de ses homologues plus forts en langue. S’il ne se met pas en avant des le
début, il risque de ne plus oser prendre la parole plus tard, ce qui peut entrainer un sentiment

d’éventuel échec et de démotivation.

Chaque étape du cours peut devenir une opportunité d’ouverture et de développement des

connaissances de 1’apprenant grace aux stratégies de diversification mises en place par le

t36

professeur. Le schéma développé par Girault™ illustre les étapes majeures du cours de langue.

Découverte / accroche

Situation probléme / enjeu

Soutien
Remédiation
Phase d’analyse Approfondissement

Phase de pratique

Phase de réception

Phase d’institutionnalisation / formalisation des savoirs

Evaluation sommative

Schéma réalisé par Alain Girault

Figure 6 : Phases du cours de langue vivante selon Girault (s.d.).

Un projet (scenario) pédagogique est concu de manicre a préparer 1’¢éléve a la réalisation de la
tache finale en lien avec les objectifs fixés. Des activités langagieres sont toujours proposées dans
le sens de la réception (/’input) vers la production (! output). Ainsi chaque étape du cours (Fig. 6)

joue un role important dans la construction du savoir. Par exemple, 1’étape de remédiation/analyse

36 https://anglais-pedagogie.web.ac-grenoble.fr/content/diversifier-et-differencier-les-pratiques, p.4 ; consulté le
10/02/2020
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de la production de la tiche intermédiaire permet de faire le point sur les acquis d’un éléve tout en
ciblant ses lacunes. Nous envisageons d’observer ces techniques et les choix d’outils effectués par

les enseignantes des cours de section européenne dans le chapitre 9.

3.1.2. Evaluation.

L’¢évaluation se situe au coeur des politiques de formation et de certification. A ce titre I’évaluation
joue un rdle primordial dans I’enseignement puisqu’elle définit les modalités de délivrance des
diplomes nationaux. L'évaluation est un aspect indissociable de I'apprentissage, point culminant
d'un scenario pédagogique, révélateur du travail effectué tant du cété du professeur que de celui

de 1'éléve :

Teacher competences relate not only to supporting language learning through teaching but
also to evaluating the progress and proficiency of learners. In the wake of the publication
of the CEFR in 2001 teacher education gave an increasing focus on the competences
required by teachers to assess the progress and proficiency of their learners®’.

Les évaluations sont multiples dans leur nature et prennent plusieurs formes. Le Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECRL), un outil développé en 2001 par le Conseil de

I’Europe’®® y consacre un chapitre entier*.

L’exploration approfondie de tous types d’évaluations existantes n’étant pas possible au sein du
travail actuel, nous nous bornerons a les mentionner brievement afin de nous rendre compte de

leur diversité comme de leur nature complexe au sein des démarches pédagogiques éducatives. Le

40

CECRL (2001, p.135) mentionne plusieurs formes d’évaluation possibles™. D’aprés les

37 https://www.ecml.at/ consulté le 14/08/2020

3% Conseil de I'Europe, CECRL, 2001 https://rm.coe.int/16802fc3a8 , consulté le 14/08/2020

3 11 convient d’émettre une remarque préliminaire relative a la définition de ce terme. CECRL considére :
« Evaluation » au sens d’évaluation de la mise en ceuvre de la compétence de la langue. » (CECRL, 2001, p.134).

11 distingue ainsi de différentes formes d’évaluation :

- test de langue, mais aussi des formes diverses et variées comme les listes de contrdle en évaluation, 1’observation
informelle de ’enseignant « qui ne sauraient étre considérées comme un test » (CECRL, 2001, p.134).

- contrdle. CECRL précise que 1’évaluation couvre un phénomene plus large que le contrdle : « Tout controle est une
forme d’évaluation mais, dans un programme de langue, la compétence de I’apprenant n’est pas la seule chose évaluée
— par exemple, la rentabilité de certains matériels pédagogiques ou méthodes, le type et la qualité du discours
effectivement produit, la satisfaction de 1’enseignant et celle de 1’apprenant, 1’efficacité de I’enseignement, etc. »
(CECRL, 2001, p.134).

40 Par exemple :
- Evaluation du savoir/Evaluation de la capacité
- Evaluation normative/Evaluation critériée
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recommandations ministérielles*! s’appuyant sur le cadre posé par le Conseil de 1’Europe,

I’enseignant doit effectuer au moins quatre évaluations au sein d’une séquence pédagogique :

e le controle ponctuel des connaissances culturelles, linguistiques (grammaire et
vocabulaire), phonologiques, syntaxiques et méthodologiques (évaluation formative) ;

e [’évaluation de la tiche intermédiaire (I’évaluation formative) ;

e [’évaluation de la réception (I’évaluation formative) ;

e [’¢valuation de la tache finale (I’évaluation sommative).

Dans ses recommandations le CECRL insiste sur la démarche de la mise en place des taches
actionnelles considérant : « [...] avant tout I’usager et 1’apprenant d’une langue comme des acteurs
sociaux ayant a accomplir des tiches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des
circonstances et dans un environnement donné, a ’intérieur d’'un domaine d’action particulier »

(Conseil de I’Europe, 2001, p. 15).

Ainsi, une des fonctions principales de I’évaluation est d’établir si la tiche finale - au sein de
laquelle un éléve joue un role social - a été réussie, ¢’est-a-dire, si la mission qui lui a été demandée

est remplie. Dans ce sens, Biicheler (2018, p.6) résume le potentiel du CECRL qui s’avere :

[...] un outil de travail utilisable par les institutions scolaires, les enseignants et les
apprenants au sein de la classe de [la langue étrangére]. [...] le CECRL, au travers de ses échelles de
niveaux et de descripteurs, permet une plus grande transparence dans les qualifications en langues, ce
qui rend I’évaluation plus juste et la sélection des citoyens de 1’Union européenne sur le
marché du travail plus équitable.

- Maitrise/Continuum ou suivi

- Evaluation continue/Evaluation ponctuelle

- Evaluation formative/Evaluation sommative

- Evaluation directe/Evaluation indirecte

- Evaluation de la performance/Evaluation des connaissances
- Evaluation subjective/Evaluation objective

- Evaluation sur une échelle/Evaluation sur une liste de contrle
- Jugement fondé sur I’impression/Jugement guidé

- Evaluation holistique/Evaluation analytique

- Evaluation par série/Evaluation par catégorie

- Evaluation mutuelle/Auto-évaluation

4! www.ac-grenoble.ft, consulté le 27/12/2020
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L’évaluation et PEMILE.

Cette section vise a explorer I’état des lieux dans les évaluations en EMILE. Le premier constat
est que les enseignants intervenant dans le dispositif sont soumis au moins a une double épreuve :
d’un coté, il faut gérer I’aspect bivalent de la langue et de la discipline non linguistique, et de
I’autre, faire face a I’absence des préconisations européennes précises a ce sujet (Barbero et Clegg,

cités dans : Apostolo, 2019, p.63) :

Ce qui, selon nous, manque a 1’état actuel de la recherche en EMILE est un cadre de
référence, sur le modele du cadre pour les langues, qui mette ensemble justement les
compétences disciplinaires, au moins pour les disciplines les plus répandues, avec les
compétences linguistiques, en fournissant ainsi aux enseignants EMILE un support, tel que
le Cadre le fournit aux enseignants de langues.

Le concept EMILE incite a s’interroger sur la nature, la forme et les modalités des pratiques
évaluatives. Que faut-il évaluer et a quel moment ? Comment I’évaluation se déroule-t-elle, quelles
en sont les modalités ? Pour évaluer quelles compétences ? Le professeur de quelle discipline (LV
ou DNL) doit intervenir dans 1’évaluation ? Les deux professeurs évaluent-ils séparément ou
ensemble la progression des apprenants ? Quel rdle et quel poids attribuer a chacune des disciplines
dans I’enseignement bilingue ? Quelles grilles d’évaluations appliquer (ou concevoir) et comment

les interpréter, selon quels criteres ?

Les textes officiels de référence (peu nombreux) fixent un cadre administratif (les objectifs finaux

et les modalités de 1’évaluation) des sections européennes.

1. La circulaire du 19 aoit 1992 définit le but des sections européennes, a savoir, le dispositif
doit assurer « l'enseignement, dans la langue de la section, de tout ou partie d'une ou
plusieurs disciplines non linguistiques ». Quant aux modalités pédagogiques, ces
disciplines « seront choisies en fonction de la possibilité qu'elles offrent aux ¢€léves de
développer leurs capacités en termes de réflexion et d'échange d'idées, tout en se

familiarisant avec la culture du pays concerné ».

2. L'arrété du 09 mai 2003 qui décrit les conditions et les modalités d'obtention de la mention

« section européenne » au diplome du baccalauréat.
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Du coté des contenus, c'est I'Académie de Grenoble qui précise le programme d'enseignement en
Terminale de section européenne en anglais (voir I’annexe 8). Le programme est complexe et
ambitieux, et congu pour un public varié, a savoir, les classes des sections S, E, et ES (avant la
réforme du lycée en 2018) de la Terminale. La progression de la classe en section européenne doit
avoir comme finalité une épreuve spécifique de fin d'année*’. Notamment, le BO #7 du 30 juillet
2020 stipule les modalités pour les SELO et les sections DNL hors SELO (consultables dans

I’annexe 9).

Outre les épreuves spécifiques en fin d’année qui sanctionnent la progression scolaire des éleves
en section linguistique, les établissements proposent parfois une certification/évaluation des
compétences langagicres €tablies par les organisations internationales comme le Cambridge Local
Examinations Syndicate, 1’ Alliance Francaise ou le Goethe-Institut (Marsh, 2012, p.187). Tout en
alliant les programmes EMILE aux exigences linguistiques des pays dont la langue est un objet
d’étude dans la section, les établissements scolaires assurent un meilleur avenir possible aux
¢léves : ces derniers sont mieux préparés a la poursuite de leurs études a 1’étranger, de méme que

leur CV se trouve renforcé grace a des nouvelles compétences.

Sur quels criteres les professeurs peuvent-ils s’appuyer afin d’évaluer la progression des €léves ?
Les critéres d’évaluation propres a ’EMILE n’existent pas officiellement, mais, comme nous
I’avons vu dans les sections précédentes, ce dispositif a pris corps a partir d’autres courants
didactiques et méthodologiques. Par conséquent, les enseignants en SELO peuvent se référer aux
textes officiels, tels que les descripteurs de compétences établies dans le CECRL ainsi que sur les

recommandations adressées aux éducateurs en langue.

42 Le texte principal qui y associé est le BO #7 du 30 juillet 2020 qui a publié la note de service du 23-7-2020 rentrant
en vigueur le ler septembre 2020 (NOR : MENE2019306N), https:/www.education.gouv.fr/ .

Ce texte abroge et remplace la note de service n® 2003-192 du 5 novembre 2003 parue au BOEN n° 42 du 13 novembre
2003. Elle entre en application & compter de la session 2021 de l'examen.
https://www.education.gouv.{r/bo/2003/42/MENE0302456N.htmhttps://www.education.gouv. fr/bo/2003/42/MENEO
302456N.htm

Le nom complet du document est : « Evaluation spécifique de contrdle continu organisée pour les candidats aux
baccalauréats général et technologique scolarisés dans les sections européennes ou de langues orientales et pour les
candidats présentant une discipline non linguistique ayant fait 'objet d'un enseignement en langue vivante a compter
de la session 2021 ».

« La présente note de service a pour objet de définir les modalités d'organisation de I'évaluation spécifique de controle
continu pour les candidats scolarisés en section européenne ou section de langue orientale (Selo) et pour ceux
présentant une discipline non linguistique ayant fait I'objet d'un enseignement en langue vivante (DNL). Elle précise
les conditions dans lesquelles doivent étre appliquées, pour leur organisation, les dispositions de l'arrété du 20
décembre 2018 relatif aux conditions d'attribution de I'indication section européenne ou section de langue orientale
(Selo) et de l'indication discipline non linguistique ayant fait I'objet d'un enseignement en langue vivante (DNL) sur
les diplomes du baccalauréat général et du baccalauréat technologique. » (ibid).
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Plus précisément, le Cadre reprend trois principes majeurs d’évaluation (CECRL, 2001, p.135) :

1.

La validité. « La procédure d’un test ou d’une évaluation peut étre considérée comme
valide dans la mesure ou 1’on peut démontrer que ce qui est effectivement testé (le
construct) est ce qui, dans le contexte donné, doit étre évalué et que 1’information recueillie

donne une image exacte de la compétence des candidats en question ».

La fiabilité. « La fiabilité, d’un autre coté, est [...] la mesure selon laquelle on retrouvera
le méme classement des candidats dans deux passations (réelles ou simulées) des mémes

épreuves ».

La faisabilité/praticabilité. Ceci est considéré comme un concept primordial de I’évaluation
de la performance. Le CECRL se veut un outil qui fournit « des €léments de référence, et
non un outil pratique d’évaluation » dans les conditions ou les professeurs sont limités dans
le temps, « ne voient qu'un échantillon limité¢ de performances et il y a des limites au
nombre et a la nature des catégories qu’ils peuvent manipuler comme critéres. » De cette
facon, le CECRL n’a pas un caractere prescriptif , mais propose une liberté pédagogique

aux enseignants de choisir seulement les €léments pertinents a leur situation d’évaluation.

De méme, les professeurs peuvent prendre appui sur la grille critériée et échelonnée sur six niveaux

(Al, A2, B1, B2, Cl, C2) proposés par le CECRL* afin de concevoir les outils qui

correspondraient a leur contexte précis.

L’évaluation « intégrée » existe-t-elle vraiment en cours EMILE ? Oui, dans le sens ou les deux

professeurs sont amenés a collaborer et a travailler en bindome afin de mobiliser leurs compétences

respectives et ainsi développer ensemble les outils axés sur les finalités définies au préalable.

Giovannoni (2015) préconise notamment de :

[...] s’appuyer sur les programmes et sur le CECRL pour construire 1’apprentissage. Par
la référence aux descripteurs et aux critéres du cadre européen, le professeur de langue
apportera son expertise a son collégue de DNL pour déterminer ce qu’un éléve doit pouvoir
faire a chaque niveau (au niveau B1 p.ex. : peut identifier les principales conclusions d’un
texte argumentatif) (B2 : peut développer et argumenter les points importants a 1’aide de
détails et d’exemples significatifs). Les professeurs pourront s’appuyer sur les descripteurs
pour construire une progression en élevant peu a peu les exigences.

43 https://www.coe.int/fr/web/common-european-framework-reference-languages/table-1-cefr-3.3-common-

reference-levels-global-scale consulté le 31/03/2022
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Ainsi chaque professeur intervenant en EMILE apporterait son expertise dans la définition des
compétences a évaluer (ainsi que les critéres de leurs évaluations) chez les €éléves au sein d’une

¢valuation commune (voir d’autres recommandations dans I’annexe 10).

3.2. Manuel.

3.2.1. Définitions.

Avant d’aborder la question des manuels en classe EMILE il n’est pas inutile de rappeler la
définition du terme générique « livre ». Comme Fenneteau (2015, p.82) I’indique, les mots et les
expressions qui paraissent simples peuvent ne pas 1’€tre, ce qui est le cas du mot livre : « Certaines
personnes utilisent ce terme uniquement pour désigner des romans, des essais ou des ouvrages

scientifiques. Pour d’autres, un roman photo ou une bande dessinée, c’est aussi un livre ».

« Le livre scolaire apparait comme le point de focalisation des valeurs essentielles que transmet
I’institution scolaire », selon définition donnée par Choppin (1980, p.1), le manuel se veut un
détenteur du pouvoir du fait de son « prestige a 1’écrit, artifices de la présentation, [...] la séduction
de I’image et de la couleur. [...] » (1980, p.1). Outre le réservoir des connaissances, le manuel
revét « un caractére didactique exclusif, ce qui découpe, explique, résume, adapte, oriente. »

(Puget, 1963, p.218).

Le Ministére de I’Education Nationale** caractérise le manuel scolaire comme « tout support
pédagogique (livres ou fiches) qui doit étre acquis par 1’éleve (lycée) ou qui est mis a sa disposition

par I’établissement (école primaire et collége). »

A la fois paradoxal et placé au centre de ’attention des acteurs éducatifs, le manuel scolaire suscite
plusieurs réactions quant a son statut et aux possibilités de son utilisation. Dans son évolution, le
manuel a nécessairement suivi les étapes du développement économique, politique, culturel de la
société dont il fait partie tout en reflétant sa forme de penser, ses us et coutumes, les habitudes, les

avancées technologiques... Le manuel ainsi trace I’histoire (et de ce fait laisse des traces) en

4 Rapport de I’Inspection générale (IGEN), 1998 , https://www.docsity.com/fr/la-documentation-francaise-le-
manuel-scolaire/5060433/ consulté le 10/02/2022
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participant a sa création et a sa mémorisation ; le manuel apparait comme un vestige, comme un
garde-mémoire, un outil de transmission capable de nous parler a travers ses pages, renseigner sur

une période révolue, dessiner un contexte géopolitique précis, et, tout simplement, nous informer.

Le statut du manuel en tant qu’outil indispensable en cours est remis en cause depuis les années
1980 et encore plus dans les années 2010. Le rapport IGEN 2012% fait le point sur 1’état des lieux
du manuel scolaire, il dessine le paysage du développement du livre scolaire et réfléchit sur ses
perspectives. Comme le rapporteur le constate, « au moment ou 1’école cherche les voies d’une
meilleure performance et les moyens d’un enseignement plus personnalisé, la question du manuel,
de sa forme, de son utilit¢ et de son utilisation, se pose dans des conditions nouvelles »

(IGEN, 2012, p.7).

Autant dire que la dimension complexe du manuel commence par la difficulté de définir ce que ce

terme recouvre exactement.

Ce qu’en France on appelle manuel peut ailleurs renvoyer a des instruments beaucoup plus
diversifiés, et de plus en plus a des ressources numériques. Support de services plus que
livre, ¢’est un objet complexe, par la multiplicité de ses usages, de ses publics-cibles, de
ses lieux référents, par la combinaison de notions, de documents et d’activités qu’il
propose, par la diversité des disciplines qu’il sert. De cet objet singulier, on ne devrait parler
qu’au pluriel (IGEN, 2012, p.7).

3.2.2. Parcours historique et fonctionnel des manuels.

En se placant dans une perspective historique, 1’inspecteur général Leroy s’efforce de faire le
point sur le statut du manuel a I’époque moderne. Nous présentons dans ce travail les points
saillants du rapport concerné afin de nous informer sur les évolutions du manuel tant du point de
vue historique que théorique, mais aussi dans le but de comprendre quels facteurs sous-tendent
I’apparition d’un support nouveau, de nouvelles sources d’apprentissage engendrant méme une
nouvelle fagon de se servir du manuel scolaire. Cette compréhension est essentielle dans le cadre
de notre recherche, notamment, en ce qui concerne 1’exploration des outils, I'utilisation des
supports et des ressources a des fins pédagogiques et didactiques par des professeurs comme par

des éléves en cours EMILE.

4 https://www.education.gouv.fi/sites/default/files/2020-02/rapport-igen-2012-036-les-manuels-scolaires-situation-

et-perspectives-225073-pdf-32072.pdf consulté le 10/02/2022
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Les premiers livres imprimés ont vu le jour il y a plus de cinq cents ans, d’abord avec la Bible qui
devient accessible a tous depuis 1’invention de I’imprimerie (caractéres mobiles) de Gutenberg en
1454*_ avant de prendre la forme de grammaires latines et manuels de rhétorique et de devenir un
véritable outil de I’apprentissage. En traversant les époques de I’industrialisation et de la
modernisation, le livre destiné a I’apprentissage a participé aux reformes scolaires et a la formation
des écoles (ex. les lois de Francois Guizot et de Jules Ferry), tout en constituant un des piliers de
I’évolution de cette dernicre. Par ailleurs, au cours du 19-¢me si¢cle la publication de livres
importants (comme « Le Tour de la France par deux enfants » d'Augustine Fouillée-Tuillerie connu
sous nom de Bruno en 1877 ou « L’Histoire de France » d’Ernest Lavisse en 1884) a jou¢ un role

prépondérant dans 1’alphabétisation des classes (IGEN, 2012, p.7).

Depuis ces débuts, le manuel scolaire a rempli des réles multiples et variés au sein de la société.
D’aprés Choppin (1980, p.1), les roles du manuel peuvent se résumer dans quatre fonctions

principales:

1. le manuel comme objet : « un manuel évolue au fur et a mesure que les technologies et
les techniques de fabrication se développent et se modernisent, de sorte que sa

trajectoire suit de pres les contextes politiques, économiques et législatif » ;

2. le manuel comme « support - longtemps privilégié — du contenu €ducatif, le dépositaire
de connaissances et de techniques dont I’acquisition est jugée nécessaire par la société ;
il est[...] révélateur de 1’état des connaissances d’une époque, et des principaux aspects

et stéréotypes de la société » ;

3. le manuel comme « un instrument pédagogique [...] inséparable dans son €laboration
comme dans son emploi, des structures, des méthodes et des conditions de

I’enseignement de son temps » ;

4Ohttps://www.lumni.fr/article/l-invention-de-
limprimerie#:~:text=En%201450%2C%20dans%20son%20atelier,de%20Gutenberg%20parait%20en%201454.
Consulté le 11/04/2022.

Il est a noter cependant que les tous premiers écrits datent de plus de 3000 ans avant notre ¢re. Ex. le plus ancien texte
du British Museum (environ 3100 BC) https://www.britishmuseum.org/collection/object/Y EA35508 ou encore la
grande prospérit¢ de I’Empire babylonien aprés I’apparition du premier code écrit de 1’humanité, le code de
Hammurabi au Louvre inscrit sur une stele en écriture cunéiforme en 1750 av. J.-C:
https://collections.louvre.fr/en/ark:/53355/c1010174436, consulté le 10 mai 2023.
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4. le manuel en tant que véhicule, « au-dela des prescriptions étroites d’un programme,
d’un systéme de valeurs, d’une idéologie, d’une culture ; il participe ainsi dans le
processus de socialisation — voire d’endoctrinement — des jeunes générations

auxquelles il s’adresse ».

Leroy attribue également au manuel la méme fonction principale, celle d’un outil pédagogique
indispensable sur le bureau du professeur comme sur la table des éléves a la rentrée scolaire. 11
obéit aux programmes officiels nationaux et reflete fidelement toutes les modifications et les

changements de ceux-ci (IGEN 2012, p.7).

Il convient de préciser dans ce contexte ce qui est entendu par le terme « instrument », ou « outil

didactique ».

Les outils didactiques concernent tout document construit par l'enseignant dans le but
d'apporter une aide a I'éléve dans la réalisation de la tache. Ils peuvent étre des supports de
cours (diaporama, fiches de synthése, etc.) ou des “fiches éléves” (imprimées ou
numériques) qui vont aider 1'éléve a consigner, analyser, classer, se questionner, répondre,
produire, comprendre l'activité, garder le cap, rédiger, rendre compte, s'évaluer. Il s'agit le
plus souvent d'aide au référencement bibliographique, d'aide au questionnement du sujet
ou a la prise de notes, du rappel des objectifs et des consignes, de grilles d'analyse
préparées, de quiz, de questionnaire de recherche, de fiche d'évaluation, de bilan, etc.
(Duplessis, 2016).

Outre les fonctions évoquées, le manuel scolaire, selon le rapport IGEN 2012 (pp.7-8), est investi

des roles, tels que :

e un symbole : le manuel francais comme nulle part ailleurs est élevé au rang des objets au
ceeur desquels se trouve une « sacralité, liée a I’histoire de 1’école républicaine et aux

rituels de 1’école » ;

¢ un produit commercial qui se trouve sur un marché lucratif et captif : les chiffres annoncés
par Leroy se référent a I’année 2010 publiés par le Syndicat National de I’Edition : « pour
le seul enseignement scolaire 281 millions d’euros, soit 10,4 % du chiffre d’affaires de
I’édition, et 367,6 millions d’euros en y ajoutant le parascolaire et les ouvrages a

destination des enseignants, soit 61 millions d’exemplaires vendus. »
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Aujourd’hui*’, dix ans plus tard, la vente des livres, tant imprimés, que numériques, sont largement
en hausse. A savoir, la part des livres scolaires sur le marché frangais a atteint 387,9 millions
d’euros (14,9 % du chiffre d’affaires de I’édition), ce qui fait presque 100 millions d’euros de plus
en 10 ans*®. Choppin (1980, p.5) par ailleurs distingue deux types de livres scolaires vis-a-vis de

leur potentiel a servir aux ¢éléves comme finalité :

1) « Les livres scolaires stricto sensu, définis par ’intention de I’auteur ou de I’éditeur ; cette
derniere doit étre explicite (titre, préface) ou manifeste (présentation, structure, etc.). Leur

caractere scolaire est donc indépendant de leur usage effectif ».

2) « Les livres devenus scolaires par suite d’un usage permanent et généralis¢ dans le contexte

de I’école. »

3.2.3. Manuels et EMILE.

Dans la section précédente nous avons montré en nous appuyant sur des données statistiques qu’en
France le marché du livre destiné a 1’éducation connait 1’abondance d’une croissance vertigineuse.
Notre recherche cependant vise a étudier toutes les variables en lien avec le sujet principal de notre
travail : ’apprentissage intégré ’EMILE. Il est logique donc de se demander : qu’en est-il des
manuels scolaires et des ressources disponibles dans le domaine de 1’apprentissage intégré

EMILE ?

Les manuels des sections européennes « clés en main » dans leur forme standard a I’instar des
manuels « classiques » n’existent pas. En revanche, une alternative est proposée par des maisons
d’éditions sous forme de fiches afin de développer des compétences linguistiques et pragmatiques

des ¢éleves du cycle terminale (ed. Hachette, Ellipses). Ces fiches sont principalement de deux

47 Données pour I’année 2019, source : https://www.sne.fr/economie/chiffres-cles/, consulté le 21/12/2020

48 Dans le rapport statistique 2018-2019 présenté par le Syndicat National de I’Edition, Vincent Montagne, Président
du SNE, indique une croissance exceptionnelle des ventes des livres scolaires, qui « passe du cinquiéme au deuxiéme
rang en valeur. Affichant une croissance exceptionnelle de 35,9% par rapport a 2018, le secteur de 1’édition scolaire a
bénéficié des réformes du Baccalauréat et de la voie professionnelle. D’une ampleur inédite, cette réforme concerne
toutes les filieres de I’enseignement général et technologique, ainsi que les CAP et bacs professionnels. Afin de couvrir
I’ensemble des matieres du socle commun, des nouvelles spécialités et des nouvelles épreuves, plusieurs centaines de
nouveaux manuels conformes aux programmes ont été publi€¢s en un temps record par les éditeurs scolaires en 2019,
accroissant ainsi les ventes tant au format papier que numérique. Les ouvrages de parascolaire ont également réalisé
une belle performance. L’anxiété des lycéens (et de leurs parents) face a I’inconnu de ce bac nouvelle formule, a sans
doute contribué a dynamiser les ventes d’ouvrages d’aide aux révisions de type mémos, fiches ou sujets corrigés »
Source : https://www.sne.fr/ Les chiffres de I’édition. Rapport statistique du SNE, synthése 2019-2020, 2020, p.9.
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ordres : fiches de vocabulaire ou fiches méthodologiques aidant, entre autres, a commenter les

cartes, les schémas et les images.

Outre les brochures contenant des fiches, le Ministére de I’Education Nationale** propose des
projets pédagogiques constitués (tout en un) destinés aux enseignants (notamment en anglais et en
espagnol) de DNL histoire-géographie. Aussi, le site eduscol du Ministére renvoie vers les sites de
nombreuses académies pour encore plus de ressources variées. De nombreuses ressources sont
disponibles sur les sites académiques, leur utilisation tombe sous la responsabilité des
¢tablissements, ou les pratiques pédagogiques locales sont adaptées au contexte et aux besoins

précis des professeurs.

Pour ce qui est du contenu des fiches des sections européennes, les axes d’étude sont conformes
aux exigences des programmes nationaux des classes SELO établies dans les textes officiels. Les
thémes abordés en anglais se concentrent surtout autour de I’espace géographique des Etats-Unis
et du Royaume-Uni, avec des reperes historiques principaux ; le probléme de la mondialisation

occupe aussi une place centrale parmi les fiches figurant dans la brochure.

Le choix des disciplines proposées a 1’étude dans les manuels est tres restreint. La premiére place
appartient évidemment a 1’histoire-géographie et surtout aux ¢€léves anglicistes. En espagnol, un
abordant I’histoire des arts, la littérature en langue étrangere et 1’histoire-géographie pour le
bachibac et les sections européennes »*°. Comme Baury®!' (2009, p.43) le constate, « il est [...]
vain d’espérer le secours des manuels [...] : seules les sections d’anglais et d’allemand ont, depuis
peu [19 aolt 1992 et I'arrété du 9 mai 2003 fixant les modalités d’obtention de la mention au

diplome du baccalauréat], suscité 1’intérét des éditeurs. »

Quelques rares livres en francais destinés aux formateurs et aux enseignants en EMILE donnent
des préconisations quant a la mise en place de I’enseignement immersif. Un guide de Masson-
Vincent « Enseigner une discipline en section européenne de lycée : L’histoire-géographie » (ed.

Seli-Orslan, 2015) propose des réflexions sur l’objectif et les modalités d’application du

49 https://eduscol.education.fi/histoire-geographie/enseigner/ressources-par-dispositif-et-enseignement/enseigner-
lhistoire-et-la-geographie-en-dnl.html, consulté le 24/12/20

30 https://www.hachette.ft/, consulté le 24/12/20

51 ancien professeur d’histoire-géographie en section européenne espagnol

53



https://eduscol.education.fr/histoire-geographie/enseigner/ressources-par-dispositif-et-enseignement/enseigner-lhistoire-et-la-geographie-en-dnl.html
https://eduscol.education.fr/histoire-geographie/enseigner/ressources-par-dispositif-et-enseignement/enseigner-lhistoire-et-la-geographie-en-dnl.html
https://www.hachette.fr/

dispositif ; des exemples des séquences en DNL (histoire, géographie, éducation civique) sont
fournis en allemand, anglais, espagnol, italien et portugais cohérents avec les programmes du lycée

en vigueur.

Ces constats indiquent que malgré de multiples ressources existantes destinées a 1’usage
généraliste, les professeurs sont obligés souvent de concevoir et donc de concrétiser ces ressources
au sein de leurs propres cours dans le cadre de la méthodologie EMILE. La raison en est, répétons-
le, I’absence d’une méthodologie construite déja existante (sous forme d’un manuel ou
multimédia), mais aussi parce que les besoins, les ressources budgétaires, les modalités
d’organisation sont définies par des spécificités locales. Comme les spécialistes (ex. Trouillon)
I’indiquent, de telles méthodes, prétes a étre exploitées sont treés rares (2010, p.271). Nous avons
dressé un tableau synthétique (voir le tableau 5, p.56-57) mettant en avant les spécificités et le

statut du manuel traditionnel en LV et du manuel/supports en EMILE.

Tout comme dans I’enseignement classique, les enseignants en EMILE restent attentifs aux
avantages éducatifs apportés par les nouvelles technologies. L’époque moderne bénéfice sans
doute d’abondantes sources d’informations grace a I’Internet, allant parfois jusqu’a I’exces. Mais

qu’en est-il dans le domaine de I’enseignement immersif intégré ?

Gajo (2009, p.22) a défini I’enjeu crucial des nouvelles technologies dans I’enseignement bilingue
EMILE. En ses termes, 1’utilisation des TIC « se révele particuliérement importante en situation
d’enseignement alloglotte, ou les €éléves et enseignants peinent a trouver un réseau (communauté

de travail) ».

Quel avenir pour un manuel scolaire ? A 1’époque moderne jalonnée par 1’utilisation de plus en
plus massive des médias, un manuel scolaire doit-il se battre pour rester un des détenteurs des
savoirs et des connaissances, mais aussi du pouvoir, comme jadis ? Quel est le statut du livre
actuellement, a I’époque des outils numériques ? Le manuel va-t-il perdre son influence sur les
jeunes aujourd’hui plus habitués aux écrans informatiques ? Le livre papier a-t-il un avenir ?

Choppin (1980, p.16) conclut :

[...] a 1a charniére de deux cultures — celle de I’école et celle de média — [le manuel] reste au centre
de la mélée ou s’affrontent défenseurs de Comneille et tenants de la B.D. Aussi, en un temps ou
I’institution scolaire s’interroge sur elle-méme, [...] les livres scolaires constituent un des matériaux
les plus riches que I’historien puisse exploiter ».
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Le livre imprim¢, considéré comme un bien culturel, a certainement des avantages qui sont
difficiles a nier et qui ne disparaitront pas avec I’arrivée du numérique. Produit d’une histoire
longue de plus de six cents ans (voir le parcours historique plus haut dans ce chapitre)
accompagnateur majeur de I’évolution du systéme scolaire, le pilier des connaissances dés la plus
petite enfance, le support en papier dépasse les fronticres strictes de 1’usage scolaire. Un outil
perpétuant une tradition orale, il était et reste une source nourrissante des relations humaines, allant
de la lecture du soir aux enfants jusqu’aux soirées autour d’un roman littéraire dans un club pour
amateurs de livres. Sa reliure, le c6té rassurant, la facilité de 1’usage, sans oublier ses aspects
physiques : la couverture rigide ou souple avec sa texture unique, le touché des pages brillantes
parfumées d’un magazine juste sorti de I’imprimerie, ou, au contraire, la couleur jaunatre des pages
feutrées lues et relues par plusieurs générations, des éditions bien anciennes trouvées dans la
boutique des bouquinistes, gardien des empreintes tangibles d’une époque révolue... La
construction des relations avec le livre passe par sa découverte, de fagon individuelle, par son
exploration de I’extérieur a I’intérieur, par I’appréciation de son physique et de son monde qui
s’ouvre littéralement aux yeux du lecteur, il suffit juste de le prendre dans les mains. Ce n’est pas
pour rien que les livres numériques essaient d’imiter le format traditionnel imprimé, les pages que
I’on peut tourner sur 1’écran de 1’ordinateur accompagné d’un chuchotement caractéristique du

papier...

La question de la place d’un manuel numérique, comme de son efficacité, est posée de fagon accrue
tant par les professionnels du domaine, écoles comme éditeurs, que par les éléves et leurs parents.
Melhuish et Falloon (2010, p.10) ont effectu¢é une étude qui explore les avantages et les
inconvénients des outils numériques (notamment [-Pad) utilisés a des fins d’apprentissage scolaire.
Les auteurs affirment que les nouvelles technologiesont un impact positif sur les relations
humaines grace a leurs capacités de connexion diverses et variées. Plus encore, les outils
numériques contribuent a redéfinir ce que désigne I’espace de I’apprentissage au-dela des
frontieres du lieu et du temps. Selon Melhuish et Falloon (2010, p.3) les outils numériques se
situent et se contextualisent dans les espaces collaboratifs en créant des communautés virtuelles.
Leroy (IGEN, 2012) dans la méme veine voit la complémentarité des outils virtuels et réels, et non
pas une concurrence ou la substitution de I'un par I’autre. (Voir la discussion supplémentaire

« Manuel et TICE » dans ’annexe 10-1).
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Manuel pour enseigner LV

Manuel pour enseigner DNL en LV
(EMILE)

Quels exigences ?

Le manuel doit répondre aux exigences des
programmes nationaux communs pour toutes les
Académies (6-12 axes d’entrée culturels)

Chaque Académie est libre de proposer le
programme de DNL en s’appuyant sur des
thémes relevant de la discipline concernée
dans les programmes nationaux. Le manuel
doit répondre aux exigences de chaque
Académie (susceptibles de varier tous les
ans) mais aussi de s’adapter aux besoins
spécifiques de 1’établissement dans son
contexte précis.

Quelles normes et
références ?

Ils existent des normes officielles auxquelles leg
auteurs d’ouvrages se référent pour concevoi
les manuels.
L’enseignant peut choisir le manuel et les
thémes a aborder a I’intérieur du manuel tout en
respectant les exigences des programmes (axes
et thémes).

Les enseignants congoivent leur scénario
pédagogique et trouvent les documents
précis en fonction des objectifs posés et du
théme ; il n’y a pas de normes officielles
strictes. Le contenu est choisi par 1’équipe
pédagogique parmi les thémes recommandés
a I’étude par 1I’Académie.

Quel contexte et
modalités
d’enseignement ?

Les modalités d’enseignement (horaires,
nombre d’heures) sont établies localement en
s’appuyant sur des textes officiels.

Le contenu des programmes est stipulé par
chaque Académie sans étre une norme
nationale ; le nombre d’heures
hebdomadaires et la répartition des cours
entre 1’anglais « section européenne » et la
DNL sont imposés par 1’établissement. Les
objectifs globaux sont précisés dans les
textes officiels, les objectifs intermédiaires
sont choisis par I’enseignant.

Quelles
perspectives de
publication au
niveau national ?

Les manuels de langue vivante sont largement
édités au niveau national, les établissements fonf
leur choix parmi les offres existantes,
I’acquisition se fait une fois tous les 3-5 ans
(souvent un manuel numérique est proposé aveg
un manuel en papier) .

Le manuel prét a I’emploi « tout en un » n’est
que rarement publié* , car le nombre
d’établissements intéressés par un sujet
précis EMILE est largement insuffisant, donc
I’intérét économique dans la publication est
assez restreint.

Quel profil
éleves ?

desd

L’anglais peut étre enseigné aux éléves ayant un
niveau trés vari¢ — du débutant a 1’utilisateur
expérimenté.

Le recours a L1 dans les instructions (consignes,
commentaires, explications) est variable en
fonction du niveau des éléves. Ainsi, pou
chaque niveau un manuel structuré est propos§
en tenant compte du niveau des apprenants.

Les manuels sont congus pour les éléves
francophones, ou la métalangue est en francais.

L’approche EMILE peut étre proposée pour
les débutants (il existe quelques cas des
écoles primaires qui pratiquent une approche
immersive), mais le plus souvent la méthode
EMILE est réservée . aux apprenants ayant
une bonne maitrise langagiere (college ou
lycée), ceci afin d’accéder au contenu des
supports proposés ; souvent, sans aucun
guidage en L1.

Les supports ayant la métalangue en anglais
ne tiennent pas compte du parcours
linguistique des €leéves et sont destinés a tous
ceux qui en ont le besoin.

Quelle(s)
composante(s)
linguistique(s) ?

Les composantes comme le vocabulaire, la
grammaire, la syntaxe, la prononciation sonf
trés présentes dans les manuels traditionnels dg
LV.

N’est pas une priorité dans 1’apprentissage
(sauf le vocabulaire spécifique et spécialisé
lié au théme), mais peut servir comme un
outil pour amener 1’éléve de la forme au sens.
La composante méthodologique est souvent
entrainée en fonction des buts fixés.
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disciplines peuvent étre proposés dans la méme
séquence d’un manuel.

Quelle(s) Composantes disciplinaires (ex. I’art, I’histoire{[’accent dans les supports est mis sur le
composantes géographie, 1’éducation civique) sont inclugcontenu  disciplinaire. La  discipline
disciplinaire(s) ? |dans le cours selon le théme abordé (ancrage|lenseignée (ex. I’histoire-géographie) ne peut
culturel), le contenu peut étre changé en cours|étre changée en cours d’année, les supports
d’année scolaire en fonction de 1’axe d’étudejsont choisis par rapport a leur pertinence
abordé ; les supports en lien avec différentes|pour traiter le théme a I’intérieur du cursus.

*11 existe de rares exceptions (Trouillon, Approches en anglais de spécialité, Chapitre 7)

Tableau 5: Posture des supports/manuels en cours de LV2 traditionnel et en cours EMILE (2021,
revu en 2023)”

Cependant, il convient de se montrer prudent et rationnel face au déterminisme technologique
(Postman, 1999) et ne pas vouloir a tout prix intégrer le numérique dans 1’apprentissage sans peser

préalablement le pour et le contre des actions voulues.

Ce chapitre met 1’accent sur la conception d’un projet pédagogique en EMILE et sur ses
composantes. Chaque phase de cours a son role a jouer dans un scénario d’apprentissage, de méme
que de nombreuses techniques de différenciation permettent la prise en compte des profils
linguistiques variés des apprenants. L’évaluation « intégrée » s’avere possible en EMILE dans la
mesure ou les deux professeurs travaillant en binome (LV et DNL) mutualisent leur expertise au
sein d’une évaluation commune. Enfin, la réflexion au sujet d’un manuel amene au constat que le
manuel « clé en main » en apprentissage immersif EMILE n’est pas pres de paraitre a 1’échelle
nationale, méme si ponctuellement les recueils de fiches thématiques ou lexicales sont rajoutés

aux manuels de matiéres a 1’attention des professeurs et des €éléves.

52 Dans les établissements secondaires frangais de I’enseignement général.
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CHAPITRE 4 : ACTEURS EMILE - ENSEIGNANTS ET ELEVES

Le cadre du contexte historique se poursuit en mettant au centre de 1’étude les acteurs principaux
des cours EMILE : les professeurs et les ¢léves. Le début du chapitre aborde la question des
compétences clés a développer chez les apprenants en fonction de leurs besoins linguistiques en
section européenne, tout en prenant en compte les recommandations au niveau européen a ce sujet.
En lien avec la problématique évoquée nous nous intéressons par la suite a la question de la
formation, de la certification et des roles des enseignants en dispositif EMILE dans des
¢tablissements secondaires francais, ce qui nous amene vers une exploration des compétences
nécessaires aux professeurs afin d’exercer leur métier. Nous traitons a la fin de cette premiere
partie le sujet de la collaboration et de la coordination du travail des enseignants intervenant en

bindme en cours EMILE.

La seconde partie du chapitre est consacrée aux ¢€léves. Dans cette section une attention plus
particuliére est accordée a la motivation en tant que facteur affectif déterminant dans
I’apprentissage scolaire des apprenants. Plus précisément, la définition et I’origine de la motivation
sont évoquées ainsi que plusieurs théories liées a la motivation. A la fin du chapitre nous décrivons
les ¢éléments qui agissent sur les processus et les conditions sous-jacentes de I’apprentissage intégré

(AAR) chez les ¢éleves en classe EMILE.

4.1. Enseignants.

Dans une société marquée par des avancées technologiques et scientifiques, par des phénoménes
économiques a 1’échelle planétaire, comme la mondialisation, notre rapport avec le monde si
global s’en trouve largement modifié, aucun pays n’étant épargné. L’éducation des jeunes étant au
cceur de toutes les politiques européennes, la France ne peut rester a 1’écart de I’appel de I’Union
Européenne de former des enseignants qui seraient capables de développer les compétences
nécessaires chez des éleves afin d’assurer leur insertion sociale, personnelle et professionnelle

dans un monde a I’esprit et aux frontiéres ouvertes.

Une éducation plurilingue et interculturelle pronée par le Conseil de 1I’Europe s’inscrit dans le
principe du développement des « compétences en langues et interculturelles qui permettent [aux
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¢leves] d’agir de maniére efficace et citoyenne, d’acquérir des connaissances et de développer des
attitudes ouvertes a I’altérité »**. L’instauration des sections européennes dans les établissements
secondaires francais peut se reveler une réponse adéquate aux sollicitations en question et un

moyen de former une jeune génération conformément aux recommandations européennes.

A ce propos, Mailhos (2009/4, p.27) précise :

Les filieres SELO ont un objectif d’ouverture européenne et internationale, qui suppose
I’acquisition de connaissances sur 1I’Europe et le monde et le développement de
compétences de compréhension interculturelle et d’attitudes de curiosité, d’investigation et
de respect envers les autres. Il s’agit de faire en sorte que les éléves soient mieux armés
pour comprendre le monde qui les entoure, pour trouver leur place dans I’environnement
économique, social et professionnel et pour agir en tant que citoyens européens
responsables.

Dans I’optique du développement des capacités et des compétences clés chez les éleéves, un
ensemble des recommandations du Conseil européen a été €tabli en date du 22 mai 2018 sous le
nom « Recommandations du Parlement européen pour I’éducation et la formation tout au long de
la vie »** dans lequel les huit compétences clés des citoyens européens sont définies comme suit :*

* les compétences en lecture et en écriture,

* les compétences multilingues,

* la compétence mathématique et les compétences en sciences, en technologies et en

ingénierie,

53 https://www.coe.int/, consulté le 09/09/2020

54 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)& from=hu, consulté le
26/03/2021.

Les « Recommandations... » publiées dans JO (2018/C 189/01) sont « une mesure essenticlle de la réponse de
'Europe a la mondialisation et a I'évolution vers des économies basées sur la connaissance, et <le Conseil> a souligné
que les ressources humaines sont le principal atout de I'Europe ». Des compétences clés sont décrites dans ce document
comme « un ensemble de connaissances, d'aptitudes et d'attitudes appropriées au contexte. Les compétences clés sont
celles nécessaires a tout individu pour 1'épanouissement et le développement personnels, la citoyenneté active,
l'intégration sociale et I'emploi » (ibid). Un tableau synoptique des compétences mentionnées est consultable dans
I’ Annexe.

55 11 s’agit d’une adaptation a I’époque moderne d’un ancien document en date du 2006. En effet, en 2017 la
Commission européenne a effectué¢ une enquéte publique recueillant les réponses de 500 répondants provenant de
I’Union européenne. Suite a cette action des nouvelles propositions ont été faites pour la mise a jour des huit
compétences précédemment élaborées :

1) le contexte de multilinguisme actuel incite la commission a revoir la distinction entre compétences en langue
maternelle et langue étrangere et éventuellement la supprimer au profit des compétences de littératie (lire écrire) et les
autres compétences linguistiques de communication ;

2) les compétences numériques sont susceptibles, elles aussi, faire 1’objet de modifications. Notamment, /’European
Digital Competence Framework (le cadre européen des compétences numériques) est en cours de révision et de
modernisation.
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* la compétence numérique,

* les compétences personnelles et sociales et la capacité d’apprendre a apprendre,
* les compétences citoyennes,

* les compétences entrepreneuriales,

* les compétences relatives a la sensibilité et a I’expression culturelles.

Les ¢léves en cours EMILE, sont censés devenir autonomes, apprendre a apprendre, ils doivent
développer la capacité de planification, d’observation et de correction de leur progression ; ils
apprennent a résoudre les problemes assistés par le tuteur qui les guide plutét qu’instruit. Les
¢léves prennent la responsabilité de leur apprentissage tandis que 1’enseignant les encourage et les

soutient au lieu de diriger le processus (Marsh, 2012, p. 45)°.

En lien avec les compétences clés pronées par 1’Union Européenne, Coyle (2010) a établi une
taxonomie — le concept de 4Cs — fondée sur quatre €léments principaux (axes de développent) qui
s’inscrivent dans le projet didactique : contenu (la discipline), communication (I’apprentissage et
I’usage du langage), cognition (processus de réflexion et d’apprentissage, taxonomie, habilités de
réflexion, capacités a résoudre des problémes et la créativité en liaison avec le contenu) et la culture
(développement de la compréhension interculturelle ainsi que de la citoyenneté globale), tous les
quatre forgeant des relations symbiotiques entre eux (Coyle et al. 2010, p. 41). Ces ¢léments
doivent étre pris en compte par un enseignant dans le souci de développement des compétences

propres a I’enseignement EMILE.

Dans I’annexe 11 nous proposons la description plus compléte des compétences a développer chez
les ¢léves en classe de ’EMILE, ainsi que la description de 1’évolution et du contexte institutionnel

de ces compétences clés.

Quels sont les besoins linguistiques des éleves dans 1’enseignement intégré EMILE ? Le Conseil
de ’Europe®’ a établi un outil a destination des professeurs EMILE afin de pouvoir mieux cerner
les besoins de leurs ¢éleves. 1l s’agit d’un « profil idéal » (fictif) d’un éleve EMILE (voir Fig. 7)
censé maitriser un certain nombre de compétences pertinentes a ce type d’apprentissage ; le niveau

de la maitrise souhaité est désigné par des parties grisées sur le schéma.

56 Voir aussi les roles des professeurs et des éléves définis dans « Le Socle commun des compétences »
https://www.education.gouv.f{r/
57 Le volume complémentaire de CECRL (2020, p.38), https://rm.coe.int/lang-ceft , consulté le 12/01/2021
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Bien que le niveau de la classe ne soit pas précisé, ce profil fictif reléve du « lower secondary
school » ce qui pourrait correspondre au niveau du collége (classes de 5-¢me, 4-€me et 3-¢me) des

écoles secondaires frangaises.

Un apergu du schéma (Fig.7) montre que la compétence visée dont le niveau de maitrise est le plus
¢levé est la réception de I’oral (B2 du CECRL): I’¢léve doit étre capable de comprendre un
interlocuteur (ex. un natif anglophone ou son professeur). La seconde compétence langagiére
pronée par I’Union Européenne (située au niveau B1+ du CECRL) est la production orale en

interaction (conversation ou dialogue).

Understanding conversation between other speakers
Understanding audio or signed media recordings

Expressing a personal response to creative texts Watching TV, film and video

including literature)

Relaying specific information in writing Reading for information and argument

Processing text in speech or sign Reading instructions

Relaying specific information in speech or sign Reading as a leisure activity
Collaborating to construct meaning
Facilitating collaborative interaction with peers

Understanding an interlocutor

Conversation

B2
Reports and essays Infarmal discussion (with friends)
Creative writing Goal-oriented co-operation

Sustained monologue: giving information Information exchange

Online conversation and discussion

Goal-oriented online transactions and collaboration

Sustained manologue: describing experience

Figure 7: Profil fictif des besoins d’un éléve en L2 en classe EMILE de secondaire (lower
secondary school) (2020).

Dans bien d’autres capacités (langagieres et méthodologiques/savoir-faire) les éléves doivent
atteindre un niveau seuil d’utilisateur indépendant (B1) : la compréhension écrite (des consignes,
lecture pour but de loisir, pour s’informer et pour argumenter), la médiation écrite, la coopération
pour atteindre un but commun, 1’expression orale en continu (monologue), la compréhension des

paroles d’autres locuteurs.

Cet outil (le profil fictif) peut se révéler utile dans plusieurs situations et s’appliquer a la fois a

I’individu et a un groupe d’éleves :
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- lors de la création du dispositif EMILE le professeur peut se référer aux niveaux de maitrise
des compétences langagiéres parmi ceux proposés dans le schéma (fig.7)afin de déterminer

les objectifs (finaux et intermédiaire) a atteindre ;

- lors de I’évaluation diagnostique et de I’identification des besoins des apprenants a la
rentrée scolaire, afin de choisir les techniques d’apprentissage adaptés a ces besoins, ce qui

augmente les chances d’atteindre les objectifs visés (quand les objectifs sont déja posés) ;

- lors de I’évaluation de I’interlangue de I’¢éleve (current langage proficiency) a un moment

précis de I’apprentissage et en observer 1’évolution.

Enfin, la question centrale de cette section — qu’est-ce que les enseignants et les éleves doivent
étre capables d’enseigner et d’apprendre afin d’optimiser et de rendre efficace 1’utilisation de la
langue, ainsi que I’apprentissage et I’enseignement de celle-ci ? — trouve sa réponse dans les
valeurs et principes qui sous-tendent les documents européens, tels que le CECRL et le Portfolio
européen des langues. La finalité des documents en question n’est pas a sous-estimer. Ces cadres
de références furnissent, d’un coté, la taxonomie des compétences propres aux professeurs, et de

I’autre, visent a évaluer la qualité de I’enseignement des langues de fagon systématique’®.

4.1.1. Formation, certification et compétences chez les professeurs EMILE.

L’approche immersive EMILE est de plus en plus répandue dans les établissements scolaires tant
en France, qu’ailleurs en Europe. Tout de méme, la popularité du concept ne veut pas dire que
cette approche serait facile a implémenter ou a exploiter. Au contraire, quelques défis importants

s’imposent pour les professeurs intervenant dans le dispositif :

e un niveau appropri¢é de compétence dans la langue étrangere couplé avec une maitrise

suffisante de la discipline enseignée ;

e la connaissance et la maitrise des outils pédagogiques et didactiques propres a

I’enseignement intégré EMILE et I’adaptation de ceux-ci aux besoins des éleves.

58 https://www.ecml.at/ consulté le 31/12/2020.
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En quoi consiste la formation des enseignants, plus concrétement ? Comme le précise la Grille

d’évaluation des enseignants (p.3)*’ :

La formation des enseignants est une approche ascendante les enseignants se développent
par eux mé€me (sic) sur la base des formations qu’ils suivent, de leurs propres expériences
professionnelles et leurs intéréts personnels. [...] En fonction des situations le
développement des enseignants peut étre déclenché par toutes sortes d'événements : la
participation a des sessions de formation ou a des ateliers organisés au sein d’un centre de
langue, la lecture, I’observation de ou par un collégue, la mise en place de nouveau type
(sic) de cours, le retour d’expérience et la discussion avec un formateur ou un manager,
I’échange d’idées avec un collégue sur le matériel pédagogique et ainsi de suite.

La réflexion sur I’expérience professionnelle est une étape importante et utile de la formation des
enseignants, en particulier (mais pas seulement) pour l'enseignement au quotidien. Evaluer ses
compétences dans des domaines spécifiques de I'enseignement des langues est une tache qui peut
se révéler particulierement utile afin d’identifier ses besoins de développement. Les descripteurs
de la Grille de compétences EPG couvrent les principaux aspects de l'enseignement des langues et
les ordonnent en étapes de développement proposant ainsi un moyen simple et méthodique pour
s’autoévaluer (voir 1’annexe 12). La Grille de compétences EPG vise également a encourager le
débat entre les enseignants, leurs formateurs et le personnel d’encadrement autour de leurs besoins
de formation. Ces derniers pourront utiliser 'EPG comme guide lorsqu’ils évalueront par eux-
mémes les compétences des enseignants. L'utilisation de critéres communs présentés sous la forme

de descripteurs réduit la subjectivité et la s€lectivité lors des €valuations et auto-évaluations.

La formation des professeurs EMILE est organisée par le biais des INSPE (anciennement IUFM)
en France. Les modalités de sélection des candidats et des programmes de formation varient d’une
région a I’autre. Un des exemples (Bertaux, 2014, p.238) montre que les candidats sélectionnés
doivent avoir une maitrise linguistique suffisante pour suivre le module. Le cursus d’une durée de
trente a soixante heures comprend des cours et des ateliers portant sur la théorie du dispositif
EMILE, les approches pédagogiques, la gestion de la classe, le choix du contenu/supports, etc. Par
la suite, les candidats observent des cours EMILE en présentiel sous 1’autorité d’un tuteur et
donnent leurs premiers cours dans les mémes conditions. Enfin, les professeurs nouvellement
admis sont placés dans un établissement scolaire a 1’étranger pour mettre en pratique les

connaissances acquises pendant trois mois. En France, les modules et les projets liés a ’EMILE

59" The European Profiling Grid (EPG) https://egrid.epg-project.eu/sites/default/files/files/EGRID-Guide-FR-
web.pdf dont la version interactive est disponible sur le site : https://egrid.epg-project.eu/fr/egrid , consulté le
12/02/2022
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prennent corps de plus en plus dans les établissements primaires et secondaires (des échanges

culturels faisant partie intégrale des projets), et assez peu au niveau de I’enseignement supérieur®.

Quelles sont les modalités de la formation ? La formation des professeurs de DNL et de langue
suscite un vif intérét dans des établissements souhaitant instaurer les sections SELO étant donné
son enjeu pratique. Les professeurs de section européenne se trouvent directement concernés par

ladite formation.

Comme il est indiqué dans Les Langues Modernes (2009/4, p.7),

Développer les enseignements en langue étrangére va dans le sens de 1’histoire, indéniablement,
mais que deviennent les sections européennes et comment les enseignants de langues pourront-ils,
aussi massivement que possible, faire partie du corps des enseignants des disciplines non
linguistiques (DNL) ?

C’est une des questions qui nous tient a coeur avec une réflexion sous-jacente autour de la place
des enseignants de deux disciplines au sein d’une section européenne dans le contetxe
d’aujourd’hui et surtout de demain. Mais la problématique est beaucoup plus complexe : les
enseignants de langue ont-ils I’impression d’étre quelque part sous 1I’emprise de leurs homologues
en DNL vu le caractére obligatoire de la présence de deux professeurs en section européenne ?
L’enseignant de la langue et celui de DNL ont-ils un sentiment d’inefficacité¢ ? Un des enseignants
a-t-il I'impression d’étre au service de 1’autre ? Quel est leur retour sur la représentation du réle
attribué a chaque professeur en classe ? Comment les professeurs de langue voient-ils une
formation et certification supplémentaire obligatoire pour les professeurs de DNL ? Ont-ils besoin
finalement d’une telle formation ? Ou ? Quand ? Sous quelle forme ? Faut-il une formation

supplémentaire et une certification pour les enseignants de la langue ?

Il est vrai que les enseignants de langue ne se sentent pas toujours a I’aise a coté de leurs collégues
de DNL en SELO quand il s’agit de se positionner vis-a-vis de la certification et de la formation.
Les raisons en sont en partie historiques. Durant les premicres années d’expérimentation autour

du dispositif, le professeur de la discipline (qui était le seul intervenant dans le module) était

0 Un des projets du cycle supérieur mené en 2011 par Wigham et Chanier (2013) porte sur une étude de cas qui
explore la question de formation Building Fragile Spaces des étudiants en Master en mode hybride
(réel+virtuel/synthétique) en intégrant ’EMILE (1’apprentissage de l'architecture par I’intermédiaire d'une langue
étrangere) dans le cadre d’un projet européen Archi2l (Architectural and Design based Education and Practice
through Content and Language Integrated Learning using Immersive Virtual Environments for 21st Century Skills,
Lifelong Learning Programme, KA2 Languages).
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certifié par I’inspecteur régional qui donnait une habilitation a enseigner la DNL tant dans le
secondaire que dans les BTS, relevant du cycle supérieur (les compétences équivalentes au niveau
B2 du Cadre Européen). A partir de 2004, de nouvelles exigences sont mises en place pour les
professeurs. Désormais, afin de pouvoir enseigner une DNL en langue étrangére dans le cadre des
sections européennes du lycée, une certification complémentaire est requise dont les conditions
sont stipulées dans « BO Certification des personnels enseignants »°!'. L’ Académie de Versaille®?,
par exemple, propose un renforcement linguistique (le niveau de A2 vers B1 ou de Bl vers B2)
grace a une formation de 10 jours (60 heures environ) destinée aux professeurs de DNL qui

souhaitent enseigner en section européenne.

L’Académie de Grenoble précise les conditions d’attribution aux personnels enseignants du
premier et du second degrés relevant du MEN de cette certification complémentaire dans certains
secteurs disciplinaires®>. Le type de candidature recevable aux examens de certification y est

décrite ainsi :

Type de candidature recevable : un professeur d’histoire souhaite enseigner sa discipline
en anglais ou en allemand, ou en espagnol ou en italien. Un candidat ne peut choisir une
autre discipline que celle qu’il enseigne actuellement. Un professeur de langue (mettons
anglais) ne peut enseigner I’histoire en anglais car il s’agit d’enseigner une discipline non
linguistique dans une langue étrangére.

Cette information nous semble trés importante et pertinente dans la mesure ou elle nous renseigne
en partie sur les modalités de la collaboration entre le professeur de DNL et celui de LV.
Premiérement, ce qui découle de cette notice (voir aussi Duverger, 2011), est que 1’enseignant de
DNL occupe la place centrale en cours EMILE et qu’il est assisté par I’enseignant de la langue
étrangere, la langue étant réduit a un « simple » outil pour atteindre un but d’ordre pragmatique.
De méme, si I’enseignant de DNL le souhaite, il peut étre formé et certifi¢ en langue étrangere
pour enseigner le cours EMILE en assurant les rdles de deux professeurs (DNL et LV). Dans cette
perspective, il n’y a nul besoin de recourir a I’aide de son collégue linguiste. Une nouvelle assez

décevante et peut-étre méme décourageante pour le professeur de LV, qui par définition ne peut

81 Larrété du 12 février 2004 dans le BOEN n°7 et la note de service 2004-175 du 19 octobre 2004 dans le BOEN
n°39 du 28/10/2004). « Notice d’information concernant les certifications supplémentaires » de 1’Académie de
Grenoble précise les conditions d’attribution aux personnels enseignants des premier et second degrés relevant du
MEN de cette certification complémentaire dans certains secteurs disciplinaires. Le candidat doit réussir un examen
oral pour obtenir la certification définitive, qui est valable au niveau national.

62 https://svt.ac-versailles.fr/IMG/pdf/presentation parcours prepa certification en lv.pdf consulté le 14/04/2023
63 https://anglais-pedagogie.web.ac-grenoble. fr/sites/anglais-pedagogie.web.ac-
grenoble.fr/files/fichedinformation 1b 2013.pdf consulté le 31/03/2022
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méme pas candidater en vu de la certification supplémentaire, car il s’agit d’enseigner la matiére
en langue étrangére, donc, c’est la matiére qui prévaut sur la langue. D’ou une série de questions :
le professeur de langue ne se sent-il pas dans cette collaboration un peu « desservi » au profit du
professeur de DNL ? Se sent-il vraiment utile et apprécié¢ dans le cadre de son travail ? A-t-il le

sentiment que les professeurs de DNL sont privilégiés ?

Une autre difficulté est que les professeurs du secondaire en France ne sont pas diment préparés
a travailler avec les éléves dans les dispositifs comme I’EMILE. Un professeur nouvellement
nomm¢é chargé des cours techniques (BacPro, BTS, etc.) est souvent seul face aux défis
méthodologiques complémentés par 1’absence des connaissances sur le sujet technique/spécialisé.
Bien qu’accompagné par ses collegues expérimentés, un nouvel enseignant a rarement des
solutions « clés en main » avec un projet pédagogique ¢laboré et bien détaillés conformes au
niveau des ¢leves défini dans les textes officiels et correspondant au niveau des éleves sur le
terrain. Il existe des tentatives d’études scientifiques de ces classes spécifiques®, mais encore faut-
il former les cellules universitaires afin de former les professeurs qualifiés qui reviendront au lycée
pour assurer un enseignement de qualité. En France le passage entre les établissements supérieurs
et les établissements secondaires est possible, mais n’est pas évident. Les difficultés proviennent
aussi du fait que ’accueil réservé a quelqu’un « de I’extérieur » est différent par rapport a I’accueil
réservé au personnel de I’établissement. De méme que I’intérét du projet pour I’institution

concernée n’est pas aussi évident ou aussi immédiat.

La formation des professeurs pour développer quelles compétences ? Les principes de formation
et de développement des compétences des professeurs font partie des préoccupations des autorités
non seulement au niveau national frangais, mais au sein de 1I’Europe entiére, dont tous les acteurs
ne peuvent qu’étre concernés par les questions de I’éducation et de la préparation des jeunes a un

avenir multiculturel européen.

La formation des professeurs pour le dispositif bilingue EMILE doit se faire au niveau
institutionnel (Mailhos, 2009/4, p.26). 11 est nécessaire que les acteurs intervenant dans les cours

intégrés aient les compétences spécifiques afin de dispenser I’enseignement en question.

8 Voir par ex. Normand, M. (2019). Analyse des représentations de la langue anglaise en lien avec les compétences
en expression orale en L2 chez des apprenants de BTS. [These de doctorat de 1'Université de Bourgogne].
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Avant de nous arréter sur les compétences spécifiques aux professeurs de I’apprentissage intégré
EMILE, nous allons dresser une synthése des textes l1égislatifs vis-a-vis de la politique éducative
en général en France, et notamment, dans le domaine de 1’apprentissage/enseignement des langues.
Le tracage de ce parcours législatif est important dans le sens ou les textes officiels qui régissent

I’approche EMILE s’appuient sur des documents issus du cadre général.

Comme nous I’avons mentionné dans la section 1.2.1. (p.13), le Parlement européen a élabor¢ des
« Recommandations...» (2006/962/CE) visant a définir les compétences, les aptitudes et les
connaissances clés des éleves dont 1’apprentissage s’inscrit dans les principes de 1’éducation
européenne responsable (consultables dans I’annexe 11), ceci afin de donner le cadre de référence
aux institutions pour former le personnel de fagon adéquate en cohérence avec les valeurs
éducatives européennes. Ces actions constituent le plan d’action de la Commission européenne

pour 2010 suite aux sommets de Lisbonne en février 2000 et de Barcelone en mars 2002.

Ainsi, en s’appuyant sur ce référentiel comprenant huit compétences-clés a développer chez les
¢léves, le MEN a intégreé la plupart de ces compétences dans le systéme national d’éducation et de
formation a partir de I’année 2010. Notamment, deux actions importantes ont été lancées en

France :

e La « Refondation de I'école de la République » qui a donnée lieu au document « Le référentiel
des compétences professionnelles des métiers du professorat et de 1'éducation » en 2013%° dont
le but est de « garantir la qualité de son service public d'éducation et, pour cela, s'appuyer sur

des personnels bien formés et mieux reconnus. »°¢;

e [’¢laboration du « Socle commun de connaissances, de compétences et de culture » (BOn° 17
du 23 avril 2015) dans le cadre de la Refondation de 1’école composé de cinq domaines de

formation qui définissent les grands enjeux de formation durant la scolarité obligatoire.

Nous proposons dans I’annexe 13 une synthese des compétences professionnelles de 1’enseignant

citées par Mailhos (2009/4, p.27-28). Selon I’auteur, 1’enseignement se construit autour de trois

65 http://www.ac-grenoble. fr/ien.paysderomans/wordpress/wp-
content/uploads/2015/12/R%C3%A91%C3%A9rentiel-des-comp%C3%A9tences-des-enseignants.pdf consulté le
12/02/2022

66 JORF n°0165 du 18 juillet 2013, https://www.legifrance.gouv.fr/, consulté le 30/12/2020
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axes principaux qui définissent les fonctions et les roles des professeurs a 1’intérieur de chaque
axe : 1) travailler avec les autres ; (2) travailler avec le savoir, la technologie et I’information ; (3)
travailler avec et dans la société. Par ailleurs, le « Socle commun de connaissances, de
compétences et de culture » pose les objectifs et les attentes envers les professeurs en termes de
compétences professionnelles. Le document définit également les roles respectifs de 1’enseignant

et de I’éleve :

L'¢léve engagé dans la scolarité apprend a réfléchir, a mobiliser des connaissances, a choisir
des démarches et des procédures adaptées, pour penser, résoudre un probléme, réaliser une
tache complexe ou un projet, en particulier dans une situation nouvelle ou inattendue. Les
enseignants définissent les modalités les plus pertinentes pour parvenir a ces objectifs en
suscitant I'intérét des éléves, et centrent leurs activités ainsi que les pratiques des enfants et
des adolescents sur de véritables enjeux intellectuels, riches de sens et de progres.®’

Regardons a présent les compétences nécessaires aux professeurs EMILE.

Marsh (2012, p.164) décrit un nombre de compétences indispensables aux enseignants pratiquant
I’approche EMILE. Il met en avant notamment le développement des capacités linguistiques,
didactiques et méthodologiques, mais précise que « [...] a good teacher will constantly adjust
his/her linguistic skills to the complexity of the topic at hand through application of didactic
skills. » De plus, les compétences appliquées doivent étre équilibrées entre elles : « [...] any over-

emphasis on ‘language skill’ can lead us to neglect the significance of methodological skill. »

Marsh (2012) liste aussi les compétences « idéales » attendues d’un professeur qui vise a enseigner
une matiére ayant une charge cognitive importante par le biais d’une langue cible (étrangere). Nous
proposons ici le tableau récapitulatif congu par Marsh (2012, p.164-167), traduit en frangais par

nous-mémes (le tableau 6).

7 Le « Socle commun » propose une définition d’une compétence a l'issue de la scolarité obligatoire et identifie
’articulation entre les compétences et les connaissances : « Une compétence est l'aptitude a mobiliser ses ressources
(connaissances, capacités, attitudes) pour accomplir une tiche ou faire face a une situation complexe ou inédite.
Compétences et connaissances ne sont ainsi pas en opposition. Leur acquisition suppose de prendre en compte dans
le processus d'apprentissage les vécus et les représentations des éleves, pour les mettre en perspective, enrichir et faire
évoluer leur expérience du monde. » Source : https://www.education.gouv.fr/, consulté le 31/12/2020
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Elément de base de
la compétence

Spécificité associée a cette compétence (capacité, attitude)

langage/communication

- une connaissance/maitrise suffisante de la lange cible (L.2), des capacités pragmatiques
afin de produire un input compréhensible pour les apprenants ;

- une connaissance suffisante/maitrise de la langue parlée par les apprenants (L1) ;

- fluidité dans une langue supplémentaire, qui peut étre une langue cible (L2) enseignée
en CLIL/ EMILE ou une autre langue pertinente pour un professeur locuteur natif de L2.

théorie - compréhension des similitudes et de différences entre les concepts : I’acquisition de la
langue et I’apprentissage de la langue.
méthodologie - capacité a identifier et a discerner entre les différents types d’utilisation de la langue :

centrée sur les moyens de communication, axé sur le message a transmettre, ou sur I’aspect
social ;

- capacité a effectuer et a assurer un input (chez I’apprenant) axé sur ’acquisition de la
langue ;

- capacité a recourir aux méthodologies qui renforcent 1’utilisation de la langue dans un
but social ou axé sur le message a transmettre, et assurer ainsi des possibilités optimales
pour une communication de I’apprenant par le biais des stratégies enrichies de
communication ;

- capacité a utiliser les approches de communication/d’interaction qui facilitent ’accés au
sens ;

- capacité a identifier des difficultés linguistiques (par exemple, liées aux régles
grammaticales) qui résultent d’une interférence de L1 ou de L3, ou de la conceptualisation
du sujet ;

- capacité a utiliser les stratégies (ex. modélisation, répétition, extension, etc.) de la
remédiation/rétroaction afin de favoriser un bon mod¢le d’usage langagier ;

- capacité a identifier et utiliser les activités a double objectif, qui ciblent a la fois
lesaspects linguistique et disciplinaire.

environnement/ambiance
de I’apprentissage

- capacité a employer des contextes variés d’apprentissage (techniques de différentiation)
en classe afin d’établir une ambiance propice a un apprentissage efficace ;

- capacité a coopérer avec les apprenants ayant des origines linguistiques et culturelles
variées ;

- capacité a inventer des stratégies (similaires a celles utilisées pour I’apprentissage en
langue) ou I’apprentissage est renforcé par 1’interaction des éléves et basé sur les principes
de I’autonomie des apprenants ;

- connaissance du potentiel des technologies d’information et de communication (TICE)
susceptibles d’étre appliquées en cours de CLIL/EMILE.

conception du matériel

- capacité a adapter et a se servir des matériaux en prenant en compte des traits
sémantiques structurels, ainsi que des composants textuels, syntactiques et lexicaux ;

- capacité a choisir les matériaux supplémentaires vis-a-vis du théme a traiter dans les
différents types de médias et en les utilisant dans un cadre intégré.

approches
interdisciplinaires

- capacité a identifier des relations conceptuelles entre les différentes disciplines avec
comme but de rendre 1’apprentissage interdépendant, pertinent, plus facile et efficace ;

- capacité a identifier des relations conceptuelles/sémantiques entre les différentes langues
existantes dans le contexte actuel ;

- capacité a réaliser une philosophie socratique qui encourage les apprenants a développer
la confiance en soi et « la soif de I’apprentissage ».

évaluation

- capacité¢ a développer et a intégrer les outils d’évaluation en lien avec le type de
CLIL/EMILE pratiqué.

Tableau 6: Compétences « idéales » de I’enseignant EMILE.®®

88 Marsh (2012, p.164-167).
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En plus, une équipe d’ECML a élaboré un ouvrage intitulé European Framework for CLIL Teacher
Education ® qui propose un programme de formation des enseignants EMILE pouvant étre 1ié aux
programmes en vigueur et aux besoins des apprenants. Les modéles des programmes flexibles

conviennent a la fois aux enseignants de langues étrangéres et aux enseignants de matieres.

Du fait que I’enseignement bilingue s’inscrit dans les principes d’une didactique plus vaste du
plurilinguisme, la formation des professeurs doit nécessairement en tenir compte. Gajo (2009)
souligne que la réussite des professeurs dans 1’enseignement nouveau intégré provient du cumul
de leur expérience, ou est dii au suivi de multiples formations continues sinon des recherches-
actions menées sur le terrain. Cependant le constat le plus saillant fait par Gajo (2009/4, p.21)

concernant les enseignants est que :

[...] leur formation initiale les prépare rarement aux exigences de 1’enseignement bilingue,
en premier lieu parce qu’elle ne prévoit pas forcément une orientation bilingue (une langue
et une DANL). Mais la question dépasse le probléme de la bivalence et envisage, plus que
la double ou multiple compétence de I’enseignant en classe bilingue, ses besoins
spécifiques.

Ainsi, Gajo dépeint quatre orientations nécessaires a la formation des enseignants EMILE (2009/4,

p.21):

e Formation en langue(s) pour développer les compétences linguistiques. Le professeur doit
avoir atteint un certain niveau de maitrise en langue, bien que celle-ci puisse varier a 1’écrit
et a I’oral. Un niveau de confort est aussi a prendre en compte pour éviter que les
enseignants ne soient bloqués par leur niveau langagier en cours, ce niveau de confort
provenant des représentations que chaque enseignant de DNL construit vis-a-vis de la

langue.

e Formation en DANL pour développer les compétences disciplinaires. Il s’agit, selon Gajo,
de s’armer des compétences linguistiques afin de s’approprier un niveau « ordinaire »
disciplinaire sans pour autant complexifier I’enseignement des connaissances en raison de

la présence d’une langue étrangere. Un élément phare ici est la transmission de la

% https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2008-
2011/EuropeanFrameworkforCLILTeacherEducation/tabid/4444/Default.aspx consulté le 25/04/2022
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dimension linguistique de la DANL dont les enjeux sont plus grands que la simple maitrise

du vocabulaire spécialisé.

e Formation en didactique du plurilinguisme et enseignement bilingue. L’enjeu est d’amener
les éléves a communiquer malgré les moyens limités d’expression en L2 (gestion de
I’approximation linguistique), d’enseigner les savoirs plus que les contenus, adopter une
posture bilingue, « stimuler une posture réflexive modérée » (Gajo, 2009/4, p.20) de la

didactique se situant a cheval entre L1 et L2.

e Formation en méthodologies transversales.

Comme plusieurs sources 1’indiquent (IGEN, 2010 ; March, 2000), I’époque moderne est marquée
par des outils nouveaux apparus suite aux développements technologiques et de nouveaux textes
réglementaires. Ces changements faconnent par conséquent une vision différente de
I’enseignement. Gajo précise a ce propos que « I’enseignement bilingue, bien que spécifique, ne
vit pas en vase clos et doit partager les défis généraux du renouvellement pédagogique » (2009/4,
p.22). L’auteur cite deux facteurs: (1) la pédagogie du projet qui « permet de construire un
parcours cohérent et participatif autour de plusieurs disciplines ; elle stimule une approche
actionnelle et interdisciplinaire » et (2) I’utilisation des TICE « qui permet d’¢largir ’acces aux

sources, d’une part, et le circuit de communication, de 1’autre ».

4.1.2. Collaboration et roles des professeurs dans un enseignement intégré EMILE.

Dans les sections précédentes nous avons souligné 1’'importance de la prise en compte d’un
contexte local d’enseignement dont les facteurs financiers, administratifs et matériels sont
susceptibles de modifier la fagon de transmettre le savoir aux éléves et d’agir sur leur attitude et la
facon d’apprendre. Dans son parcours éducatif et pratique, soulignons-le, I’enseignant est obligé
de puiser dans les ressources disponibles au niveau local, sous son contrdle ou pas, internes ou
externes. Pour n’en citer que quelques-uns, il doit prendre en compte les facteurs comme le profil
des éleves, le niveau des classes a gérer, le temps et les horaires des cours ainsi que la disposition
des salles dans 1’établissement, etc. De plus, « Les pratiques des éleves, comme celles des

enseignants, sont a présent déterminées par de nouvelles maniéres de s’ informer et d’expérimenter
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dans la vie courante, usant de stratégies qui empruntent au web, aux réseaux sociaux, a la culture

collaborative », constate Leroy dans son rapport sur les manuels scolaires (IGEN, 2012, p.40).

C’est ainsi que la question de la coopération entre les acteurs locaux surgit, coopération dont le
role est déterminant dans 1’efficacité de la mise en place et de déroulement des dispositifs ayant
un contour complexe comme EMILE. Comment transformer le « dual focus » (Eurydice, 2006) de

I’EMILE dans une méthodologie précise ?

Plusieurs chercheurs (Pavon et Garcia, 2017 ; Marsh et Coyle, 2010 ; Rodrigues, 2013, etc.) ont
souligné I’importance de la coordination du travail entre les enseignants afin de promouvoir
I’intégration efficace d’une matiere/discipline par le biais d’une langue dans I’enseignement.
Comme nous l'avons montré dans les sections précédentes, la spécificité de I’EMILE
(enseignement a travers de la langue) conduit a des changements évidents dans tous les aspects
didactiques et pédagogiques qui y sont impliqués : le triangle didactique, comme le choix des
ressources et de supports, les stratégies appliquées en cours, les compétences a développer, etc.
Les roles respectifs des enseignants tout comme leur fagon de collaborer sont touchés par I'impact
de l'interdisciplinarité (voir les exemples de la collaboration dans le chapitre 1). Les intervenants
dans les deux disciplines, linguistique et non-linguistique, sont amenés a construire ensemble leurs
cours et a établir une progression pédagogique soudée, voire quelquefois fusionnelle, coopération
caractérisée par des termes tels que : tandem, binome, entre-aide, collaboration étroite (Wolff,
2017 ; March 2000 ; Coyle, 2010). A I’heure actuelle, cependant, quelques « failles » dans cette
coopération se font remarquer, la place centrale en EMILE ¢étant attribuée a la DNL en diminuant

« le territoire » du professeur de langue (voir Duverger, 2011).7°

Garg¢ia remarque a ce propos (2009, p.210) :

CLIL programs have always tended to include the teaching of the target langage as a subject
parallel to its being used as a vehicle for content-matter learning [...]. In many cases in
secondary education, though not all, this involves different teachers who work in tandem,
a language teacher and a subject teacher who conveys the content through the same
language as that used by the language teacher.

70 Une réflexion a ce sujet est proposée en conclusion.
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L’insertion de I’approche EMILE dans un systéme éducatif animé par de nouvelles attentes est
loin d’étre évident. Par conséquent, les rapports a I’intérieur du triangle pédagogique de Houssaye
— lui-méme intégré dans un paradigme des enseignements modernes pluridisciplinaires — se
transforment et prennent un statut doublement nouveau. D’un coté ces changements sont
engendrés par une nouvelle culture scolaire, et de 1’autre, les relations se trouvent modifiées et
enrichies par l’intégration et l’interaction de ses éléments qui constituent 1’enseignement

spécifique EMILE.

Comme le rapport IGEN (2010, p.41) I’indique :

Une culture scolaire qui insiste sur la progressivité, la continuité, la stabilité, le
raisonnement et 1’abstraction, la hiérarchisation et la classification des savoirs [...] compose
difficilement avec le systéme des disciplines d’enseignement, qui est linéaire, circonscrit,
cohérent, validé par une autorité académique et consacré par la tradition scolaire. Ce
systéme des disciplines est lui-méme modifié par des contenus d’enseignement nouveaux,
qui relévent d’une démarche pluridisciplinaire (I’histoire des arts, I’ECJS) ou
transdisciplinaire (I’ASSR, le B21i), et qui échappent ainsi a I’équation fondatrice du second
degré : une discipline - un enseignant — un manuel.

Quels sont donc les roles de chacun des professeurs au sein du dispositif EMILE ? Les intervenants
en cours EMILE acquicrent le statut de « personne-ressource » de la langue en tant qu’outil de
communication (ex. Bertaux, 2014). L’enseignant n’est plus un simple donneur d’information, il
devient le détenteur des ressources d’apprentissage et le facilitateur du processus d’apprentissage
(Marsh, 2012, p.45). Le role spécifique des enseignants EMILE semble étre forgé par les
représentations que ces derniers construisent sur leur identité professionnelle, sur les principes

pédagogiques qu’ils défendent, et sur la notion d’efficacité (Starkey-Perret, 2012).

Coyle (2010, p.5) affirme :

Much CLIL classroom practice involves the learners being active participants in developing
their potential for acquiring knowledge and skills (education) through a process of inquiry
(research) and by using cognitive processes and means for problem solving (innovation).
When the teacher pulls back from being the donor of knowledge and becomes the facilitator,
as is often found in CLIL practice, forces are unleashed which empower learners to acquire
knowledge whilst actively engaging their own and peer-group powers of perception,
communication and reasoning.
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L’auteur (Coyle, 2010, p.12) ajoute d’autres caractéristiques liées au role du professeur de DNL :

To achieve [content teaching regeneration] the content teacher will need to adapt subject-
specific methods so as to accomodate the additional language focus. This does not mean
adopting the role of a language teacher. What it does is to open doors on alternative ways
of using methodologies which can be rewarding for both the teachers and learners.

Les roles des enseignants par conséquent sont définis non seulement par rapport aux éléves, mais
aussi vis-a-vis des outils didactiques employés. Leroyer (2013, p.158) propose une typologie des
enseignants en fonction de leur rapport aux ressources utilisées lors de la préparation de la classe :
« concepteur, adaptateur, utilisateur ». L’enseignant concepteur élabore ses outils tels que
programmations ou supports d’enseignement, a partir de ses connaissances, de son expérience, de
sa formation ou de ses lectures, ou de ressources existantes. L’enseignant adaptateur sélectionne,
modifie, combine, compléte les ressources existantes. L’enseignant utilisateur fait confiance aux

auteurs de ces ressources et s’en sert dans son enseignement.

Quelles sont les relations de coopération qui s’instaurent a I’ intérieur du dispositif ? Marsh (2012)
décrit des relations multiples a I’intérieur du dispositif immersif bilingue EMILE, en particulier,
lors de la conception et de la mise en pratique des différentes étapes des cours. Nous proposons un
tableau schématisant les relations principales indiquées par Marsh (voir le tableau 7 congu a partir

de : Marsh, 2012, p.171-172) nécessitant la collaboration et/ou I’intervention de deux professeurs

(LV et DNL) :

Théme Aspect de négociation/ coopération

Curriculum : choice of subjects - course syllabus and learner x teacher negotiation
- course outcome predictions and learner x teacher agreements

Scheduling of CLIL/EMILE : - CLIL/EMILE subjects x L2 teaching

subject courses - teacher interaction and teamwork

The CLIL/EMILE team : - subject teacher x subject teacher

professional roles, relationships, - subject teacher x LV teacher

interaction and support - subject teacher/LV teacher x administration
- subject teacher/LV teacher x student
- role of the L2 teacher in the CLIL/EMILE context
- in-house support system and tutoring

Tableau 7: Relations nécessitant une coopération des acteurs en EMILE (2020)"".

! Le tableau est congu par nos soins a partir des éléments décrits par Marsh (2012, p.171-172)
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Ainsi, une des conséquences du travail collaboratif est la transformation de la nature des taches a
effectuer, engendrant l'interdépendance des tiches pédagogiques. Comme Mailhos le précise
(2009/4, p.30) : « Leur métier d'enseignant les obligent a s’aventurer sur le terrain inconnu de la
discipline partenaire. Ce travail coopératif et interactif doit permettre de construire un savoir
partagé. » C'est ici que la formation initiale est investie d'une mission importante, celle de « donner

confiance, a minimiser la crainte de I'inconnu et a surmonter la peur de 'erreur ».

Quelles seraient les démarches a envisager pour assurer communément la construction des projets
pédagogiques dans 1’apprentissage bilingue ? Plusieurs sources, comme les textes et les rapports
officiels, ainsi que les études scientifiques sur le sujet (Garcia, 2009 ; Mailhos, 2009 ; Giovannoni,

20157%) convergent vers les mémes principes sous-jacents du travail collaboratif :

e croiser les regards sur les textes qui définissent les contenus et les modalités d'évaluation

relatifs a chaque matiére, par exemple, se référer a un cadre CECRL et a ces descripteurs ;

e prendre conscience de la différence entre les spécificités disciplinaires travaillées en
bindme; les mettre en comparaison, d'en faire un objet de discussion afin d’identifier les
points de convergence et de différence, ceci afin d'arriver a 'articulation des thémes et des

taches réunies par le méme signifiant : les finalités du scénario pédagogique ;

e développer les compétences communes, notamment, 1’expression orale et les compétences

linguistiques (en mettant en place le projet lexical propre aux connaissances de DNL).

Parfois, le professeur de langue est investi d’un role de guide pour son collégue de DNL dans la

construction didactique du cours. Ce premier est censé, entre autres :

[...] veiller par le dialogue avec le professeur de DNL a ce que les stratégies
d’apprentissage transférables a d’autres supports en réception comme en production soient
également sollicitées en cours de DNL (ex. de stratégies en compréhension :repérer,
classer, hiérarchiser, établir des liens, inférer, tirer des conclusions, faire la synthése,
s’appuyer sur les indices de cohérence, repérer les indices qui renvoient a I’expression de
la subjectivité...) afin que les apprentissages se renforcent mutuellement. (Giovannoni,
2015).

2 Giovannoni (2015) a établi les « Recommandations pour le travail des professeurs de langues et de DNL en section
européenne » (voir I’annexe 10) qui précisent notamment les apports de chacun des professeurs :

Les apports du professeur de DNL : contenus et méthodes de sa discipline ;

Les apports du professeur de langue :

- les savoirs sur la langue travaillés en classe et réinvesti en DNL (et vice versa) ;

- les savoir-faire dans la langue (utiliser les descripteurs du CECRL pour construire 1’apprentissage).
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Cela vaut aussi pour ’utilisation des TICE en classe : « Quand des baladeurs mp3 sont utilisés en
langue : les utiliser aussi en DNL pour continuer a entrainer a 1’oral en classe et hors de la classe. »

(Giovannoni, 2015).

Ainsi, une démarche réflexive s'impose a travers d'un dialogue mutuellement enrichi, démarche
née d'un partage de I'expérience et de savoirs, de consultation des documents communs, le but
ultime étant d'adopter une vision d'ouverture sur une autre discipline en décloisonnant les
approches disciplinaires (Mailhos, 2009/4, p.30). Il est nécessaire pour les professeurs
d'expérimenter, de mettre en pratique les réflexions théoriques, afin d'assurer la meilleure mise en
place possible, mais aussi soumettre a 1'épreuve les démarches préalablement discutées, les
remettre en question, les analyser, revenir sur les pratiques abordées, afin d'améliorer
progressivement la démarche commune allant des objectifs posés jusqu'aux évaluations. « La
convergence des objectifs pourra se situer au niveau des contenus thématiques, de l'outillage
langagier et de l'approche méthodologique nécessaires a I'appréhension et a l'interprétation du

contenu. » (Mailhos, 2009/4, p.30).

En plus, la coopération doit s’inscrire au projet de I’ouverture internationale de 1’établissement :

Le travail mené dans le cadre d’un appariement avec un ou des établissements étrangers
constitue une dimension essentielle des sections européennes. Il est le fait d’un travail
conjoint des deux professeurs, de langue et de DNL - I’ensemble de 1’équipe d’enseignants
peut bien entendu s’y associer (Giovannoni, 2015).

4.2. Eléves.

La question des facteurs affectifs qui influent sur I’apprentissage des éléves comme sur les résultats
qui en découlent préoccupe les chercheurs et les spécialistes des sciences humaines soucieux de
décrire, d’explorer et de comprendre la nature de ces phénomeénes afin d’outiller les acteurs de
terrain intervenant dans les relations avec les apprenants. En effet, la recherche du bon équilibre
entre la méthode d’apprentissage adoptée, le style d’enseignement, le choix des outils
pédagogiques et des matériaux ou I’utilisation des TICE en classe est une préoccupation constante
dans le milieu éducatif. Ces éléments, indispensables a la conception d’un scénario pédagogique
dans le but d’atteindre les finalités souhaitées, sont susceptibles d’agir sur la facon dont les éleéves
construisent les relations avec leurs pairs, les enseignants et le savoir méme. Un autre ensemble

de facteurs est déterminant dans la réussite des éléves en cours EMILE : des facteurs affectifs tels
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que I’envie de reconnaissance, les valeurs intrinséques des €léves lies a leurs représentations
personnelles vis-a-vis de I’enseignement, de la place et du rdle de 1’¢éleve a I’intérieur de cet
enseignement, mais aussi les facteurs comme le stress, 1’inquiétude ou la peur que peuvent

ressentir les éléves.

Nous pouvons ainsi résumer cette problématique en quelques questions majeures : Comment agir
de fagon plus efficace, afin de soutenir les €éléves dans leur processus d’étude ? Comment leur
(re)transmettre le golit de I’apprentissage ? Quelles sont les méthodes les plus adaptées pour

construire des relations de confiance en cours EMILE ?

4.2.1. Motivation.

La motivation sert de levier a ’efficacité des éleéves en apprentissage, elle est « le moteur
perpétuel » qui génere leurs actions. De surcroit, comme nous l’avons signalé lors de la
comparaison de I’anglais de spécialité avec I’anglais « général » (Bakaldina, 2014, p.10), la
motivation est réputée Etre la caractéristique spécifique relative a ’EMILE qui le singularise face
a d’autres approches de I’enseignement de LV. La recherche sur la motivation ayant constitué¢ un
axe principal de notre recherche dans le cadre du mémoire de Master 2 (Bakaldina, 2015), nous

reprenons certains de ces ¢léments pertinents a notre étude actuelle.

4.2.1.1. Définitions et origines.

Une méthode ou une approche « derives not from a view of language, but from a view of learning »
(Hutchinson and Waters, 1987, p.23). C’est la théorie d’apprentissage qui procure la base théorique
pour la méthodologie, tout en aidant & comprendre comment apprendre. Le fait de comprendre

comment apprendre nous mene a une autre question : comment enseigner la langue ?

Il n’est pas possible de parler des théories de I’apprentissage sans puiser dans la motivation, qui
est un des ¢éléments majeurs favorisant I’apprentissage des langues. Ainsi, nous retenons seulement
les méthodes et les approches cohérentes avec notre objet de recherche, qui mettent I’apprenant au

premier plan.
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L’étymologie du mot « motivation » - du latin movere, qui signifie se déplacer — confirme sa vertu
premiére : début et source de tout mouvement. En fait, tout 1’apprentissage dépend d’elle.
« Véritable moteur de I’activité, elle assure, en plus du démarrage, la direction du « véhicule » et

la persévérance vers 1’objectif qui permet de surmonter tous les obstacles » (Vianin, 2006, p.62).

Bien que les premiers travaux décrivant la motivation remontent a la période de I’ Antiquité, les
premiéres recherches scientifiques organisées par des psychologues, virent le jour assez
récemment — dans la seconde moitié du 19°™ siécle. Vallerand et Thill (1993, p.18) donnent la
définition de ce concept en des termes généraux : « Le concept de motivation représente le
construit hypothétique utilis¢ afin de décrire les forces internes et/ou externes produisant le

déclenchement, la direction, I’intensité et la persistance du comportement ».

Viau (2009, p.12) va plus loin dans son interprétation de la motivation, en insistant sur I’interaction

entre les facteurs personnels, comportementaux et environnementaux :

Un phénomeéne qui tire sa source dans la perception que 1’éléve a de Iui-méme et de son
environnement, et qui a pour conséquence qu’il choisit de s’engager a accomplir 1’activité
pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son accomplissement, et ce, dans le
but d’apprendre.

Tout de méme, il convient de ne pas confondre la motivation avec la passion : si la derniére est
1’état psychique qui domine la raison, la premiére est le processus par le biais duquel 1’¢éléve fait

son choix de s’engager et de persévérer dans 1I’accomplissement de 1’activité (Viau, 1999, 1994).

En ce qui concerne le parcours historique de la motivation, Al Hoorie (2017) en fait une synthése

en distinguant les étapes majeures suivantes (voir aussi I’annexe 14) :

1. La période sociale et psychologique (1945-1990). Cette époque a été marquée par les recherches
de Gardner (1975, 2010) dont une idée fondamentale était que I’apprentissage de L2 différe de
I’apprentissages d’autres disciplines puisque « L2 learning additionally requires openness to the
L2 group and willingness to adopt features from it » (2017, p.1). C’est ainsi que le concept de la
motivation intégrative est né. Gardner établit un modele motivationnel socio-éducative dont les
quatre composants principaux sont: le milieu social (éducation culturelle et scolaire), les

différences individuels (profil, intelligence, capacités, motivation, anxiété); le contexte
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d’acquisition (formel et informel) et enfin, les résultats (linguistiques et non-linguistiques) (ibid.).
L’acquisition du langage semble étre favorisée par des facteurs comme la motivation et les
capacités et, inversement, impactée négativement par 1’anxiété. Gardner (2007) identifie aussi
quatre étapes du développement de L2 : apprentissage par éléments, la consolidation, 1’expression
consciente et la pensée. C’est ainsi que 1’apprentissage de L2 s’intégre naturellement et devient

I’acquisition.

2. D’étape cognitive (1990-2010). A partir de 1990 les idées de Gardner ont été réévaluées a la
lumiere de son apport cognitif dans le concept de motivation. Par exemple, Dornyei (2005, 2009a)
a développé un systeme appélé L2 Motivational Self System (L2 MSS). Le systeme a comme
fondation une image améliorée (idéalisée) de soi-méme et de son expérience de I’apprentissage de
L2 ce qui permet d’augmenter la motivation en se comparant, par exemple, avec le locuteur natif,
I’image imaginaire de soi en avenir se transforme en réalité du présent. Méme aujourd’hui ce
systéme est trés actuel comme approche vers la motivation, a I’instar d’une autre théorie pronée a
I’époque : théorie de Détermination de soi (Deci and Ryan, 1985), ou encore une théorie sociale
cognitive. Pendant cette période les chercheurs ont fait appel a la psychologie éducative (Mills,
Pajares, et Herron, 2007). Comme résultat, le répertoire des méthodologies liées a la motivation a

¢été sensiblement ¢largi.

3. L’étape moderne (a partir de 2010) est caractérisée par la considération de plusieurs facteurs :

e Dynamisme et temporalité¢ de la motivation. L’apprenant qui est motivé dans une situation
précise est susceptible de manifester moins de motivation dans un autre contexte et a un
autre moment, de méme que les capacités cognitives et les capacités d’apprentissage ne
sont pas immuables (Sternberg, 2008, p.6791) et sensibles a la spécificité de la situation et
aux taches demandées (Robinson, 2007). « People do what their immediate situations tell
them to do rather than what their long-standing internal traits might prompt them to do »

(McAdams, 2006, p.2, cité¢ dans Al-Hoorie, 2017, p.3).

e Les émotions et I’affection. Considérés comme « oubliés » par certains critiques pendant
la période cognitive (Dornyei and Ryan, 2015), aujourd’hui un nouveau regard est accordé
aux émotions. Ces derni¢res sont considérées comme les motivateurs ayant une
importance fondamentale (MacIntyre, Mackinnon, & Clement, 2009, p. 47). L’implication

des émotions dans une salle de classe a fait objet de plusieurs explorations (ex. Dornyei &
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Murphy, 2010 ; King, 2011), la difficulté étant de ne pas provoquer des états émotionnels
extrémes, mais plutdt trouver dans le scénario pédagogique les éléments susceptibles de
plaire aux ¢€léves, sans pour autant nier I’impact des émotions négatives. Ainsi, le courant

de psychologie positive dans 1’apprentissage de L2 a été développé.

Une motivation inconsciente et une motivation de longue durée. Al-Hoorie se référe a un
travail de William James (1890) qui a établi une différence entre « I-self » « Me-self » :
Whereas the /-self constitutes the willful and volitional aspects of motivation, the Me-self
reflects automatic and unconscious motivators » (Al Hoorie, 2017, p.3). La théorie de
« self-discrepancy » stipule que les circonstances peuvent influer sur 1’aspect

motivationnel de I’individu sans qu’il exprime consciemment sa volonté ou désir.

4.2.1.2. Théories de la motivation.

Théorie psychanalytique. La psychanalyse aborde la question de la motivation dans le registre

affectif et la considére comme une caractéristique individuelle de la personne. La motivation « se

joue dans I’inconscient qui est le déterminant premier des conduites humaines »”> (Carré et

Fenouillet, 2011).

La pulsion qui guide I’appétit de connaitre qui forme le plaisir dans 1’environnement

affectif et social de 1’enfant.

Le principe de plaisir et le principe de réalité — 1’¢éléve doit accepter de vivre constamment
entre réalité et plaisir s’il souhaite apprendre. L’éducation doit permettre a I’enfant de se

confronter aux difficultés et de tolérer la frustration.

Théorie behavioriste. Skinner (1979) et Houssaye (1993) analysent la motivation et proposent que

le comportement des individus soit modélisé par les récompenses et les punitions qui en découlent.

Les renforcements peuvent étre positifs ou négatifs.

3 A noter que cette théorie est contestée par certains chercheurs (Naccache, 2009) : la motivation serait plutot du
domaine du conscient que Lionel Naccache appelle « I’inconscient évanescent ».
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Les objectifs : Développer une pédagogie par objectifs ; découper la maticre en étapes progressives
et fixer des objectifs progressifs ; choisir seulement des questions de tests correspondant
directement aux objectifs fixés ; évaluer le progrés en fonction de 1’objectif défini ; fixer les délais

raisonnables (éviter les objectifs trop lointains).

Feedback : Donner réguliérement des informations sur la qualité du rendement ; fournir des
rétroactions immédiates et aussi précises que possible ; pointer sur les copies les réussites et

n’indiquer qu’une ou deux erreurs seulement.

L’approche humaniste (Rogers et la motivation intrinséque). Pour Rogers’*, I’approche centrée sur
la personne est d’une importance capitale. D’aprés lui, les trois attitudes fondamentales sont : la

congruence, la considération positive inconditionnelle, la compréhension empathique.

Pour stimuler 1’apprentissage il propose la demarche suivante : donner a 1’¢éléve une certaine
latitude dans la sélection et 1’organisation de la matiere a étudier (choix des exercices, etc.) ;
proposer plusieurs approches possibles et laisser aux €léves la possibilité de choisir celle qui leur
convient ; demander a I’¢léve de fixer lui-méme des objectifs ; établir des dispositifs d’auto-

¢valuation ; permettre a I’¢léve de choisir les modalités d’évaluation.

Les relations : respecter 1’opinion des ¢€léves ; multiplier les messages de réassurance ; toujours
évaluer le travail de I’enfant et non sa personne ; profiter des interactions entre pairs et des conflits
socio-cognitifs ; maintenir un dialogue régulier avec tous les partenaires impliqués (parents,

enseignants, etc.).

Psychologie cognitive. La motivation — qui pourrait se situer métaphoriquement au niveau du cceur
dans I’approche humaniste — se localise dans la téte pour la psychologie cognitive. Le role de
I’information apportée par I’enseignant a I’¢éléve est déterminant. Cette information concernera
aussi bien la tache a effectuer, les stratégies a adopter, les conditions de réalisation, les buts, que
le regard de I’¢léve sur sa propre cognition. Il est important que 1’éléve maitrise ses pensées, car
ces dernicres peuvent influencer ses sentiments et ses comportements. Ainsi, selon cette théorie,

la motivation scolaire comprend cinq composantes :

74 https://www.lepsychologue.be/articles/congruence-acceptation-empathie.php, consulté le 14/04/2023
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e la conception de I’¢léve des buts poursuivis par 1’école ;
e la conception de I’¢éléve de ce qu’est I’intelligence ;

e la perception de la valeur de la tache a effectuer ;

e la perception des exigences de la tache ;

e la perception de la contrdlabilité de la tache.

Théorie de la motivation humaine. Cette théorie de Nuttin (1996) s’appuie sur le dynamisme de
comportement qui se développe en une variété de tendances vers des buts précis, dans 1’interaction

de I’individu avec le monde.

Comment motiver en s’inspirant de ce modele ? Utiliser le caractére dynamogénique du projet ;
remettre a 1’¢léve une liste d’objectifs d’enseignement afin qu’il connaisse le but ; souligner
I’aspect nouveau de tout apprentissage ; présenter des activités qui représentent un défi ; s’assurer
de I’engagement du sujet dans le projet ; donner a I’éleve les moyens de réaliser son projet ;
s’assurer que la tache proposée entre dans la « zone proximale de développement » (Vygotsky,

1985) de I’¢éleve.

4.2.1.3. L’autonomie et les compétences auto-régulées des €leves.

Dans I’annexe 15 nous présentons la dynamique motivationnelle de Viau qui fait aujourd’hui
référence dans le domaine de la psychologie, appuyée sur des recherches américaines. Nous y
décrivons les facteurs internes et externes influant sur la motivation de 1'éléve, dont le rdle de
I’enseignant parmi les facteurs motivationnels de la classe EMILE. Cette section se concentre sur
la problématique de ’AAR (I’apprentissage autorégulé), et décrit les méthodes et les outils
d’évaluation et de mesure de la dynamique motivationnelle, tout en indiquant les conditions dans

lesquelles I’interférence du professeur sera la plus favorable pour les éléves.

Au regard de notre recherche actuelle, I’enjeu de I’AAR (I’apprentissage autorégulé) dans le

contexte de I’EMILE est cruciale, puisqu’elle affecte directement ’efficacité de 1’éléve et

conditionne sa réussite. C’est ici que les axes relationnels « éléve — professeur - savoir » entrent

en jeu. Tout ce que fait le professeur, tout ce qu’il entreprend en cours EMILE est voué a 1'échec,

si I’¢éléve ne participe pas et ne joue pas pleinement son role. Ainsi, 1'idée que « I’objectif de

l'enseignant est de devenir inutile » (Zimmerman, 2000, p.35) explique plus clairement la
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responsabilit¢ de 1’¢éléve envers la maitrise des compétences autorégulées (apprentissage
autonome). De plus, Holec (1990) précise que « la préoccupation pédagogique doit étre de donner

aux apprenants les moyens de leur autonomie, et non pas de leur donner I’autonomie »”°.

L’AAR (I’apprentissage autorégulé) est considéré comme une série de stratégies métacognitives
(Viau, 1999). Plus précisément, ces stratégies constituent une partie intégrante du processus
d'engagement cognitif de I’éléve a l'intérieur du groupe des manifestations de la dynamique
motivationnelle.”® L’AAR est considéré comme I’ensemble des techniques et des stratégies
permettant a 1’¢léve de maitriser les compétences et les auto-évaluer tout en améliorant son
autonomie et son efficacité. Non seulement I’AAR contribue a optimiser l'apprentissage, mais
aussi i1l améliore la perception des ¢€léves sur leur efficacité, renforce les capacités d'auto-
évaluation et d'auto observation, et permet une meilleure maitrise du processus de I'apprentissage

(voir I’annexe 16 pour les étapes de I’AAR présentées par Zumbrunn et al., 2011).

La notion de « succes » est cruciale dans I’AAR. Le succes devient une sorte d'obsession de nos
jours (Vecchiali, 2017). Selon Vecchiali, I'éducation n’est pas une exception. Il semble tellement
séduisant d’obtenir des résultats rapides et faciles. Mais dans cette quéte, 1I’apprentissage prend la
forme d’une « approche de surface » (terme de Romainville, 2014). La recherche unique et absolue
de la performance immédiate ou de I’efficacité permanente s’avere inéluctablement réductrice.
Obtenir le diplome, certes, est un succes en soi, mais, pour l'obtenir, 1'éléve doit apprendre a utiliser
correctement les stratégies pertinentes. Il est tout aussi important de parvenir a une compréhension
personnelle du sujet, ou d'appliquer « l'approche profonde » de 1'apprentissage face a « 1’approche
de surface » (idem). En d'autres termes, la qualité doit primer sur la superficialité. Voila ce que
nous entendons par efficacité en EMILE — I’approche profonde de l'apprentissage, par laquelle le

professeur sait « comment enseigner », alors que I'apprenant sait « comment apprendre ».”’

5 11 semble évident que le role principal du professeur s’étend au-dela de l'enseignement du sujet et du guidage de
I’¢leve vers 'objectif. Comme le souligne Romainville, le rdle du professeur est « de motiver I’étudiant a apprendre,
pas seulement a étudier et a réussir » (Romainville, 2014).

76 Quant a la classification de I’AAR, il nous sera difficile de définir ses contours stricts, car elle est traitée a la fois
comme :

1) le résultat découlant du processus d'utilisation de stratégies d'apprentissage (Viau,1999),

2) le processus méme aidant les étudiants a gérer leurs pensées, leurs comportements et leurs émotions afin de naviguer
avec succes autour de leurs expériences d'apprentissage (Zimmerman, 2008), un outil d’aide au développement
d'autres compétences (telles que la gestion du temps, le controle de 'anxiété, etc.).

"7 La capacité des éléves a apprendre par eux-mémes et qui sont en mesure de terminer leurs exercices a la maison,
est assez faible. L’exemple des Etats-Unis est frappant : environ 40% des éléves abandonnent leurs études dans les
grandes villes (Grellet, 2008). De méme en France, les études sur les compétences socio-comportementales (dont
I’autonomie) des éléves de 15 ans montre que « si les résultats scolaires des jeunes Frangais se situent dans la moyenne
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Comment aider a augmenter l'efficacité de 1'éléve au travers un apprentissage auto-régulé (AAR) ?
Pour cela, nous devons répondre a une autre question : Quelle est la place de l'autonomie dans la

motivation de 1'éléve en classe EMILE ?

Nous avons comparé plusieurs théories de la motivation et les avons réunis dans le schéma (Fig.8)
désignant la place de 1’autonomie parmi les facteurs inhérents au travail de I’éléve EMILE (nous
adaptons le schéma ¢laboré en Master 2, Bakaldina, 2015). Ceci nous permet de cadrer la zone
d’interférence/d’influence du professeur sur I’autonomie des éleves en ciblant la zone de

['autonomie de 1’éleve EMILE.

Quelle est la place d’AAR parmi toutes les approches motivationnelles théoriques ? Nous
observons dans la figure 8 que la zone d’auto-régulation commence la ou le niveau de
« l'identification » (selon Deci et Ryan, 1985) est assez bien développé, ce qui correspond a
I’approche « profonde » d’apprentissage (Romainville, 1993, 1995), corroborée par les
perceptions évoluées de 1’éléve envers soi-méme et I’activité exercée (selon Viau) (marqué en vert
sur le schéma). Ainsi, nous trouvons que le profil type de I’¢leve d’ASP/EMILE (Fig.8) se
développe a partir du milieu du niveau 2 d’apprentissage dit « profond » (Romainville) et son
portrait idéal s’exprime au niveau 3 « réussite »’® (a droite du schéma). A noter que les éléves du
niveau 2 d’apprentissage ne font pas tous partie des apprenants autonomes, ils constituent en effet
le « groupe a risque » avec la possibilité d’échec — leur motivation n’est pas encore suffisamment
intériorisée, donc pas trés stable. De méme, a ce niveau les compétences d'auto-régulation
devraient étre guidées et enseignées des que possible. Donc il y a une certaine base de compétences
acquises a partir de laquelle 1’enseignant EMILE pourrait agir afin de faire évoluer celles-ci en
perceptions fortes, en compétences d’auto-régulation solides, et finalement stabiliser la motivation
en la rendant plus intrinseque (se situe au niveau de « [’intégration » et de « [’approche

stratégique » sur le schéma).

Il semble important dans le contexte actuel de souligner le role de l'enseignant dans le

développement de I’AAR. Il doit présenter 1’objectif de manicre claire (par ex. sur quelle

de I’OCDE, la France se singularise par un fort clivage entre, d’un c6té, une ¢lite qui excelle et, de I’autre, des éléves
qui cumulent les difficultés, avec un fort déterminisme social. Par ailleurs, chaque année, 100.000 jeunes quittent le
systéme scolaire sans diplome » (Algan et al., 2018).

8 Nous ne développerons pas le cas des étudiants du Niveau 1 « surface », ¢’est-a-dire, non-motivés et/ou régulés
extérieurement par 1'approche en surface de 1’apprentissage, qui sortent du profil d’étudiant d’ASP/EMILE.
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compétence se concentrer), contrdler le progreés des €léves et gérer leur rythme, tout cela sans
perdre de vue les objectifs primaires du cours EMILE. De cette fagon, la relation de confiance
entre 1’¢leve et I’enseignant est une condition préalable pour la réussite. Le plus important est que
l'enseignant délégue aux éléves une partie de la responsabilité de leur apprentissage, en les invitant
a participer au développement de I’AAR. L'enseignant acquiert ainsi le réle d’un guide personnel,
en proposant aux ¢€léves des stratégies et les outils nécessaires, en leur fournissant un feedback

personnalisé selon les besoins de chacun (différentiation).

Quelles sont ces stratégies pour développer I’apprentissage auto-régulé ? Dans les premicres
étapes, le professeur peut choisir d’appliquer : le modelling et l'instruction ; le guidage et une
pratique indépendante ; les échanges « éléves-enseignant », le soutien social et le feedback’. Par
ailleurs, selon Viau (2000), pour qu'une activité d'apprentissage suscite la motivation des €leves,
elle doit étre signifiante aux yeux de 1'éleve, €tre diversifiée et s'intégrer aux autres activités,
représenter un défi pour I'¢léve, avoir un caractére authentique a ses yeux, exiger de sa part un
engagement cognitif, le responsabiliser en lui permettant de faire des choix, étre de caractére
interdisciplinaire, etc. Ainsi, « I’apprentissage est une expérience personnelle qui requiert une

participation active et enthousiaste de la part de 1’apprenant » Zimmerman (2000, p.36).

En conséquence, le role de l'enseignant est extrémement important en ce qui concerne
I’identification du niveau de DI’apprentissage de I’éléve par rapport a sa motivation (plutot

extrinséque ou intrinséque, ou quelque part entre les deux...). De facon plus concréte, la chaine

- 7 Le modelling et l'instruction. L’instruction directe consiste a présenter explicitement aux étudiants les
différentes stratégies, ainsi qu’expliquer comment les utiliser et quelles compétences sont impliquées dans
I'utilisation de ces stratégies (Zimmerman, 2008). L'objectif de ce type d'enseignement est le modelling et la
démonstration. La recherche a montré que ce type d'enseignement peut étre la meilleure stratégie initiale pour
encourager des éléves a améliorer leur autorégulation (Levy, 1996).

- Le guidage et une pratique indépendante. Pendant les pratiques guidées, la responsabilité de la mise en ceuvre
de la stratégie d'apprentissage passe de ’enseignant a 1’éléve. Par exemple, 1’¢léve peut appliquer une
stratégie spécifique d'écriture tandis que l'enseignant 1’observe attentivement et lui offre son aide si
nécessaire. Une pratique indépendante doit suivre naturellement la pratique guidée. Au cours de ce processus,
les ¢éléves ont la possibilité¢ de pratiquer cette stratégie seuls, ce qui peut éventuellement renforcer leur
autonomie.

- Les échanges « éleves-enseignant » est aussi une pratique par laquelle les enseignants peuvent aider les
étudiants en amont en les guidant dans la fixation des objectifs ainsi qu’en effectuant le suivi dans 1’utilisation
des stratégies et de progres, puisque les échanges stimulent la pensée et structurent I'apprentissage des éléves.

- Le soutien social et le feedback - selon les études menées (Patrick, Ryan, et Kaplan, 2007) le soutien social
émanant des enseignants et de leurs pairs peut avoir un impact positif sur les éléves dans la mesure ou ils
apprennent a étre plus auto-régulés. Egalement, le soutien social peut prendre une forme de feedback. La
recherche indique que le feedback efficace comprend des informations sur ce que les éléves ont bien fait, ce
dont ils ont besoin d’améliorer, et quelles actions seraint nécessaires pour améliorer leur travail (Black et
William, 1998 ; Labuhn etal., 2010 ; Hattie and Timperley, 2007 ; Sadler, 1998). Les commentaires/ feedback
peuvent également inclure I'encouragement, la vérification des résultats et I'analyse des taches accomplies.
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d’action peut étre ¢élaborée par I’enseignant comme suit : identifier le niveau d’apprentissage de
I’¢leve (en le mettant dans la zone correspondante de 1’apprentissage surface/profondeur/réussite,
ce qui conduira a une meilleure compréhension des raisons de sa (dé)motivation) — aider 1'éleve
a identifier les faiblesses de ses stratégies d'apprentissage — renforcer ses compétences
d'autonomie — le conduire a une motivation stable / fonctionnelle (donc, se diriger vers le niveau
d’apprentissage « profonde » grace a une bonne gestion de I’effort, du temps, des relations etc.)

— atteindre une efficacité maximale dans les résultats de I’apprentissage. (D’autres informations
sur les attentes de 1’enseignant envers ses €leves, ainsi que les styles d’autorité possibles et le rdle

incarné par le professeur en classe sont consultables dans 1’annexe 17).
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Deci et Ryan Régulation Externe  Introjection
Romainville Approche Surface

Viau

Perceptions de :
Valeur d’activité
Compétence FAIELES
Controlabilité

Auto-régulation PRV R
Compétences
d’apprentissage
indépendant

Caracteristiques Niveaul
de niveaux
d’apprentissage Reproduire
{Romainville) -retenir “par eceur”
-éviter I’échec
-étre esclave du cours

zone de 1’éléve en anglais général zone de 1" éleve d*ASP

zone d’autonomie del’éléve I*ASP

Figure 8: Autonomie de I’éleve ASP/EMILE dans différentes approches de motivation (2015,
revue en 2020).
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4.2.2. EMILE et 1a motivation.

Dans I’introduction nous avons posé une question : est-ce que la motivation figure parmi les plus-
values et les buts de 1’apprentissage intégré EMILE ? Comme nous 1’avons signalé dans le travail
précédent (Bakaldina, 2014, p.10), la motivation est réputée la caractéristique spécifique relative
a I’ASP (et dans ce sens applicable & ’EMILE) qui la singularise face a d’autres approches de
I’enseignement de 1’anglais. Il est donc important d’explorer les travaux des chercheurs afin de

savoir si la motivation fait partie des avantages de la méthode immersive EMILE.

Dans les documents officiels la motivation fait son apparition en 1991, époque ou les sections
européennes ont été officiellement introduites dans les établissements secondaires frangais®®. Mais
la motivation qui y est décrite n’est pas considérée en tant que plus-value qui résulte de
I’apprentissage de ’EMILE, mais est per¢ue comme un prérequis, une raison d’étre du dispositif
et la justification de son insertion : « L'objectif général de ce dispositif est d'offrir a tous les éléves
motivés par l'apprentissage des langues vivantes ce qui a fait le succes pédagogique des sections

internationales, sans se heurter aux difficultés de mise en place de ces derniéres. »

Pareillement, des le début des expérimentations dans le cadre de 1’enseignement bilingue sur le
terrain francgais, a I’aube des années 1960, la mise en place de 1’approche a été justifiée par le fait
que ’intégration de la langue et de la discipline procure une base substantive pour 1’enseignement
et ’apprentissage de la langue, puisque le contenu (la discipline) est susceptible d’offrir une base
cognitive et motivationnelle pour 1’apprentissage de la langue étant donné I’intérét et la valeur que

les éleéves y accordent (Marsh, 2012, p.135).

La motivation sous-tend un processus cognitif d’apprentissage. Coyle (2010, p.11) soutient que la
méthode CLIL contribue non seulement a la maitrise par des éléves de la compétence linguistique
mais aussi a la flexibilité cognitive, dont I’efficacité se traduit par une meilleure capacité d’associer
des concepts variés ainsi que par une stimulation de 1’apprentissage plus sophistiqué en général :
« If a learner participates volontarily in learning through the medium of an additional langage, it
can enhance overall motivation towards the subject itself. [...] it is clear that there are benefits,

both cognitive and motivational, which can enhance content learning. ».

80 BO Circulaire n 92-234 du 19 aott 1992
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La dimension authentique de I’apprentissage se révele un des facteurs prépondérants qui influe sur
la motivation de 1’apprenant en raison des contenus disciplinaires plus riches et par conséquent

plus motivants. Ainsi, Wolff souligne (2003, p.44) :

The learning contents of most content subjects are what could be called "realia", i.e. facts
and processes of the real world [...] they are characterized by scientific orientation and are,
therefore, richer and more complex than most contents dealt with in ordinary language
classrooms [...] the content the CLIL classroom provides for the learner is more significant
than the content of the traditional classroom, it is more motivating and more involving, and
they process it more attentively.

La méme idée de I’importance de 1’authenticité¢ du contexte proposée en cours EMILE est émise
par Coyle et par Marsh pour qui une situation « naturelle » propice au développement du langage
se construit grace aux formes d’apprentissage différentes de celles utilisées en cours traditionnels.
« The natural use of language can boost a learner’s motivation towards, and hunger for learning
languages » (Coyle et al, 2010, p.12). « It is this naturalness which appears to be one of the major
platforms for CLIL’s importance and success in relation to both language and other subject
learning » (Marsh, 2000, p.5). En effet, bien qu’il s’agisse de I’apprentissage scolaire, I’immersion
(méme relative) dans le contexte, plus significative puisque plus complexe (Wollf, 2003 ; voir la
citation ci-dessus), peut favoriser son envie de renforcer la maitrise tant du contenu que des

compétences linguistiques en tant que moyen pour y parvenir.

Une conclusion sur la plus-value de 1I’approche EMILE en termes de motivation est donnée par

Baetens-Beardsmore (cité dans Marsh, 2012, p.145) :

The development and nurturing of learner motivation is at the heart of all education. If
CLIL/EMILE is specifically used to increase motivation then it usually involves low
exposure programmes that aim to positively influence learner attitudes and self-confidence.
Such programmes are often focused on providing non-threatening and supportive contexts
where [...] learners feel comfortable with the classroom objectives. The whole process is
relaxed and natural.

Ce qui découle de ces citations est que les plus-values du dispositif, parmi lesquelles se trouve la

motivation, semble étre liées a un aspect naturel et authentique de I’apprentissage.

Comme il est possible de le constater, la motivation agissant sur I’apprentissage en EMILE se

manifeste a trois niveaux : il faut I’avoir pour intégrer les classes européennes, elle sert comme un
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moteur perpétuel pendant 1’apprentissage (motivation instrumentale intrinséque) et enfin, elle
resurgit en tant que plus-value majeure a I’issu des cours intégrés EMILE. Gajo et Berthoud (2008)

en font le constat suivant :

Tous semblent d’accord sur le fait qu’une classe bilingue demande un investissement
particulier, a la fois pour les enseignants et pour les éléves. Cette représentation positive
que les enseignants ont des classes bilingues peut jouer en faveur des éléves, dans la mesure
ou elle fonctionne certainement comme une émulation. On reléve d’ailleurs la motivation
croissante des éléves en filiére bilingue, méme si une certaine motivation existe dés le
départ.

Nous proposons une réflexion suite a notre recherche sur la motivation scolaire (voir aussi dans
I’annexe 18 la réflexion sur I’influence des TICE sur la motivation des éléves). Il semble
indispensable que 1’école puisse disposer de sanctions et de récompenses afin de créer les
conditions les plus favorables, les plus propices a l'apprentissage. La sécurité et les droits de
chacun doivent étre observés et respectés (ici, nous pouvons nous référer au schéma des besoins
de Maslow). En outre, selon Bressoux (2006, p. 19), «les performances des éleves étaient
meilleures 1 ou les attentes étaient élevées ». D’autres recherches®!' ont montré que la motivation
des ¢€leves peut étre renforcée par des activités extra-scolaires, telles que les « clubs d'intérét », les
jeux vidéo, les expositions scientifiques, ou la présence de l'apprenant n’est pas obligatoire. Au
contraire, il fait son choix en fonction de ses domaines d'intérét. C’est dans cette atmosphere que
1'¢éleéve peut apprécier le fait de travailler en équipe et ne pas se rebeller contre 1’enseignant et/ou
les taches proposées. 11 découvre une ambiance de soutien et trouve du plaisir dans ce qu'il fait. Ce
type de motivation inspirant un véritable intérét envers l'acquisition des compétences se révele
essentiel dans le cadre de « I’approche profonde » de I'apprentissage (Fig.8), dans la mesure ou
elle procure le résultat et I'efficacité dont nous avons besoin dans le contexte de ’EMILE. Cette
approche s’oppose a une tendance répandue des éléves a percevoir 1'école comme un moyen

d’obtention du diplome en produisant le juste minimum.

Cette partie nous a permis de nous familiariser avec les méthodes et les approches liées a la
motivation, des différentes théories de la motivation, 1’influence possible des TIC sur la
motivation. L’ensemble de 1’étude théorique nous permet de cerner la problématique concernant
la recherche des moyens pour rendre plus stable la motivation des éleves en cours EMILE et
favoriser une action réfléchie des enseignants a 1’intérieur des axes relationnels : enseignant —

¢leve — savoir/matiere (Fig. 8).

81 Ex. Cam, M. L,, et al. (2013).
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CHAPITRE 5 : ERREUR, INTERLANGUE, LOCUTEUR NATIF

Le chapitre cing se concentre sur d’autres concepts relatifs a notre étude. Pour commencer, la
notion d’erreur est définie, le role des erreurs dans 1’apprentissage et leur statut actuel sont
évoqués, leur classification est proposée. La définition, la description, I’interprétation et la
compréhension des mécanismes d’action et de développement de 1’interlangue constituent le point
de focalisation des sections suivantes. Egalement, nous abordons le sujet des locuteurs natifs avec
comme conclusion une réflexion sur le sujet épineux du statut et du role de la langue anglaise ainsi

que des locuteurs anglophones dans 1’enseignement en France.

5.1. Erreurs.

Avant de se mettre en position d’observateur et/ou de correcteur face aux erreurs dans le corpus
des productions (tant écrites qu’orales) des apprenants, il est utile de se munir de quelques
définitions et de préciser les concepts qui seront manipulés dans cette partie de la thése. Donner
une définition précise est nécessaire, d’un coté, afin de comprendre les enjeux et les objectifs de
ce qui est connu sous le nom d’ « analyse des erreurs ». D’un autre coté, cela aide a éviter les
mésinterprétations et les jugements injustifiés par méconnaissance de ce qu’est une erreur et de ce

qu’elle n’est pas.

Nous nous trouvons dans une perspective psycholinguistique en ce qui concerne la définition et la
description de « ’erreur ». De ce point de vue le psycholinguiste évite d’apporter des connotations
négatives liées a I’erreur et cherche plutot a expliquer celles-ci par « une méthode d’étude d’un

acte langagier particulier », ou « 1’analyse normative devient I’analyse explicative » (Fijalkow, J.

1998, p.173).

De quoi s’agit-il exactement quand nous entendons ce mot « erreur » (dans un contexte de
I’apprentissage de la langue) connu pourtant de chacun depuis les premiers pas a 1’école ?
Goodman (1965) propose de remplacer le terme « error » par « miscue », ’erreur comme « une
mauvaise prise d’indices » (Fijalkow 1998, p.173). Dans la méme veine, ¢s la premiére page de

son ceuvre « Errors in language learning and use » Carl James (1998, p.1) caractérise une erreur
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comme : « an unsuccessful bit of language » , tandis qu’une analyse des erreurs dans ce contexte
devient «the process of determining the incidence, nature, causes and consequences of

unsuccessful language » (James, 1998, p.1).

Mais cette définition ne satisfait guére les apprenants de la langue étrangére condamnés a faire des
erreurs, pourtant indispensables dans le processus de 1’apprentissage, au risque d’étre étiquetés
comme ¢étant « unsuccessful ». Nous remettons donc de nouveau en question le concept de
« succes », cette fois-ci par rapport a ’erreur. La compréhension de ce qu’est I’erreur ne se limite
pas a une simple notion de réussite ou d’échec. Encore faut-il comprendre ses antécédents, le

comment et le pourquoi.

« Le pourquoi de I’erreur » est ici : I’erreur est un indicateur de progression et doit étre considérée
en tant que signe positif de développement, car, selon Crystal (1982, p.38), c’est une extension

logique des principes acquis précédemment.

L’erreur est un phénomene observable (Towell et Hawkins, 1994, p.14) dans I’apprentissage de la
seconde langue (L2). L’obstacle en termes d’erreur (a la progression, a la communication et a
projection d'une image sociolinguistique du locuteur) se dresse principalement pour trois
raisons (James, 1998 ; Towell et Hawkins, 1994) : soit a cause de la maitrise « figée » de la L2
(« fossilisation » de Selinker, 1972), soit lorsque les apprenants commettent des erreurs en
essayant de communiquer en L2, ou encore quand il y a un échec suite a la tentative d’atteindre le

niveau de compétence langagicre des locuteurs natifs anglophones.

Cette dernic¢re raison du sentiment d’échec des apprenants de L2 est directement liée a la réflexion
sur ’influence et la position actuelle politique et sociale de la langue anglaise dans le monde, un
phénoméne défini comme « linguistic imperialism » (Phillipson, 1992) ou encore comme « native
speakerhood/native speaker worship » (James, 1998, p. 48-49). La critique du statut si
exceptionnel de la langue anglaise s’applique dans la mesure ou « the power advantage derives
rather from the superior status of the language, not of the speakers’ superior command of it »
(James, 1998, p. 48-49). De cette vision moderne découle une envie parfois irrésistible de la part
des apprenants de L2 d’imiter et de rassembler aux locuteurs natifs anglophones, une sorte d’idéal,

qui semble étre parfois inatteignable.
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L’analyse des erreurs (AE) s’inscrit dans un paradigme d’étude de L.2. James (1998, p.2) soutient
que méme si I’AE occupe une place centrale au sein des sciences du langage, son champ
d’application se trouve dans une linguistique appliquée plutot que dans son aspect théorique. Parmi
ses deux fonctions les plus importantes Corder (1973) définit la description et la comparaison des
langues. Ces deux rdles sont cruciaux dans la compréhension de I’analyse des erreurs et sont

directement liés au fonctionnement global des paradigmes successifs d’apprentissage (Fig.9).

La notion d’erreur est strictement liée a celle de déviation langagiere. Cette derniere, d’ailleurs,
nécessite un commentaire. Il est a noter que nous n’émettons pas de jugement en disant
« déviations », ce terme définit la différence entre ce qui est considéré comme une « norme » (ce
qu’un locuteur natif de L2 aurait dit) et la parole de I’éleve. D’ailleurs, Lennon (1991, p.182)
¢largit la définition de I’erreur en proposant un autre point de comparaison : « a linguistic form
[... ] which, in the same context [... | would in all likelihood not be produced by the learner’s

native speaker counterparts ».

Ainsi, un point comparable serait un €léve locuteur natif de L2, qui aurait le méme statut social,

une éducation scolaire similaire, les mémes paramétres comme 1’age, le sexe, etc.

L1/MT FL/SL (TL)

langue maternelle langue cible (L2)

Interlangue (IL)
MT:TL comparaison (analyse contrastive)
IL (interlangue) :TL comparaison (analyse des erreurs)

MT:IL comparaison (analyse du transfert linguistique)

Figure 9: Points de comparaison des paradigmes successifs d’apprentissage® (1998).

82 James, 1998, p.3
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5.2. Locuteur natif ou native speaker.

Ce point nous rameéne a reconsidérer 1’expression « native speaker » et a prendre du recul par

rapport au statut de la langue anglaise/américaine dans le monde moderne.

Une comparaison des productions des apprenants avec celles des locuteurs natifs doit se baser sur
des critéres objectifs et non pas sur un concept abstrait, en comparant par exemple les traits
spécifiques entre TL et L2%. Ainsi, « a proficient user of the language » (Mukherjee, 2005) devient
un point de référence dont les criteres sont établis dans des sources telles que le CECRL. Méme si
le terme « un utilisateur expérimenté » nous rapproche de la réalité des choses, que couvre-t-il

précisément ?

Nous nous joignons a Sharwood Smith et Escudero (2001) dans la nécessité de délimiter le cadre
dans lequel se positionne le terme de native speaker. Dessiner ses contours parait indispensable

pour au moins deux raisons :

— la rigueur scientifique, qui nécessite de préciser un terme plus ou moins abstrait ;

— le besoin de voir clairement 1'objet de comparaison auquel nous allons confronter les

productions des ¢léves du corpus EMILE.

Les auteurs affirment®* que le terme de native speaker est renfermé dans l'ensemble des traits
essentiels (prototypiques) et non-essentiels (périphériques) qui le définissent. Les premiers sont
ceux acceptés par ’ensemble de la communauté scientifique® tandis que les traits secondaires

affinent la définition de ce terme ambigu.

Mukherjee apporte, lui aussi, sa contribution dans la compréhension de la notion abstraite d'un
locuteur natif anglophone. Le statut de ce dernier en effet n'est pas acquis a sa naissance mais par
la connaissance des routines linguistiques et la capacité de s’adapter aux situations de

communication.

8 TL = la langue cible telle qu'elle est utilisée par les "natifs" et L2 = la langue cible telle qu'elle est produite par les
apprenants

8 La premiére tentative de définir le locuteur "natif" en termes de prototype est proposée par Carroll J.B. dans le livre
de Paikeday, T. M.(1985).

8 basés sur la théorie des prototypes de Rosch (1973).
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The Standard may, of course, be one of the many dialects that a stylistically multilingual
native speaker has at his or her disposal. But nativeness is not a result of knowing and using
the Standard alone, but at least to the same extent the result of the ability to adapt oneself
stylistically to different communication situations and to follow linguistic routine
(Mukherjee, 2005, p.12).

Mukherjee établit des traits caractéristiques qui revétent 1'essence d'un locuteur (2005, p.14-15) :

l'acceptabilité,
I'idiomaticité,
l'aspect lexico-grammatical,

l'aspect-socio-culturel.

Dans son article “Is the native speaker dead ?” Davies (2013, p.20-21) soutient qu'un locuteur

natif se distingue d'un non natif par six parameétres :

1.The native speaker acquires the L1 of which s/he is a native speaker in childhood.
2.The native speaker has intuitions (in terms of acceptability and productiveness) about
his/her idiolectal syntax.

3. The native speaker has intuitions about those features of the Standard Language
grammar which are distinct from his/her idiolectal syntax.

4. The native speaker has a unique capacity to produce fluent spontaneous discourse,
which exhibits pauses mainly at clause boundaries (the “one clause at a time” facility)
and which is facilitated by a huge memory stock of complete lexical items (Pawley and
Syder, 1983*%). In both production and comprehension, the native speaker exhibits a wide
range of communicative competence.

5. The native speaker has a unique capacity to write creatively (and this includes, of
course, literature at all levels from jokes to epics, metaphor to novels.

6. The native speaker has a unique capacity to interpret and translate into the L1 of which
s’/he is a native speaker. Disagreements about an individual’s capacity are likely to stem
from a dispute about the Standard or (standard) Language.

L'ensemble de ces traits, bien que légitime, ne nous semble pas sans faille. Si la premiere

caractéristique est due plus au moins a un hasard (comme I'auteur le confirme), donc a une

circonstance que le locuteur natif n'a pas choisie en tant qu'enfant, d'autres caractéristiques sont

atteignables pour un locuteur non-natif qui acquiert l'anglais a 'dge adulte.

Le portrait du native speaker pourrait-il étre dessiné au moyen d'un corpus? C’est possible si ce

dernier est composé des discours de natifs anglophones. Cependant, selon quels critéres choisir

ces locuteurs ? A quel moment est-il possible de dire que les locuteurs choisis sont représentatifs

du corpus ? A travers de multiples exemples de dialectes, de 1'usage lexico-grammatical et de

86 https://lextutor.ca/rt/pawley syder 83.pdf consulté le 26/07/2022
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'ancrage culturel des native English speakers 1'apprenant pourrait construire lui-méme de facto
une vision assez compléte des normes propres a l'utilisation de tel ou tel aspect de la langue.

L’abstraction devient concret et vice versa.

The abstracted corpus norm is an abstraction based on the performance of many individuals
in various communication situations. It thus provides a corpus-based operationalisation of
what we may wish to call the native speaker norm. Of particular importance is the fact that
such an abstracted corpus norm makes it possible for the first time to put an idealised and
supra-individual concept of an abstract native speaker on empirical footing. In allowing for
the identification of abstracted corpus norms, corpus-linguistic resources thus provide a
very useful approximation to the native speaker norm. (Mukherjee 2005, p.14f.)

Davies (2013), souligne la suprématie de la langue anglaise dont l'aspect écrit deviendrait une
norme et un étalon de standard (Standard English) dans le monde contemporain. L’auteur se fait
1I’écho des réflexions de Kachru, B. (1985) qui a défini le terme « inner circle ». James (1998) dans
la méme veine affirme que l'anglais s'est répandu apres la seconde guerre mondiale suite a la
domination politique et économique des pays faisant partie d’un « cercle intérieur » (comme les
Etats-Unis, la Grande Bretagne, 1’ Australie) dont les ressortissants ont majoritairement 1’anglais

comme langue maternelle.

Ainsi nous pouvons en conclure que des qualités de langage sont jugées en les projetant sur leurs
porteurs. Un locuteur anglophone se voit souvent attribuer des caractéristiques du langage abstrait,
il est idéalisé et imité par les apprenants puisqu'il est représentatif de la langue cible qu'on souhaite

apprendre.

Chomsky (1985) prone l'universalité et 'omniprésence de la grammaire langagiére : « the question
of what are the “languages” or “dialects” attained and what is the difference between “native” and

“non-native” is just pointless ».

Ferguson (1983, p. vii) attire attention sur I’importance de I’étude des langues qui ne sont pas
« mother tongue » des locuteurs mais qui cependant constituent des outils de communication dans
le monde entier :

Much of the world’s verbal communication takes place by means of languages which are
not the users’ mother tongue, but their second, third or nth language, acquired one way or
another and used when appropriate. This kind of language use merits the attention of
linguists as much as do the more traditional objects of their research.
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C'est précisément ce « second, third or n™ language », langue non maternelle en évolution qui
devient le point de focalisation des recherches scientifiques. C’est ainsi que Selinker (1972) émet
pour la premiere fois I’hypothése sur I’interlangue. « The term interlanguage was coined by
Selinker in the belief that the language learner’s language was a sort of hybrid between his L1 and

the target language » (Corder, 1981, p.2).

5.3. Interlangue des éléves.

Les données provenant des corpus des productions des apprenants suscitent 1’intérét des
chercheurs dans le domaine de I’acquisition de la seconde langue depuis déja deux décennies
(Granger et al., 2015). Ces données sont susceptibles de renseigner sur les caractéristiques du

langage des apprenants par le biais de I’analyse de leur interlangue (Selinker, 1972).

Comme annoncé dans les objectifs de notre projet, dans les chapitres qui suivent nous allons
explorer I'interlangue des ¢€léves. Les facteurs qui déterminent I’intégration des connaissances
pendant les phases des cours allant de la réception a 1’expression sont étudiées, ainsi que les
relations entre ces facteurs influant sur la fagon dont les €éléves s’approprient la L2. L’étude a visée
didactique et pédagogique qui y est liée, nécessite la manipulation d’un certain nombre de termes

didactiques relatifs a ce domaine. L’éclaircissement de ces concepts théoriques s’impose donc.

L’input — lles données linguistiques entrantes : écrite ou orale (dispensée par un professeur, un
¢léve, un locuteur natif,) ; /’intake — les données linguistiques acquises par I’¢éleve ; ['output — la
production de 1’¢éleve par suite des étapes de /’input et de [’'intake. « Output is a realization of

productive language skills » (Blom, J.P., et Gumperz, J.J., 1972; Marsh, 2012, p.152).

Qu’est-ce que /’interlangue 7 Comme son nom le suggere, elle est composée de « inter » et de
« langue », donc nous avons affaire a un élément qui se situe entre deux ou plusieurs langues Quivy

et Garnier-Tardieu (2002, p.188) définissent I’interlangue ainsi :

Langue intermédiaire que ’apprenant constitue a partir de tous les matériaux a sa
disposition — verbaux ou non verbaux — issus de la langue de départ ou de la langue-cible.
11 les intégre dans un systéme provisoire d’hypothéses sujettes a révision, systeme qui lui
est personnel et manifeste 1’état ponctuel de sa connaissance du monde.
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Les auteures précisent que ’état de la langue en acquisition n’est pas immuable ni définitif, loin
s’en faut - a chaque instant 1’apprenant doit faire preuve d’adaptation, modifier et parfois méme
franchir ou abandonner les régles pour reconstruire et créer des éléments nouveaux, afin de faire

évoluer son interlangue.

Mitchell et Myles (1998, p. 10-11) définissent trois caractéristiques principales de I’interlangue :

— la systématicité : les erreurs et les fautes sont répétitives et ont un schéma /motif régulier ;
— la créativité : I'acquisition n'est pas linéaire, les apprenants appliquent les reégles acquises
en inventant de nouveaux schémas d'utilisation parfois déviants de TL ;

— la variabilité :

Learner language systems are presumably — indeed, hopefully — unstable and in
course of change. [...] Most obviously, learners’ utterances seem to vary from
moment to moment, in the types of « errors » which are made, and learners seem
liable to switch between a range of correct and incorrect forms over lengthy periods
of time. (1998, p. 10-11)

Il existe aussi une notion de la « langue virtuelle » (Widdowson, 1997b, p.140) liée a la notion
d’interlangue, puisqu’une langue est un moyen de médiation, un outil de transfert d’un message.
« The term virtual language has been used to describe a form of interlanguage — basically it is what
is produced by a person who attempts to communicate but who does so with limited resources, or

according to the influence of some special localized conditions » (Marsh, 2012, p.159).

Conclusion de la partie théorique.

Le but de la partie théorique (chapitres 1-5) était, rappelons-le, de montrer comment au travers
d’un parcours historique et théorique de différents courants didactiques et méthodologiques un
nouvel enseignement intégré a vu le jour. En tant que nouveau dispositif il implique
nécessairement la révision, 1’adaptation et (pourquoi pas ?) la transformation des (inter)relations

traditionnelles et conventionnelles qui le sous-tendent, ainsi que des outils appliqués.

De nombreuses plus-values issues de ce type d’enseignement ont été évoquées. Pour n’en citer
que quelques-unes : la motivation, I’efficacité, la performance supérieure en comparaison avec

I’apprentissage classique des langues, I’inclusion sociale, etc. Comme Wolff le precise (cité dans
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Marsh, 2012, p.145): « [...] the introduction of CLIL/EMILE, which is itself a set of
methodologies, can act as a catalyst for change [in diversification of [...] classroom practice]. In
other words, its delivery can encourage careful analysis of existing methods and appropriate

adaptation ».

Suite a cette exploration théorique sur 1'évolution du dispositif immersif il n'est pas illogique de se
poser des questions concernant I'avenir du dispositif, mais aussi l'avenir des enseignants : quel sort
leur sera réservé dans un monde axé sur l'ouverture, en Europe et au-dela ? Quelles formations
proposer, a qui, sous quelles modalités ? Quels outils (intellectuels, méthodologiques, matériels)
développer afin de préparer les enseignants au travail quotidien dans les SELO ? Quelles sont les
perspectives des sections bilingues en France et en Europe ? Quelles sont les plus-values apportées
par ce type d’enseignement ? Jusqu’ou ce dispositif est appelé a s’étendre, en d’autres mots, tous

les éleves peuvent-ils accéder a ces sections linguistiques au caractere €litiste ?

Ce sont les questions qui s’inscrivent dans une problématique posée par I’Union Européenne dans
le rapport « Les chiffres clés de 1’enseignement de 1’école en Europe en 2017 »*” et dont les
réponses sont apportées en partie dans le travail ici présent. Ainsi, quelques éclaircissements autour
de ces interrogations vont émerger au fur et a mesure des explorations autour du concept EMILE,
bien qu’il reste évident que des solutions « clés en main » ne sauront pas tre prescrites pour tous

les acteurs éducatifs.

Ce chapitre étant terminé, nous sommes préts a aborder la partie méthodologique qui explicitera
les courants des approches existantes dans le domaine de 1’enseignement parmi lesquels nous
ferons le choix de la méthodologie et des outils pertinents a notre projet actuel. L’étude théorique
et méthodologique, tout en nourrissant nos connaissances de base sur le sujet du dispositif EMILE
va participer ensuite a informer nos actions et nos réflexions lors de I’étape pratique du présent

travail.

87 https://ec.europa.eu/ consulté le 09/01/2021
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CHAPITRE 6 :

METHODOLOGIE DE RECHERCHE - ETUDE DE CAS, OUTILS DE RECOLTE ET
DE TRAITEMENT DES DONNEES

Le contexte théorique et historique élaboré dans les chapitres précédents sert d’ancrage théorique
de notre travail et nourrit nos connaissances concernant le domaine de I’apprentissage et de
I’enseignement. Nous nous sommes intéress€s aux ¢&tapes ¢évolutives des approches
méthodologiques d’apprentissage, a 1’état actuel de ’EMILE, a la formation des professeurs et a
la motivation des éleves, sans oublier la question des compétences nécessaires pour enseigner et
pour apprendre. Le terrain de recherche — les écoles secondaires francaises et savoyardes proposant
le dispositif — a été également présenté. L’enjeu principal de cette exploration est de décrire
comment le concept intégré EMILE a pris sa forme d’aujourd’hui, de comprendre pourquoi il se
détache sur le fond d’autres approches méthodologiques et enfin d’explorer quels principes
historiques et théoriques sous-tendent et conditionnent 1’apparition de ce dispositif dans 1’offre

scolaire des écoles secondaires en France.

Une fois le contexte historique posé et le cadre théorique construit, nous sommes préts a aborder
la partie méthodologique de notre recherche®®. En premier lieu nous présentons les raisons pour
lesquelles 1’é¢tude de cas a été retenue comme méthodologie de notre projet de recherche. En
second lieu nous décrivons le contexte d’un lycée général et technologique chambérien ou nous
avons exercé. En troisiéme lieu nous exposons la conception de nos propres outils de récolte des
données. Nous mentionnons également quelques difficultés auxquelles nous avons di faire face
lors de la mise en place du projet. Le chapitre méthodologique se termine par la présentation des
outils de traitement et d’analyse des données, notamment les logiciels permettant d’explorer les

phénoménes relatifs a notre sujet d’étude : I’interlangue des €leves en cours intégré EMILE.

8 Pour limiter le nombre de pages du présent travail nous avons fait le choix de mettre dans I’annexe 20 la partie
théorique de la méthodologie de recherche. Les aspects qui y sont décrits sont : la présentation des méthodologies de
recherche, les aspects théoriques de la méthodologie de 1’étude de cas et ses caractéristiques principales, le protocole
a respecter propre a la méthodologie choisie. Les aspects déontologiques et les précautions a prendre lors de la récolte
des données y sont également exposés.
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6.1. Choix de la méthodologie de recherche et positionnement épistémologique.

La méthodologie de I’enseignement n’est pas utile pour notre recherche si nous ne savons pas
comment observer les cours ni quels moyens d’employer. De méme, quelle méthodologie
privilégier parmi le choix trés varié¢ des méthodologies de recherche existantes ? Il est évident que
la méthodologie de I’enseignement observée doit dialoguer avec celles d’observation et de recueil

des données.

Dans notre travail nous utilisons une stratégie de recherche qui traverse 1’ensemble des
méthodologies de recherche : une étude de cas. . Selon Yin (1989, p.25), il s’agit « d’une recherche
empirique qui étudie un phénomene contemporain dans un contexte réel, lorsque les fronticres
entre le phénomene et le contexte n’apparaissent pas clairement, et dans laquelle on mobilise des

sources empiriques multiples ».

Le choix de cette stratégie est motivé par 1’objet a étudier (Stake, 1994), en 1’occurrence, le
fonctionnement de la langue dans le contexte des disciplines intégrées EMILE. Cette méthodologie
de recherche est d’autant plus pertinente dans notre situation « lorsque se pose une question du
type comment ou pourquoi a propos un ensemble contemporain d’événements, sur lesquels le

chercheur a peu ou pas de contrdle » (Stake, 1994, p.20).

L’annexe 19 met en évidence le croisement de différents types de recherche avec les objectifs de
notre travail tout en confirmant leur lien direct avec la méthodologie retenue, qui est I’étude de
cas. Cependant, méme si 1’étude de cas du dispositif EMILE se montre trés flexible et susceptible
d’étre adapté aux contextes divers, le protocole li¢ a I’étude de cas doit étre respecté
rigoureusement. Ceci est un prérequis nécessaire afin que la méthodologie de I’approche choisie

reste pertinente et justifiée dans le cadre du travail actuel.

La recherche que nous menons s’inscrit dans le concept de la recherche-observation sans
intervention que plusieurs auteurs associent a une pratique sociale contextualisée (Burns, 1995 ;

Narcy-Combes, 2001).

Par ailleurs, notre travail axé sur I’étude de cas revét les caractéristiques d’une recherche

complémentaire puisqu’il contient des éléments multiples convergents: observation,
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compréhension, explication. Le schéma (Fig. 10) élaboré par J.-P. Narcy-Combes (2002) illustre

bien ce principe.

Réalisme :
Corrlpréhension La théorie décrit ce d quoi le
monde ressemble

A .

1. observation directe transparente 3. entretiens
documents interprétatifs recherche-action

Observation = 4 » Expérimentation

2. traces et analyses secondaires " 4. mesures par questionnaire
observation directe opaque ou en laboratoire

Réalisme non-figuratif /

Instrumentalisme : 1
Lathéorie a le plus grand degré Explication
& approximation possible / n'est

qu'un instrument pour relier des

séries observables

r

Figure 10: Approches et horizons de la méthode en sciences humaines (2002)%°.

Tout d’abord, la recherche est compréhensive dans la mesure ou le travail s’appuie sur des données
afin de « comprendre les phénomenes sociaux. Il s’agit, non de vérifier si les individus
fonctionnent d’une facon qui correspond a des descriptions théoriques préalables, mais de
comprendre ce qui les fait agir, et comment ils le font » (Narcy-Combes, 2005, p.67). Tout comme
le schéma I’indique, nous essayerons de comprendre, entre autres, le fonctionnement de la langue,
par 1’observation directe des cours EMILE et grace a une démarche interprétative de plusieurs
types de documents (supports utilisés par les professeurs, les brouillons/notes des éleves,
documents liés a 1’évaluation, etc.) qui figurent dans les s€ances observées. Ainsi, notre recherche
s’inscrit également dans 1’axe de réalisme non-figuratif (instrumentalisme), ou il s’agit de lier des

¢léments observés dans une démarche pratique, ainsi que d’expliquer la nature de leur interaction.

La compréhension de notre objet d’é¢tude passe par I’explicitation des phénomenes décrits et
observés, ensuite interprétés dans un contexte donné. Il n’en demeure pas moins qu’une part de
subjectivité s’emmeéle dans notre vision du sujet, notamment a cause des positionnements culturels
et cognitifs sous-jacents (notre passé, 1’état émotif du moment, le contexte social) car I’individu

ne peut apercevoir que ce qu’il est conditionné a percevoir (Narcy-Combes, 2002). Par conséquent,

8 Narcy-Combes, J.-P. (2002)
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un autre chercheur ayant une perception cognitive différente de la notre peut aboutir a d’autres

constats ou a d’autres degrés d’interprétation et de compréhension du méme sujet.

Pour terminer cette section, nous précisons que notre travail de recherche traite autant le contenu
que les processus qui constituent les cours EMILE. En effet, ce sont les questions de départ qui
nous amenent a faire le choix d’une approche mixte, car les deux types de recherche correspondent
a notre démarche méthodologique. Pour traiter le contenu des cours intégrés nous nous
concentrons sur ce qui se passe en classe, donc, sur les composants des cours (les €leves, les
professeurs, leurs interactions, 1’interlangue, etc). Ainsi, nous nous posons les questions : De quoi

le cours EMILE est-il composé ? Qu’est-ce qui se passe en classe de section européenne ?

Afin de répondre a la seconde problématique dominante de notre recherche — Quelle est 1’évolution
de I’objet de notre étude dans le temps ? — nous nous engageons dans 1’exploration des processus
qui sous-tendent les cours EMILE explorés. Il s’agit notamment d’observer et d’analyser
I’interlangue des €léves en classe de Terminale dans son aspect dynamique. Nous verrons, entre

autres, si les erreurs de langue diminuent au cours de ’année scolaire”.

Notre positionnement épistémologique étant explicité, I’étape suivante sera la description des
¢léments fondamentaux de I’étude de cas selon le protocole scientifique de cette méthodologie de

recherche.

6.2. Protocole de I’étude de cas et contexte de recherche.

6.2.1. La construction de I’objet de recherche.

La construction de l’objet d’étude s’effectue au début d’un projet de recherche et doit
nécessairement prendre appui sur I’étude des théories et d’un contexte antérieur. C’est une étape
importante de préparation a la récolte des données, et un prérequis qui définit en quelque sorte la

réussite de celle-ci. En effet, en se basant sur un contexte historique et théorique établi au préalable

% Les réponses aux questions posées, rappelons-le, permettront de dégager une vue d’ensemble sur les pratiques
d’enseignement des professeurs et de I’apprentissage des éléves afin de confirmer ou non les hypothéses principales :
la langue est d’autant la cible d’apprentissage qu’un outil d’acces aux connaissances de DNL ; les cours EMILE
conférent plus de réalité (authenticité) a I’apprentissage.
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nous observerons les pratiques pédagogiques du coté des enseignants et le processus
d’apprentissage du coté des éléves afin de mieux circonscrire notre objet d’étude. De ce fait, notre
¢tude de cas adopte les caractéristiques a la fois de I’approche ascendante et descendante que J.-P.
Narcy-Combes (2002) démontre dans le schéma « Construction de 1’objet de recherche » proposé

ici (Fig. 11). Notamment, I’auteur souligne’’ :

Initialement, pour chacun de nous, I’apparence de 1’objet sensible (qui est ici une
interaction d’objets) est le résultat de notre regard conditionné et des constructions
auxquelles nos représentations initiales nous conduisent. Le travail ascendant va consister
a le déconstruire en éléments stables et pertinents que 1’on pourra confronter aux multiples
théories des diverses sciences en amont. Ce travail ne saurait se faire de fagon totalement
naive, puisque nous avons eu acces a une ou plusieurs de ces théories, il est donc plus ou
moins descendant, en paralléle. Le chercheur devra mesurer les biais qui en découlent.

. THEORIES problématique objet construit dans un
(sciences en amont) cadre raisonné

(interoction d' objets)

A
: P @ Trewait
Travail (1) : descendant
ascendant :
i I [validarion
(question de i scientifique
recherche) : ' hypothise(s)
; dans wne action)

! !

Objet réel / sensible «+— gestion des «—— THEORISATION DU DOMAINE /
(interaction d'objets) sous forme différences CONNAISSANCE EXPERTE
de représentations dont on mesure limites et efficacité
(sous forme de tableou dinteractions)

On relance la recherche dés que les limites / les différences génent.

Figure 11: Construction de I’objet de recherche (2002) %

Ainsi, dans la construction de 1’objet de recherche nous adoptons une double approche :
e ascendante parce que notre recherche est guidée par les connaissances théoriques a partir
desquelles les questions sont posées et qui convergent vers une hypothése, une
problématique a résoudre, cette derniere définissant 1’objet construit dans un cadre

raisonng;

e descendante parce que nous sommes amenés a infirmer ou confirmer les hypothéses émises

en amont par le biais des analyses et de validation ancrées dans une action sur le terrain.

91 Narcy-Combes (2002, s.p.) https://journals.openedition.org/asp/1678?lang=en consulté le 16/02/2022
92 Narcy-Combes, 2002, s.p.
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A la fin du projet actuel nous proposerons une discussion a propos des différentes facettes du

concept EMILE et dresserons un bilan des résultats propres a notre étude de cas, qui servira de

vade-mecum pour d’autres chercheurs et/ou praticiens du métier. Cependant nous ne viserons pas

la généralisation ni des résultats ni des conclusions, et ne proposerons pas de nouvelle théorie ou

de réaménagement, car cela n’est pas le but du présent travail, ce qui d’ailleurs différencie I’étude

de cas de la méthodologie de recherche « Théorie ancrée » (voir I’annexe 19).

Cependant, 1’objet de recherche, une fois construit, ne reste pas immuable tout comme notre

perception du sujet qui évolue. Plusieurs facteurs peuvent en étre la cause ; pour n’en citer que

quelques-uns :

Le faible controle des variables : nous ne maitrisons pas ce qui s€ passe en cours

EMILE ni les modalités de sa mise en place, ni le contexte imposé.

Une prise de recul épistémologique vis-a-vis des évolutions des recherches sur la
connaissance humaine se traduit par la nécessité de maitriser les limites et les besoins
du contexte de recherche. Par exemple, la parution de nouvelles publications au sujet
de I’EMILE au cours de notre recherche est susceptible de modifier notre
représentation de 1’enseignement intégré, ce qui influe sur nos choix des outils et
conditionne une nouvelle interprétation des données a la lumicre de ces connaissances.
Il faut donc veiller a ce que ces nouvelles données et cles informations ne présentent
pas d’obstacles a une vision claire des objectifs posés au vu des besoins et des limites

qui sont les notres.

La « double herméneutique des sciences humaines » (J.-P. Narcy-Combes, 2002)
implique la modification du comportement des sujets deés lors qu’ils comprennent
comment ils fonctionnent. Les éléves observés en cours EMILE risquent d’altérer leur
conduite (réactions, modalités d’interaction, maitrise de la parole, choix de
vocabulaire) apres avoir été confrontés aux questionnaires les interrogeant sur leur
représentation des disciplines, des professeurs, de I’ambiance en classe, des projets
d’avenir, etc. En effet, ces questions sont susceptibles de sensibiliser les jeunes vis-a-
vis du statut social ou du contexte scolaire, d’ou une posture modifiée possible face a

certains aspects des cours EMILE et de leur vie en général.
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Ainsi, la prudence s’impose avec une prise de conscience et un recul permanent sur notre
positionnement épistémologique, qui devrait s’inscrire régulierement dans une démarche réflexive
afin de limiter les difficultés éventuelles qui émergent de 1’évolution de I’objet de recherche

comme de notre perception de celui-ci.

6.2.2. Recherche des acteurs (établissement et professeurs) pour I’étude de cas.

Comment trouver les participants pour une étude de cas ? Dans I’optique de trouver les professeurs
et la classe en tant qu’échantillon d’observation nous avions envisagé deux options. La premiére
option consistait a contacter chaque établissement secondaire du bassin chambérien ayant un
dispositif EMILE (ou les sections européennes a 1’époque) dans leur offre scolaire. La seconde
option faisait jouer la carte des contacts personnels, et c’est cette option qui a finalement donné
des résultats assez rapidement avant méme que notre demande ne soit concrétisée aupres des
établissements secondaires de Chambéry. En effet, a partir de notre expérience professionnelle en
tant qu’agente contractuelle de 1’Education Nationale en Savoie nous avons construit peu a peu un
réseau de contacts dont un s’est révélé extrémement utile en vue de nos objectifs. Grace a ces
recommandations nous avons pu contacter le professeur d’anglais, enseignante de section
européenne dans un lycée général et technologique de Chambéry. Trés volontaire et dynamique,
cette professeure de LV nous a ouvert les portes de sa classe. Aprés avoir obtenu 1’accord du

proviseur de 1’établissement la préparation active du projet a débuté.

6.2.3. Préparation du projet.

Du co6té administratif il était nécessaire d’obtenir I’accord préalable des parents d’éléves
concernant, notamment : la participation des €leves dans le projet ; la possibilité pour les éleves
d’étre interrogés a 1’écrit, d’étre filmés ; le traitement des données personnelles (tels que les

résultats des épreuves) dans le cadre de la recherche.

Le document en vue d’obtenir de I’autorisation de la part des parents d’éléves (I’annexe 21) a été
distribué a chaque éléve de la classe observée durant le mois de septembre 2018, 1’accord
nécessaire a été obtenu. Le tableau 8 résume les étapes de la recherche actuelle et leur répartition

dans le temps.
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ETAPE Période/date Détails
Phase théorique et | septembre 2018 - ¢laboration du projet de recherche ;
méthodologique septembre 2018 - choix de la méthodologie de recherche ;

sep 2018 —jan 2019

juillet-septembre 2018

- étude de la littérature (théorique et
méthodologique) au sujet d’EMILE ;
- recherche de I’établissement ;

septembre 2018 - accord du proviseur/des professeurs ;
septembre 2018 - demande d’une autorisation parentale
d’enregistrement de 1’image/de la voix des ¢léves.
Préparation et mise |13 sep 2018 - premier contact avec les enseignants sur place ;
en place du projet - établissement des dates/séances d’observation ;
septembre 2018 - conception des outils de récolte des données :

oct —nov 2018

sep 2018 - déc 2018

questionnaires ;
interviews ;
- choix des outils de traitement et d’analyse des
données.

Phase pratique :
recueil des données,
observation
proprement dite

septembre 2018 — mai
2019
décembre 2018

mars 2019
mars et mai 2019

- observation des cours (cf. détails des séances
observées ci-dessous) ;
- réalisations des interviews :
avec professeur de DNL ;
avec professeur de LV ;
- administration des questionnaires ;
- récolte des productions écrites ;
- évaluations.

Validation de la
méthodologie de
recherche

jan 2019 —nov 2019

- validation interne, externe, du construit.

Phase de traitement
et d’analyse des
données obtenues

jan 2019 —nov 2019

jan 2019 - sep 2020

- traitement des données (transcription des
matériaux, constitution du corpus de
linguistique) ;

- analyses des données obtenues (corpus,
documents, interviews, questionnaires,
enregistrements).

Phase de
présentation, de
validation,
d’interprétation et
de discussion des
résultats

jan 2021 — juin 2021

2021

- présentation des résultats des analyses (des
documents, des corpus, des interviews, des
questionnaires) ;

- validation des résultats ;

- évaluation de I’efficacité du dispositif EMILE;

- discussion des thémes saillants du projet.

Phase de
conclusion.
Finalisation du
travail de recherche

jan 2021 — juin 2021

- présentation du bilan du travail et réponses aux
questions/problématique de la recherche ;

- validation des hypothéses émises en amont ;

- perspectives et limites du projet.

Rédaction du
rapport (these)

Mise en forme et
relecture

sep 2020 - juin 2022

sep 2022 — mai 2023

Rédaction de différentes parties (chapitres) du projet

Tableau 8: Chronologie de I’évolution du projet (2023).
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6.2.4. Contexte de recherche.

6.2.4.1. Mise en place de I’enseignement EMILE.

L’observation et I’enregistrement de plusieurs cours EMILE ont été effectués durant 1’année
scolaire en section européenne (1’histoire-géographie enseignée en anglais) d’un lycée général et

technologique de Chambéry.

Dans cette partie nous nous intéressons au contexte spécifique de 1’établissement secondaire ou
I’observation des cours a été effectué¢e. Parmi les sujets qui suscitent notre intérét sont la création
de la section européenne, les intervenants, les conditions administratives et matérielles qui sous-

tendent la mise en place du dispositif au niveau local.

1) La création de la section européenne. La section européenne est introduite dans 1’établissement
chambérien depuis 2015 (4 ans au moment des entretiens). Ce dispositif a vu le jour dans ce lycée
grace a I’initiative des enseignants en anglais et en espagnol qui ont di se battre trés fort pour la
voir apparaitre. « Elle ne nous a pas ¢ét¢ donnée comme un cadeau », avoue la professeure de LV
qui a participé au montage de section européenne. Entre 2015 et 2018 deux promotions de la classe
européenne (2nde, lere, Tle : 2015-17 et 2016-18) avaient fini leur parcours, la troisiéme

promotion (2017-2019) est en cours de scolarité.

2) Conditions matérielles. Chaque professeure dispose de sa salle de classe. La salle de LV est
moins spacieuse que celle de DNL, mais les deux sont équipées de fagon presque identique : les
professeures disposent d’un ordinateur, d’un tableau blanc classique (non-interactif), d’un
projecteur. Outre ces outils, dans la salle du professeur de LV se trouve un téléviseur et un
magnétoscope. En dehors des salles respectives, les enseignantes ont acces au photocopieur et a
I’imprimante de 1’établissement. Quant aux ¢€léves, ils n’ont pas d’équipement spécifique, la
disposition des bureaux en classe est traditionnelle. Les deux professeures ont acces a la plateforme
ENT (espace numérique du travail). Le logiciel « Pronote » est utilisé pour saisir les notes,
renseigner les cahiers de texte et également utilisé a des fins de communication avec les éleves et

leurs parents.
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6.2.4.2. Intervenants dans 1’étude de cas et position de chaque intervenant.

Echantillon observé : 19 éléves de la classe de Terminale de la section européenne”. Tous les
¢léves ont intégré la section européenne du lycée deux ans auparavant en classe de seconde. 13
¢leves (soit 75%) n’avaient aucune expérience des cours EMILE durant leur cursus scolaire avant

d’intégrer le lycée (voir les analyses des questionnaires dans le chapitre neuf).

Professeures. Depuis sa création en 2015 la section européenne du lycée est encadrée par deux
enseignantes : une d’anglais et une autre - d’histoire-géographie. La particularit¢ de la section
européenne observée consiste en ’enseignement de DNL (I’histoire-géographie) par les deux
professeures dans leurs cours respectifs, car I’enseignante de la langue est doublement formée : en
histoire et en anglais (voir le tableau 9). La professeure de LV ayant 20 ans d’expérience au lycée
accueille et guide sa collegue de DNL. Par ailleurs, outre la DNL histoire en Terminale (cours
observés), la professeure de LV intervient en interdisciplinarité en physique-chimie en classe de

1-ére.

Il est important de mentionner le parcours de la professeure de DNL. Avant d’intégrer la section
européenne du lycée X en septembre 2018, elle avait déja éffectué¢ une demande pour enseigner la
DNL en 2016. Cependant, un autre professeur de DNL avait été choisi par I’inspectrice qui valide
le choix des candidatures. La collaboration entre les professeurs de LV et DNL n’ayant pas été
satisfaisante, un appel a été fait pour remplacer le professeur de DNL 1’année suivante. C’est ainsi
que Mme Y, professeure d’histoire-géographie, a finalement intégré la section européenne du lycée
en septembre 2018. Par ailleurs, elle partage son temps de travail entre deux établissements

secondaires (le lycée X et un college de Chambéry).

93 2 éléves ont abandonné la section européenne en cours d’année.
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Titre Professeure de LV Professeure de DNL
Age 44 ans 49 ans
Diplomes et parcours |Agrégation d’anglais (1998) ; Formation FLE (2017) ;
professionnel Double cursus histoire-anglais : DEA Master (1989) ;
- Licence en histoire, Université de la Certification supplémentaire en
Sorbonne (1995) anglais.
- DEA, Université de la Sorbonne (1995) ;
Classes préparatoires littéraires;
BAC scientifique.
Expérience: 20 ans au lycée X* de Chambéry 18 ans dans secondaire (plusieurs

Nombre d’années
d’enseignement de la
discipline dans le
secondaire

colleges et lycées en France).

Nombre d’années dans
la section européenne

4 ans au lycée X de Chambéry, classes de Tle
2017 et 2018

7 ans dans un lycée au sud de la
France en 1999-2001 et en 2003-
2006 (classes de Seconde, Premicére,
Terminale);

8 ans dans un collége a Chambéry ;

Projets culturels

Projet de I’établissement : voyages aux Etats-
Unis (New York) avec les ¢léves Tle EMILE
en 2017 et 2018

Projet ERASMUS en 1999 : visite
de I’Irlande autour du théme « Les
femmes en Europe »;

projets européens avec les éléves:
visites du Parlement Européen a
Strasbourg, rencontre avec les
eurodéputés a Bruxelles.

Tableau 9: Portrait socio-professionnel des professeures de LV et de DNL (2021).

6.2.4.3. Organisation du travail et scénario pédagogique.

Modalités de I’enseignement. L’enseignement de 1’histoire-géographie en anglais est assuré en

demi-groupes et en classe entiere. Chaque éleve bénéficie de 3 heures de cours EMILE par semaine

(deux fois en classe entiére et une fois en demi-groupe), tandis que chaque professeure dispense 2

heures par semaine (une fois avec la classe entiere et une fois avec un des deux demi-groupes, voir

le tableau 10). Cependant il ne s’agit pas de co-interventions mais d’interventions alternées sur les

meémes sujets ou des sujets enchainés. Les annexes 46 et 47 contiennent une fiche du déroulé des

séquences (1 trimestre) + plan de travail avec des grands thémes ; tous les supports utilisés par les

professeures sont consultables dans le dossier « Supports utilisés en cours EMILE » du Volume 3.
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Semaine 1

mardi 10h10-11h05 LV Classe entiere

jeudi 10h10-11h05 LV Demi-groupe 1
DNL Demi-groupe 2

jeudi 11h10 -12h05 DNL Classe entiére

Semaine 2 — les modalités d’enseignement sont les mémes sauf jeudi en premiére heure (10h10-11h05) ou
deux demi-groupes sont alternés (professeure de LV prend en charge un demi-groupe 2 et sa collégue de DNL

a cours avec un demi-groupe 1).

Tableau 10: Modalités de [’enseignement des cours EMILE en section européenne (2021).

Scénario pédagogique. Dans I’élaboration des scénarios pédagogiques les professeures EMILE
s’appuient sur le programme national dont le contenu culturel, organisé autour de 3 themes
majeurs, est préconisé par I’Académie de Grenoble (voir I’annexe 8). Les sujets abordés doivent
s’articuler autour de quatre entrées culturelles obligatoires développées par la MEN. Le projet
pédagogique de l'année scolaire 2018-2019 s’articule non seulement d’un point de vue historique
chronologique (depuis 1945 jusqu’a nos jours) mais aussi géographique, notamment, autour de
deux grands espaces anglophones : le Royaume-Uni au premier trimestre, les Etats-Unis au
troisieme, et le sujet de la mondialisation est traité entre ces deux themes. A l'intérieur de chaque

période les séquences se déroulent dans 1'ordre chronologique : de 1945 jusqu’aux années 2018.

Le projet annuel se décline en plusieurs séquences, chacune comportant 3 a 6 s€éances, présentées
par des supports variés allant de 1 a 7 par séance (voir la fiche « Exemples du déroulé¢ des
séquences » dans ’annexe 46°%). Nous pouvons observer une alternance des séquences longues et

courtes, ce qui varie le rythme des apprentissages.

Collaboration. Lors de I’arrivée de la collégue en DNL en septembre 2018, les deux professeures
instaurent les modalités du travail collaboratif en s’appuyant sur le plan existant (con¢u en 2017
par la professeure de LV (voir « Help line » dans I’annexe 47) et en rajoutant éventuellement de
nouveaux thémes. Le partage des séquences s’effectue selon I’expertise de chaque enseignante
dans le sujet concerné. La figure 12 montre le c6té complexe de la collaboration (surtout au

premier trimestre) : un nouveau plan de 2018 incorporé par la professeure de DNL (a droite) se

4 Lannée scolaire 2018-2019 n’est pas concernée par la réforme du lycée de 2018 qui est entrée en vigueur a partir
de la rentrée 2019.

95 Le déroulé des séances et des séquences a été décrit par nos soins & partir des observations des cours et des éléments
didactiques en notre disposition (documents datés des éléves, notes de préparation des cours des professeures, etc.).
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greffe sur le plan initialement élaboré par la professeure de LV en 2017 (a gauche), les lignes
indiquent les correspondances des thémes dans les deux plans de cours. Ainsi le plan d’origine se
trouve modifié et enrichi par le second. Le partage des séquences est indiqué sur le schéma grace
aun code couleur : en rouge celles en charge de la professeure de LV selon un plan initial, en violet
— les séquences assurées par les deux professeures ensemble, tandis qu’a droite du schéma figure
un nouveau plan de la professeure de DNL?®. Ce dernier a été proposé aux él&ves en trois étapes :
une partie a été expliqué le 04 octobre (en italiques dans le schéma), I’autre partie a été introduite
le 11 octobre (souligné dans le schéma), et finalement, les éléments rajoutés par la professeure de

DNL 2 la main et ensuite notés au tableau sont marqués en gras®’.

Il est important de noter ici la vision de la professeure de DNL vis-a-vis de 1’enseignement en
section européenne. Lorsqu’elle s’adresse aux €léves, elle dit : « Let me tell you that everything is
DNL. [Professeure de LV], you need to forget she is an English teacher. You need to imagine she
is a history teacher as well. You have to imagine we are not two persons, but one, which means:
when she does something, after the end of her lesson she calls me and tells me: "I am here, and
now, please, can you go on"? And then I am doing the same for her, which means our documents

should be one after the other, you should mix them all together. »*®

% Ces mémes codes couleurs sont appliqués dans la fiche « Tableau des correspondances_supports et corpus » (dans
le volume 3) afin de désigner la matiére (LV/DNL) au sein de laquelle un support a été utilisé.

7 Les questions concernant les sujets : particularités de la collaboration, I’évaluation, le déroulement des cours, la
création des supports, etc. seront abordées dans le chapitre 9, section « Composantes didactiques ».

8 Enregistrement du cours DNL_part] du 04oct 2018, du12: 09 a 12 : 47. Voir aussi le chapitre 9, section « Traitement
des entretiens » pour des représentations des professeures vis-a-vis du concept EMILE et ces composants.
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| Plan initialem ent élaborépar la professeurede LV en 2017

Plan introduitle 13 sep et explicitéle 04-15 oct 2018 par la prof. DNL

TOPIC 1 - Governing the UK since 1945 (1 trimestre)
UNIT I. Postwar UK

Parlfam entary SoverRlgney (L) sep
.

(DNL)
HESHSNMIEES] 1/ DNL) 20 sep
e BeveridgeTeport (LV/DNL)/ début et mi-sep
fightinghels Giants (LV/DNL) début sep
_—(LV."DN'L) fin sep -début oct

(nEmpleymentbenetits (LvV/DNL) 11 oct
ChureHil e G oS ervative party (L ) fin sept — début oct

( LV/DNL ) 15 nov
UNIT II : From welfare state to British disease.

the Winter of Discontent/3-day week|(LY/DNL) oct

_(LV!DN'L) mi-nov— fin nov

(LV) dec
Séquence 4.
inthe UK + the DUP (LV) dec

Euroscepticism/ the tricky question of Brexit (I'V/DNT.) ded

Governing the UK since 1945
|Introduction (events before or during WWII): {prof. DNL et LV)
/—pmpaganda system (posters)

}'veridge report (1942)

. Aparliamentary democracy dominated by 2 parties (prof.LV)

‘_I‘_I:From Welfare State to British Disease (1945 -1979) (prof. DNL et LV)
71) The Welfare State and the post-war consensus (1945-1964)

™~ 2) The end of the post-war consensus (up to 1979)
;Z/onclusion on the post-war consensus (1945-64).

Recap on the 1950s and beginning of 1960°s (see Mrs LV cours)

tI1. 2. The British Disease (1964-79)
+1) the causes of the disease
12) the signs of the British disease

~ 2.a. Interior policy

bII1. Thatcherism (from Thatcher revolution to New Labour revolution)
V. UK and Europe. (prof. DNL et LV)
r2.h. foreign policy : the international decline

Figure 12: Partage des séquences en section européenne (2021).

6.2.5. Premiéres rencontres et observations « éponges ».

La premiére visite sur place (au lycée X) le 13 septembre 2018 avait comme but d’établir un

contact direct avec les deux professeures (LV et DNL), ainsi que de présenter le projet de

recherche. Par ailleurs, il fallait s’accorder sur un nombre de points concernant le bon déroulement

de 1’étude de cas :

e J’accés aux supports d’enseignement (toute sorte de document utilisé pour

I’enseignement EMILE) mais aussi aux notes de préparation des cours le cas échéant ;

e [’acces aux résultats des évaluations formatives et sommatives des éléves menées par

les enseignantes pendant la durée du projet ;

e la possibilité d’assister aux cours, et, si possible, aux épreuves/examens, y compris

celles de la fin d’année.
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Outre ces sujets importants, avant d’observer les cours mémes, la premicre visite nous a donné
I’occasion de suivre les professeures « sur leur territoire » dans leurs rdles respectifs en train de
collaborer sur le sujet & donner aux éleéves pour la semaine a venir. Les quelques minutes d’une
conversation informelle avec les deux protagonistes ont donné le signal de départ a notre
collaboration. Ces premiéres impressions sont importantes dans la construction de nos
représentations initiales vis-a-vis du contexte de recherche et de ses composants qui seront

approfondies par la suite.

Les deux premieres séances d’observation directe des cours EMILE (20 septembre 2018) sont des
observations « éponges », méthode dont le but selon James (1998, p.19) est d’observer et de
recueillir les premieres impressions concernant le sujet étudié. Durant cette étape il est important
de commencer a se poser les questions : Qu’est-ce qui se passe en cours EMILE ? Qui parle a qui

et pourquoi ? Y-a-t-il quelque chose en particulier qui attire notre attention ?

Effectivement, le spectre d’observation est large, bien que cerné par le domaine de notre recherche
(qui est la langue). Notre toute premiere attention se porte sur I’observation du déroulement des
cours afin de s’imprégner des premicres impressions de 1’approche intégrée EMILE, en

comprendre les modalités d’enseignement et d’observer les acteurs dans leurs réles respectifs.

La deuxiéme étape des s€ances « éponges » a €té de cibler les multiples composants des cours :
les modalités d’interaction et des choix pédagogiques des deux professeures, la fagon de travailler
des ¢leves, I’interdépendance des taches pédagogiques entre la LV et la DNL, les supports retenus,
les TICE utilisées en cours, etc. Cette étape, définie comme « targeted elicitation » (James, (1998,
p-19), invite a cerner le domaine d’étude a travers les questions suivantes : Qu’allons-nous
décrire ? Quel aspect voudrions-nous observer exactement ? Sur quelles compétences allons-nous

concentrer notre étude ? Langue écrite ou orale ? La production ou la réception ?

Notre objectif est d’étudier ’interlangue des apprenants, y compris les productions écrites et orales
résultant de leur travail. Nous ne devons négliger aucun facteur qui entre en contact avec les éléves
et est donc susceptible de modifier leur interlangue. Par conséquent, un champ assez vaste de
travail s’annonce, car I’étude de I’output des éleves (les productions) implique une étude préalable
des inputs provenant de différentes sources : les supports utilisés, les paroles authentiques des

locuteurs natifs, le discours des professeures, les productions des éleéves, etc.
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Ainsi, les observations « éponges » en classe EMILE permettent d’établir 1’état des connaissances
de la langue cible (L2) a un moment donné et d’émettre les premiéres hypothéses quant au niveau
de I’interlangue des éléves. Sur la base de ces mémes observations il est possible par la suite
d’envisager I’analyse de D’interlangue et notamment des erreurs afin de comprendre une

construction langagiére des apprenants a travers des productions.

6.2.6. Autres variables : communication avec les professeures, durée et fréquence des
observations.

Assez souvent, dans I’étude de cas, le chercheur est confronté a plusieurs types de situations, qui
se regroupent, se succédent, se chevauchent ou au contraire, se distinguent dans le temps et
I’espace. Ces variables propres a chaque cas font que 1’observateur doit aborder chaque situation

individuellement en fonction du contexte donné et faire les choix respectifs.

Dans notre étude de cas, en dehors des jours des observations des cours, il était judicieux d’établir
les moyens de communication avec les professeures permettant d’échanger les informations, poser
les questions, partager les documents, etc. Ainsi nous avons di nous adapter au type de
communication selon les préférences des professeures. Le moyen le plus efficace était le courriel

¢lectronique et parfois le téléphone portable (¢change de SMS).

La durée de I'étude de cas est déterminante dans la mesure ou elle aura un impact sur la nature des
données a récolter, leur richesse et le choix des matériaux pertinents pour une analyse du
phénomene a étudier. Dés le début il a été décidé que I'é¢tude de cas se poursuivrait durant une
année scolaire seulement, donc il ne s'agit pas d'effectuer une étude longitudinale dont les objectifs

et les hypotheses seraient différents de ceux établis dans notre projet.

Par ailleurs, outre la définition des moments du début et de la fin du projet, il fallait établir les
étapes jalonnant le parcours des observations des cours. Notamment, nous étions confrontés a
des questions telles que : a quel moment du mois/de la semaine est-il préférable de filmer (début,

milieu, fin) ? Quelle sera la fréquence de tournage (combien de fois par mois/par semaine) ?

Ces modalités (périodes et fréquence) de travail ont été définies en fonction des horaires des deux
professeures mais aussi prenaient en compte les disponibilités du chercheur enseignant a plein

temps dans un établissement secondaire. En méme temps il fallait veiller a ce que la récolte des
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données soit réguliére et systématique afin de pouvoir effectuer, entre autres, les analyses tragant

I’évolution de I’interlangue des ¢leves et les erreurs durant 1’année scolaire. Evidemment, le but

¢tait de récolter le maximum d’informations possible concernant le sujet qui nous intéressait.

6.2.7. Choix des outils de recueil de données.

Pour I’¢étude de cas, les techniques principales du recueil des informations sont en général d’ordre

qualitative ou quantitative (voir « Articulation entre différents types de données » dans 1’annexe

22). Nous avons retenu ces deux types de recueil de données en raison de leur conformité avec les

objectifs de notre travail.

Plus particulierement, I’approche qualitative est adaptée pour au moins trois raisons :

L’enquéte qualitative permet de récolter les avis des professeures au sujet de
I’enseignement intégré EMILE. En effet, un échantillon représentatif des professeures de
LV et de DNL pratiquant le dispositif dans des sections européennes ne peut tre construit
en raison de I’absence de bonnes sources statistiques sur cette tranche de population dont
il serait difficile d’obtenir la liste nominative. Ainsi, il semble logique de recourir aux

entretiens qualitatifs.

L’approche qualitative est utile puisque nous nous intéressons aux conditions particuliéres
auxquelles sont assujettis les éléves en classe européenne et dans lesquelles évoluent les
professeures de la langue et de DNL. Finalement, ¢’est I’évolution de I’interlangue qui est
observée et étudiée dans ces conditions singuliéres de croisement de deux disciplines
(langue et matiére). Ce sont des données qui nécessitent une interprétation, une explication

et la mise en relation qualitative d’ou le choix de ce type d’enquéte.

Le point de vue subjectif des professeures exprimé a I’entretien semi-directif (grace,
notamment, a la liberté de la parole accordée aux interviewées) nous permet non seulement
de recueillir des témoignages autour de I’approche intégrée EMILE, mais aussi de
découvrir la logique profonde, les motivations sous-jacentes derriere les choix et les actions
tant méthodologiques que pédagogiques. Ceci nous aidera, d’apres « I’intuition de Weber »
(Weber, 1971) a repérer les tendances communes a des types d’individus, en I’occurrence,
les rationalités propres aux intervenant(e)s en cours EMILE des classes

bilingues/européennes.
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L’approche quantitative, quant a elle, est appliquée pour récolter les nombreuses données
provenant de 1’échantillon (19 ¢€léves) dont les réponses qui peuvent étre catégorisées et
systématisées sous forme de tableaux et de schémas. L’étude de I’interlangue et de son évolution
dans le temps se préte aussi au traitement quantitatif, tout comme que les premiéres informations

sur les sources des données a récolter (nombre de supports/ressources et d’enregistrements, etc.).

Le sujet du présent travail peut étre étudié alternativement avec des entretiens qualitatifs et des
questionnaires quantitatifs. Les deux méthodologies employées simultanément au sujet de
I’EMILE ont une complémentarité et se confortent mutuellement, par conséquent les deux
approches ne s’opposent pas mais servent a accomplir le méme but de recherche.

De plus, le choix des outils de recueil de données et de mesure est 1i€ aux questionnements d’ordre
épistémologique et ontologique, dans les domaines de la motivation, de la didactique et de
I’acquisition des langues vivantes (voir, par ex. Viau, 1999 ; Weiner, 2005 ; Raby, 2009 ; Wigfield,
2000 ; Tardieu, 2014).

Outre ces principes méthodologiques, il importe de prendre en compte les aspects propres a I’étude

de cas, comme par exemple, la sélection et la diversification des sources d’information.

Quels matériaux et quelles données récolter ? L'observation des cours est un ensemble complexe
qui implique un positionnement différent selon le contexte précis mais aussi en fonction des
objectifs fixés. Ainsi la collecte varie selon qu’il s’agit d’un événement ponctuel ou d’une activité
qui se préte a I’exploration. Nous dirions méme que ce sont a chaque fois des micro-cas a choisir
et a analyser a I’intérieur d’un cas global du dispositif EMILE. Par exemple, la récolte des données
sera différente selon que les évaluations se passent a 1’écrit ou a 1’oral, de méme que le choix des

données a récolter dépend aussi de la phase du cours (I’étape de réception ou de production).

6.3. Conception des outils de récolte des données.

Dans cette section nous abordons la question des outils méthodologiques, avec quelques remarques

concernant 1’élaboration de nos propres outils.

Comment observer les cours en tant que chercheur ? En effet, tout dépend de ce que nous

souhaitons observer. Puisque nous nous trouvons dans une phase de préparation d’observation des
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cours et de pratique de ’EMILE, nous devons nous doter d’outils d’observation et de recueil
efficaces et appropriés, susceptibles d’étre modifiés et adaptés selon le besoin. Ceci est d’autant
plus nécessaire qu’il n’existe pas de méthodologie « universelle » ou « one size fits all » de

I’approche EMILE.

Afin de concevoir l'inventaire des outils, nous nous appuyons sur une série de questions en suivant
six étapes majeures proposées par Coyle et al. (2010). Ces questions peuvent en entrainer d'autres

en rapport avec des opportunités et des contraintes rencontrées dans l'institution secondaire.

Le tableau 11 récapitule le résultat de cette réflexion qui met en évidence 1’articulation entre les
sources de données, les techniques de récolte ainsi que les multiples données obtenues comme

résultat de la récolte.

Source de données | Outils/techniques de Données obtenues
récolte

Cours EMILE observations directes en Composantes didactiques :
classe, interactions : éléve - professeure;
enregistrements modalités/situation d’enseignement ;

techniques d’apprentissage ;

conditions matérielles ;

types de supports utilisés ;

collaboration entre les professeures LV et DNL ;
interdépendance des taches pédagogiques ;
modalités d’évaluations.

Echantillon (éléves) |1’enquéte par productions écrites des éléves en classe ;
questionnaire ; productions orales des ¢l¢ves en classe ;
enregistrements vidéos ; notes prises en cours ;
photographies ; documents distribués en cours ;
enregistrements sonores évaluations écrites (fiches vocabulaire) ;

évaluations orales (productions hors classe)

Professeures LV et | enregistrements vidéo ; discours oral en cours;

DNL I’enquéte par entretiens ; représentations vis-a-vis des différents aspects de
récolte des supports papier | I’EMILE ;
en classe ; supports utilisés en cours ;
photographies d’écran ; fiches d’évaluation ;

évaluations des éléves (grilles d’évaluation, notes
chiffrés) ;

traces écrites des professeures ;
brouillons de préparation des cours.

Tableau 11: Articulation entre les sources de données, les techniques de récolte et les données
obtenues (2020).
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Ainsi, dans le cadre de notre recherche nous appliquons les outils suivants :

1. Outil principal : ’enquéte par observation en classe, I’enregistrement et I’analyse des

cours EMILE.

2. Outils secondaires :
e L’enquéte par questionnaire (destinée aux €leves de la classe « section européenne »).
e [’enquéte par entretiens (avec les professeures en section européenne).

e Des documents/supports utilisés en cours EMILE.

6.3.1. Enquétes quantitatives : questionnaire.

Le choix de I’enquéte par questionnaire a été validé en fonction du but de notre recherche ainsi
que de nos disponibilités. Comme le précise Bachelet,” il est possible d’entreprendre 1’élaboration
des questionnaires si les conditions suivantes sont remplies : la connaissance du sujet de 1’étude ;
des résultats quantifiés sont visés ; la validation et la généralisation des résultats sont envisagées ;
les moyens de mener une telle enquéte sont disponibles ; le nombre suffisant de réponses est

obtenu ; la capacité a traiter les données (argent, temps, ressources).

Dans la conception des questionnaires destinés aux €léves nous sommes amenés a respecter un
certain nombre d’étapes. Tout d’abord, il faut aborder I’articulation entre trois piliers constitutifs

d’un questionnaire qui sont : le concept, les dimensions, les questions.

En quoi consiste précisément cette articulation ? En effet, la construction d’un questionnaire n’est
pas le produit du hasard. Lors de I’étude d’un sujet compliqué et abstrait autour d’un concept dont
I’observation n’est pas facile, le chercheur est confronté a un défi de validation de son travail. Dans
notre cas, nous sommes face a 1’exploration d’un savoir-étre des ¢€léves et de conditions
d’apprentissage en cours d’histoire-géographie en anglais de section européenne. Ainsi il faut
valider la relation entre le concept compliqué (puisqu’abstrait) polyvalent et multidimensionnel
qu’est TEMILE et sa réalisation opérationnelle en formulant les dimensions et les questions qui
refleétent le concept étudié (cf. Fig. 13). En d’autres termes, la notion de validité conceptuelle est

étroitement liée a la corrélation des questions et des réponses représentatives des cours EMILE.

9 http://rb.ec-lille.fr/l/Analyse de donnees/Methodologie Conception et administration de questionnaires.pdf
consulté le 22 juin 2020. Cours distribué sous licence Creative Commons
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Figure 13: Conception d’un questionnaire (2014).

100

Comment construire un questionnaire pour étudier le sujet de ’EMILE ? En adaptant la structure

du schéma de construction d’un questionnaire proposé par Bachelet (cf. Fig. 13) a nos besoins et

en prenant en compte les précautions émises par Fenneteau (2015)'°!, nous avons obtenu le

« squelette » de I’enquéte voulue présentée dans les tableaux suivants :

Questionnaire 1.

Dimensions

Composantes

Questions

Contexte historique

Parcours antérieur a la classe
EMILE

1. Depuis quelle classe suivez-vous Ia
formation en section européenne ? Sous quelle

forme ?

Raison du choix de la section
européenne

2. Pourquoi avez-vous choisi [’option
« section européenne » ?
Cochez la réponse qui correspond a votre cas.

Plusieurs choix sont possibles.

Conditions d’apprentissage

Appréciation de 1’intérét porté
a différentes dimensions des
cours

3. Que préférez-vous dans les cours d’histoire-
géo en anglais de section européenne ?
Classez les réponses par ordre d’importance (1
— le plus important, 2, 3, etc.)

Appréciation de I’efficacité
des activités pédagogiques
proposées

4. En quoi les activités en cours d’histoire-géo
en anglais vous font le plus progresser ?
Classez les réponses par ordre d’importance (1
— le plus important, 2, 3 etc.)

100 Bachelet, R. http://rb.ec-

lille.fr/l/Analyse de donnees/Methodologie Conception et administration de questionnaires.pdf consulté le 22

juin 2020. Cours distribué sous licence Creative Commons.
101 e rappel du théme de 1’enquéte dans le cadre de recherche, I’anonymat des réponses,

Des questions introductives faciles qui facilitent I’ouverture d’esprit et qui établissent la confiance, propositions
positives et négatives a part égales (pour éviter le biais d’acquiescement « yes-saying » (Fenneteau, 2015, p.93), la
stratégie de ludification qui aide a faciliter la compréhension et & maintenir 1’attention des éléves sur certaines
questions et qui contribue a relacher le stress et détendre les répondants.
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La motivation

L’utilité des cours

5. En quoi les cours d’histoire-géo en anglais
vous seront utiles ? Plusieurs choix sont
possibles.

L’intérét porté vers les cours

8. Avez-vous d'autres remarques a formuler
sur l'intérét que vous portez sur les cours
d’histoire-géo en anglais en section
européenne ?

Avenir professionnel

Projection dans I’avenir
professionnel proche

6. Une fois que vous aurez obtenu votre BAC
avec mention « section européenne », savez-
vous ce que vous allez en faire 1’année
prochaine ?

Etudes des langues

7. Si vous comptez faire des études
supérieures, seront-elles liées aux langues ou
pas ?

Tableau 12: Elaboration du questionnaire 1 (2018).

Questionnaire 2.

Dimensions

Composantes

Questions

La motivation scolaire des
éleves

L’importance accordée aux
cours d’anglais en général et au

1. Est-ce que vous aimez I'anglais comme
discipline a I'école ?

cours d’anglais dans le cadre
d’EMILE

2. Vos notes en anglais sont : (trés bonne,
bonnes, moyennes)

3. Globalement, avez-vous apprécié 1I’ensemble
de vos cours d’histoire-géo en anglais ?

Satisfaction par les cours

22. Pouvez-vous indiquer votre niveau de
satisfaction par rapport a I’ensemble de vos cours

d’histoire-géo en anglais sur une échellede 1a5 ?

La confiance en soi/niveau de

4. Etiez-vous stressé(e) avant le début des cours ?

I’inquiétude des apprenants en
cours EMILE

5. Etiez-vous stressé(e) pendant les cours ?

6. En régle générale, étes-vous plus stressé(e)
pendant les cours d'anglais ou pendant les cours
d’histoire-géo en anglais ?

7. Aviez-vous peur que le professeur vous
interroge ?

8. Si vous aviez peur d'étre interrogé, quelles en
étaient les raisons ? (Vous pouvez entourer
plusieurs réponses)

La dimension cognitive de
perception des cours :
compréhension

La compréhension générale
des cours

9. Pensez-vous avoir compris I’ensemble des
sujets d’histoire-géo que vous avez étudiés ?

10. Quels sont les supports (sur papier et au
tableau) qui vous ont aidé le plusdans la
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La présence de supports et leur
contribution dans la
compréhension des cours

compréhension du contenu des sujets d’histoire-
géographie ?

11. Auriez-vous aimé avoir un autre type de
document (informatique ou non) pendant vos
cours ?

Le niveau de concentration

12. Le cours fait entiérement en anglais nécessite-
il pour vous plus de concentration que le cours sur
le méme sujet fait entierement en frangais ?

Le vocabulaire

13. Avez-vous trouvé le vocabulaire de vos
documents difficile & comprendre ?

16. Le vocabulaire des professeurs était: (trop
difficile a comprendre — un peu difficile —
compréhensible — simple — trop simple)

La vitesse a laquelle les

professeurs parlent

14. La vitesse a laquelle parlait le professeur
d’anglais (Mme X) était: (trop rapide — rapide —
ok — un peu lente — trop lente)

15. La vitesse a laquelle parlait le professeur
d’histoire-géo (Mme Y) était: (trop rapide —
rapide — ok — un peu lente — trop lente)

La dimension cognitive de
perception des cours :
expression

La prise de parole : retour sur
I’expérience

17. Auriez-vous préféré avoir plus 1'occasion de
parler en anglais pendant ces cours ?

Si «oui», pouvez-vous donner un exemple de
situation ou d’activité dans laquelle vous auriez
voulu participer?

Obstacles a la prise de parole

18. Avez-vous eu envie de donner une réponse,
mais vous ne 'avez pas fait a cause de l'anglais ?
Si « oui », pouvez-vous donner un exemple de
situation ou de question a laquelle vous auriez
voulu répondre ?

Préférence disciplinaire pour
pratiquer la langue

19. Aimez-vous davantage pratiquer l'anglais
pendant le cours de langue ou pendant le cours
d’histoire-géo ?

Conclusions

Projection dans I’avenir

20. Aimeriez-vous faire I'expérience de

I’enseignement d'une autre discipline en anglais ?

Modifications a apporter

21. Souhaiteriez-vous améliorer ou modifier
quelque chose dans vos cours histoire-géo en
anglais en section européenne ?

Si «oui», pouvez-vous préciser ce que Vvous
voudriez améliorer ou modifier ?

Tableau 13: Elaboration du questionnaire 2 (2018).
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Afin de rendre nos questionnaires simples, compréhensibles et donc plus efficaces (autant pour les
répondants que pour le traitement des données), nous avons recouru a plusieurs stratagémes. '%?
Par ailleurs, ces techniques permettent de réduire les biais (désirabilité sociale, etc.).

Nous avons confié notre questionnaire aux enseignants de la section européenne pour avoir leur
avis sur I’ensemble des questions (Les questions sont-elles compréhensibles, logiques ? Les idées
sont-elles exprimées de fagon claire, sans confusion ou double entente ? Le style et le vocabulaire
sont-ils adaptés ? Le questionnaire manque-t-il des thémes ? Y-a-t-il d’autre propositions ou
corrections pour améliorer 1’enquéte ?) Une fois le test des questionnaires validé par les

professeures, les enquétes ont été administrées aux éléves'® .

6.3.2. Enquétes qualitatives : entretien avec les professeures.

La finalité de I’entretien est de recueillir les représentations des professeures sur les différents
aspects du dispositif intégré EMILE, tels que le statut et ’avenir des sections européennes, la place
des enseignants de langues par rapport aux enseignants des disciplines non linguistiques (DNL),

ou le role attribué a chaque professeur en classe, la formation supplémentaire et la certification

102 1) dans notre enquéte le format du questionnaire est purement textuel ;
2) les enquétes obéissent aux exigences :
e  ¢étre assez courts,
e recouvrir I’ensemble des thémes pour répondre a la problématique de la recherche,
e  ¢étre claires pour que les éléves ne perdent pas de temps a déchiffrer les questions ;
3) structuration « en sablier » respectée : la premiére partie contient des questions plutot ouvertes et simples, tandis
que la deuxiéme partie comporte les questions nécessitant plus de réflexion et d’attention.
4) nous avons utilisé des items fermés qui facilitent le traitement des données obtenues :
e questions dont la réponse serait: Oui / Non (avec certains degrés de modulation : plutdt, en régle
générale, etc.) ;
e ¢échelles de Likert (a 3, 4, 5 cases — « pas du tout satisfait » a « tout a fait satisfait », ex. Questionnaire 2
Question 22) ;
e biodatas ;
e classement de divers €léments par ordre d'importance (ex. Questionnaire 2 Question 10).
5) les questions sont ancrées dans la réalité quotidienne des éléves et s’inscrivent dans leurs projets d’avenir (cf.
Question 6, Questionnaire 1) : « Une fois que vous aurez obtenu votre BAC avec mention « section européenne »,
savez-vous ce que vous allez en faire ’année prochaine ? ». L’intérét ici est de proposer plusieurs choix avec la
possibilité pour des éléves de donner leur propre version. Plutdt que de demander quel serait I’intérét des éleves de
suivre les cours d’histoire en anglais, nous avons placé des éléves en situation de réussite.
6) Les questionnaires que nous avons élaborés visent a réduire I’effet de la désirabilité sociale en respectant les régles
suivantes :
e I’enquéteur garantit I’anonymat de toutes les réponses ;
e I’enquéteur est absent lors du remplissage des questionnaires par les éléves, donc I’absence d’une
condition génante de « face-a-face » ;
e les répondants ont un délai suffisamment long (2-3 semaines) pour remplir et rendre les questionnaires.

103 1 ,es deux questionnaires sont consultables dans les annexes 23 et 24 ; ’annexe 25 précise d’autres étapes prises
en compte pour I’¢laboration des questionnaires.
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pour les enseignants de DNL, etc. (Pour des raisons de briéveté les questions théoriques -

définitions, origines et la conception de 1’entretien — sont traitées dans I’annexe 26).

Pour que I’entretien soit efficace quelques régles précises s’imposent (Bréchon, 2011).

1) Avant tout, la consigne doit étre simple et contenir un rappel d’un theme de recherche. En
méme temps, nous avons affaire a une personne hautement qualifiée (agrégée d’anglais)
qui probablement appréciera le langage et le vocabulaire soutenu propre au domaine
universitaire.

2) Neutralité de consigne. Si nous nous langons dans des explications et les détails de nos
hypotheses et les buts du travail, non seulement 1I’enquété sera privée de sa libre parole des
le début, mais également nous courons le risque d’inciter les réponses voulues.

3) Respect du code de bonne conduite du groupe étudié. Pour essayer de se rapprocher du
milieu étudié il faut se renseigner sur le milieu de I’interviewé, voir sur sa trajectoire.

Absence de questions fermées au début de ’entretien!,

Le premier entretien effectué avec la professeure de la DNL a joué en quelque sorte le role du
« cobaye », dans la mesure ou nous avons pu tester la validité de la consigne en lien avec les
hypotheses de notre travail, analyser le déroulement de I’enquéte, voir ce qui fonctionne (ou pas)
et pourquoi. La réflexion et la prise de recul ont débouché sur une liste de points positifs et de

points a améliorer dans I’interview suivante, avec la professeure de la LV.

Par contre, le fait d’ajouter ou de modifier quelque chose dans le guide d’entretien n’est pas sans
risque. En effet, toute modification est susceptible de nous €loigner du guide d’entretien original,

et en fonction de I’importance de celle-ci il est possible que la comparaison des entretiens par la

104 En somme, pour notre entretien avec les professeures de section européenne, nous avons gardé a ’esprit les points
suivants :
e modification d’une consigne ;
garantie d’anonymat et de confidentialité de la personne interviewé ;
guide d’entretien comme pense-béte (il ne faut pas s’accrocher a chaque mot) ;
proposition de synthéses partielles de ce qui a été dit — technique utile pour passer d’un théme a ’autre ;
respect du code de bonne conduite du groupe étudié ;
prise de notes lors de I’entretien ;
relances régulieres sur le sujet de ’EMILE :
modale : « Comment cela s’est passé pour toi ? »
- référentiel : «Qu’est-ce que tu penses de ’EMILE ? »
e [’entretien est terminé avec la sensation « gagnant-gagnant ».
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suite devienne moins facile, car les points de comparaison ne sont plus les mémes. Or, ces repéres

sont indispensables pour 1’analyse et I’interprétation des données obtenues.

Autrement dit, «la colonne vertébrale » d’un guide d’entretien composé des thémes et
éventuellement de questions plus précises doit rester la plus proche possible du guide d’entretien
initial. C’est d’autant plus pertinent dans notre cas, que nous avons un nombre d’entretiens trés
limité et la modification des thémes et/ou des questions n’est guére envisageable sans engendrer
des conséquences indésirables. De méme, si nous changeons les questions ou y ajoutons de
nouveaux ¢léments, I’interprétation de celles-ci par I’interviewé risque d’étre différente de nos
intentions initiales. Si c’est le cas, il faudra de nouveau interviewer les mémes enseignantes pour
que toutes les questions et les points clés soient abordés méthodologiquement de la méme facon
dans toutes les enquétes vu leur importance cruciale pour 1’exploitation. En nous basant sur cette
série de réflexions, nous avons procédé a la conception d’un guide d’entretien contenant de petites

modifications des consignes'®.

105 A. Modifications de la consigne : « Dans le cadre de ma recherche je réalise un travail sur ce qu’est ’EMILE et
sur ce qui se passe avec la langue au croisement de deux disciplines : linguistique et non-linguistique. Je voudrais
m’entretenir avec toi sur ce sujet. 4 priori, tout ce qui touche au théme de ’EMILE m’intéresse, mais il y a certaines
questions qui m’intéressent plus particuliérement ».

B. Modifications/ajouts en fin de I’entretien :

1) « Aurais-tu d’autres ¢léments a ajouter ? »
2) Renseignements sur le portrait socioprofessionnel : dge, diplomes.
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Guide d’entretien semi-directif.
Bonjour (X), merci d'avoir accepté cet interview. (I’accord pour enregistrer).
Dans le cadre de ma recherche je réalise un travail sur ce qu’est ’EMILE et sur ce qui se passe
avec la langue au croisement de deux disciplines : linguistique et non-linguistique. Je voudrais
m’entretenir avec toi sur ce sujet. A priori, tout ce qui touche au théme de ’EMILE m’intéresse,
mais certaines questions m’intéressent plus particuliérement.

Tout d'abord, peux-tu te présenter et parler de ton parcours professionnel en tant que
professeure de langue/histoire-géographie ? (Portrait socio-professionnel : age, diplomes,
parcours, expérience).

Depuis combien d'années au total enseignes-tu la langue anglaise/DNL (en général et en
section européenne ? Présenter la classe de Terminale observée : répartition des filieres, etc.)

Le concept EMILE. Qu'est-ce que le dispositif EMILE représente pour toi ? Comment peux-
tu le définir ?

La méthodologie EMILE selon toi est-elle meilleure que d'autres ? Si « Oui », pourquoi ?
(Qu’est-ce que cette approche t’apporte en ce moment ? Quelle est la motivation interne qui te
guide ? Pourquoi I’apprécies-tu ?)

Avantages/désavantages de ’EMILE, roles en cours. Quels sont les roles que I’enseignant peut
jouer en cours EMILE ?

Collaboration avec les collégues (en DNL et/ou en langue et dans d’autres matiéres). La
nature de ta collaboration avec [la professeure de DNL/langue] ? Comment prépares-tu les cours,
les séquences ? Conditions de la collaboration réussie en cours et dans les évaluations ? Partage
des taches ? Mécompréhensions, incohérences ? Modalités de coopération : par l’usage du
téléphone, pendant les pauses entre les cours... Voudrais-tu améliorer quelque-chose ?

As-tu le sentiment que ton travail est bien apprécié (par les ¢leves, les colleégues,
I’administration) ?

N’aurais-tu pas parfois, le sentiment que « ma collégue fait mieux que moi... » ? (Pour la
professeure de langue : Aurais-tu une sensation parfois d’étre dévalorisée par rapport a la
professeure de DNL qui maitrise peut-étre mieux que toi le contenu, malgré ta formation initiale
en histoire ?)

Compétences des professeurs. Quelles compétences (donc quelle formation) le professeur doit
avoir pour exercer en EMILE ? Quel est ton avis sur la certification complémentaire pour les
professeurs de DNL ?

Manuels/supports. Quels manuels/ressources utilises-tu pour préparer tes cours ? Comment
les prépares-tu ? Une élaboration des supports est-elle nécessaire ? Qui établit le contenu ? Partage
des taches dans la préparation des supports ?

Autres réflexions au sujet ’EMILE ? Futurs projets ? Aurais-tu d’autres éléments a ajouter ?
Remerciements.
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6.4. Mise en place du projet et recueil des données.

Apres avoir €laboré les outils de recueil de données (les questionnaires et le guide d’entretien)

nous avons procédé a la récolte des données dont nous présentons ici les modalités et les résultats.

Observations directes des cours.

Nous avons assisté aux 18 séances EMILE en classe de Terminale dont 16 séances ont été
enregistrées, ensuite transcrites et analysées'?®. L’analyse des données ainsi que la prise en compte
des éléments du contexte de recherche permettent d’obtenir les résultats susceptibles de confirmer

ou non les hypotheses émises en amont du projet de recherche.

Observation |Date Nombre de cours |Discipline observée/commentaires
1-2 20 septembre 2018 2 cours DNL+LV

3-4 04 octobre 2018 2 cours DNL+LV

5-6 11 octobre 2018 2 cours DNL+DNL

(prof. LV absente — voyage culturel aux
Etats-Unis)

7-8 15 novembre 2018 2 cours DNL+LV

9-10 13 décembre 2018 2 cours DNL+LV

11-12 17 janvier 2019 1 cours DNL (prof. LV absente — en formation)

13-14 14 février 2019 2 cours DNL+DNL (évaluation a I’oral en 1-¢re
heure)

15 14 mars 2019 1 cours LV (prof. DNL absente — projet dans un
autre établissement)

16-17 11 avril 2019 2 cours DNL+LV

18-19 16 mai 2019 2 cours DNL+LV

Total 18 cours 11 cours DNL + 7 cours LV

Tableau 14: Dates et nombre des cours observés (2021).

Documents/supports.
La récolte des données a été une étape fastidieuse. Une partie des supports nous a été transmise
directement par la professeure de langue sur une clé USB (documents vidéos/audios : 2, 3, 4, 21

et 24 ; voir le tableau des documents audios/vidéos dans I’annexe 28). D’autres documents ont été

106 Duyrée des enregistrements : environ 23 minutes chacun pour des raisons techniques (1’appareil utilisé avait des
capacités limitées d’enregistrement). Ainsi, dans la plupart des cas, une séance nécessitait au moins deux
enregistrements, parfois méme trois : 2 fois 23 min + 1 fois 10 min pour chaque cours.
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récupérés sur les sites Internet suivant les indications des professeures ou d’aprés les sources
indiquées dans des enregistrements des cours. Ces informations représentent 30 minutes de

données en plus de 16 heures d’enregistrement des cours.

Au total 280 unités d’informations ont été récoltées (consultables dans les dossiers « Supports

utilisés en cours » et « Notes et productions des éléves » du Volume 3) :

o les inputs utilisés par les professeures (sur un support papier ou projetés au tableau, les traces
écrites des professeures au tableau, etc.) ;

e les productions écrites et orales (outputs) des éleves : les notes prises en cours, les brouillons
faits pendant la réalisation des activités, etc.

e les enregistrements vidéo (observations) proprement dits.

Nombre de | Inputs (supports des | Intake + Outputs (productions des éléves)
supports récoltés : | professeures  utilisés  en
inputs + outputs cours)
Ecrits Oraux Ecrits Oraux
135: textes, | 6 : audio* 95 : les notes prises en cours, les | 11 : audio
images brouillons de préparation des
taches pédagogiques, dont 6
comportant des images
(affiches).
10 : notes au | 18:vidéo* | 5:notes au tableau
tableau
Total : 280** 169 items 111 items

Tableau 15: Supports et productions des cours EMILE (2020).

* Certains supports audio/vidéo ne sont pas répertoriés individuellement (la source n’étant pas
connue), mais font partie des enregistrements des cours.

** Certains inputs et outputs provenant du méme support « hybride » sont répertoriés comme des
items différents, puisque nous avons récolté séparément une fiche de la professeure (/’inpuft) et

une production de 1’¢éleéve (I output).
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Enquétes par entretien.

Bilan des entretiens :

Professeure LV Professeure DNL | TOTAL
pour deux entretiens
Date de I’entretien 05/12/18 29/10/2018 n/a
Durée 76 min 13 sec 41 min 47 sec 118 min (2 h)
Lieu Lycée de fonction |Endroit extérieur | Intérieur/Extérieur du
(café) lycée
Accord pour enregistrer | oui oui

I’entretien

Tableau 16: Modalités de conduite des entretiens avec les professeures des cours EMILE (2020).

Afin de conduire les entretiens dans des conditions sereines, il fallait choisir dans les deux cas un
lieu et un moment propices a une conversation sans distraction, donc, avec un bruit limité. Les
deux entretiens se sont déroulés comme prévu, avec comme résultat des enregistrements riches

d’informations dont le traitement et 1’analyse sont explicités dans le chapitre neuf.

Les questions des entretiens traitent les thémes suivants : la vision des enseignantes de la discipline
et de LV en classe européenne vis-a-vis du role qu’elles jouent et de leur développement
professionnel ; la coordination du travail entre les enseignantes ; le sentiment d’efficacité, le statut
professionnel, la motivation pour enseigner et/ou pour apprendre; les défis éventuels

d’enseignement et/ou d’apprentissage en section européenne.

Enquétes par questionnaires.

Deux questionnaires ont €té proposés aux ¢leves EMILE sur la base du volontariat.
Questionnaire 1, portant sur 1’intérét général des éleves envers 1’ensemble des cours d’histoire-
géo en anglais en section européenne ; il comporte 8 questions fermés.

Questionnaire 2, concernant les cours d’histoire-géo en section européenne ; il comporte 22

questions, avec différentes modalités de réponses fermées.

Mode de diffusion : en face-a-face sur le lieu d’étude des éléves interrogés.
Mode de recueil : auto-administration, les questionnaires remplis sont a rendre a la professeure de

langue. Dates : du 15 mars au début avril 2019.

Evaluations.
Les données relatives a 1’évaluation et la progression des éléves proviennent de plusieurs sources :

les enregistrements des cours, les professeures de DNL et de LV, les éleves.
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En termes d’évaluations, nous avons récolté les documents suivants (voir le bilan des évaluations

en annexe 49 + Dossier « Evaluations » du Volume 3) :

e les enregistrements des productions orales des éléves en cours et en dehors de ceux-ci
(expression en continu : I’annexe 35 + le dossier « Notes et productions des éléves » du
Volume 3 ; expression en interaction : voir les enregistrements des cours) ;

e les fiches d’évaluations écrites (vocabulaire; supports écrits des professeures ; Dossier
« Supports utilisés en cours EMILE » du Volume 3) ;

e les notes chiffrées de chaque trimestre (données du logiciel Pronote utilisé en classe par les
professeures ; I’annexe 48) ;

e les quelques grilles d’auto-évaluation et d’évaluation élaborées par les professeures

(I’annexe 50)'"’.

6.5. Exploitation des données.

Lorsque le recueil des données est terminé, le chercheur est amené a les interpréter a partir d’un
corpus riche et volumineux. I1 doit sélectionner et traiter les données en fonction de leur pertinence,
pour répondre aux problématiques et aux hypotheses de son travail. A partir des enregistrements
des cours, des documents récoltés et des interviews, nous avons créé un corpus qui a été¢ analysé
et dont les résultats ont été interprétés. Le traitement et 1’exploitation de ces données feront 1’objet

des chapitres huit et neuf.

Observations des cours. A travers I’observation des cours filmés nous nous rendons compte dans
quelle mesure un apprentissage par le biais de taches actionnelles et 1’utilisation de supports
authentiques peut conduire a une meilleure appropriation de la LV par les €léves. Les résultats des
analyses qualitatives (types de taches) et quantitatives (types de supports, etc.) fournissent les
¢léments susceptibles de confirmer ou infirmer notre hypothése principale selon laquelle
I’approche EMILE confere plus de réalité a I’apprentissage et ainsi se transforme en acquisition
de la L2 dans des conditions proches de situations authentiques. Par ailleurs, le statut de I’erreur

est observé afin de comprendre sa place dans le processus de 1’apprentissage .

107 Le traitement et ’analyse des évaluations récoltées seront décrits dans le chapitre neuf.
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Entretiens.

L’exploitation des données comprend /’analyse et I’interprétation. Les méthodes et les techniques
d’analyse sont nombreuses, mais en reégle générale peu explicitées. Ici nous devons distinguer
I’analyse de discours et ’analyse de contenu. Selon Abrial et Louvel (2011, p.65) : « L’analyse de
discours s’inscrit principalement dans le champ de la sociolinguistique et vise a étudier
I’organisation linguistique spécifique d’un texte, en le rapportant au contexte dans lequel il est

produit ». Quant a ’analyse de contenu, elle « se concentre sur les contenus thématiques et/ou

séquentiels des supports de communication » (Abrial et Louvel, 2011, p.65).

Nous sommes concernés en particulier par ce second type d’analyse, pour faire ressortir les
principaux themes, leur récurrence, leur association, ainsi que leur imbrication dans les différents
contextes d’énonciation. Le but est de segmenter le texte (apres sa transcription) et d’interpréter
sociologiquement les catégories constituées. Dans notre cas, les thémes principaux peuvent étre :
I’attitude envers I’EMILE, les compétences, la collaboration, le parcours professionnel, etc. avant
de passer a I’interprétation de ceux-ci. Ainsi les représentations et la motivation des professeures

peuvent tre analysées grace a cette technique.

Documents/supports.
En tant que source de recueil de données, les documents/supports servent a :

1. Répondre en partie aux questions de notre problématique : Le concept EMILE est-il
susceptible de modifier les conditions d’apprentissage des éléves ? Si oui, comment et quelles
modifications plus précisément ? Le fait d’utiliser des polycopies en cours au lieu des manuels
constitués influe-t-il sur la motivation des ¢léves envers 1’apprentissage en section
européenne ? Quelles sont les représentations de ces derniers vis-a-vis du support imprimé et

de son role éventuel en classe EMILE ?

2. Constituer un corpus numérisé a partir de I’ensemble des documents transmis par les
enseignants de section européenne du lycée afin d’en extraire les mots et les phrases « clefs »
les plus souvent utilisés par eux, ce qui va contribuer a identifier un nombre de préférences

lexicales des professeures EMILE.
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3. Mieux comprendre les logiques d’action, les motivations et les représentations (selon la

démarche compréhensive de Weber!%®) des enseignants envers la méthodologie EMILE.

Questionnaires.

Les questionnaires, en tant qu’outil quantitatif apportent les données relatives aux interrogations
posées en amont du travail de recherche. Ces données sont ensuite corroborées et interprétées avec
des informations provenant des entretiens qualitatifs. Les deux méthodologies employées ont
comme effet une complémentarité et devraient se conjuguer mutuellement, chacune ayant une

contribution non-négligeable dans 1’accomplissement du méme but de recherche.

Ainsi, les questionnaires aident a :

1. Répondre en partie aux questions de notre problématique : le concept EMILE est-il susceptible
de modifier les conditions de ’apprentissage des €léves ? Si « oui », comment et quelles
modifications plus précisément ?

2. Comprendre les logiques d’action, les motivations, les valeurs et les systemes de

représentation (selon la démarche compréhensive de Weber) des €léves en cours EMILE.

En somme, nous puisons dans les relations que la méthodologie EMILE entretient avec d’autres
types de données, de maniére a pouvoir explorer notre objet étudié!®. Comme le précise Bréchon
(2011, p.111) : « I'utilisation des chiffres n’a pas seulement une fonction descriptive, de mesure
de réalité objective a un moment donné, mais une fonction explicative, a partir de 1’é¢tude des

relations statistiques entre données ».

6.6. Validité des données.

La notion de validité se présente a trois niveaux (cf. I’annexe 29) : la validité interne, la validité

externe, et la validité du concept/du construit.

108 https://wp.unil.ch/bases/2013/08/max-weber-et-la-sociologie-comprehensive/, consulté le 16/02/2022
109 Nous avons congu un tableau qui suit démontre ’articulation entre différents types de données et les résultats que
nous cherchons a obtenir (consultable dans ’annexe 22).
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La validité interne, qui implique I’identification de la corrélation de cause a effet entre les
variables, est une étape préliminaire au traitement des données. Cette validité concerne surtout les
questionnaires €laborés comme outil de recherche. La validité d’un questionnaire peut étre biaisé
par plusieurs facteurs susceptibles d’imposer certaines limites a la validité des données et ainsi de
fausser les résultats. Dans notre recherche, nous sommes concernés par quatre biais notamment :
I’effet d’histoire, I’effet d’instrumentation, I’effet de sélection et 1’effet de contamination (voir le

tableau 17).

Les limites de validité. Une des limites de validité interne réside dans I’impossibilité d’effectuer
un retour direct aupres des apprenants sur le déroulement de 1’enquéte, du fait de I’anonymat des
répondants. Par exemple, il n’est pas envisageable d’interroger les €éléves au sujet du « zapping »
de certaines questions, ou chercher qui a oubli¢ de tourner la page afin de poursuivre le

questionnaire.

La validité externe de nos questionnaires et de notre travail de recherche en général est limitée.
Du fait que le but de 1’étude consiste en I’exploration du cas concret des cours d’histoire-géo en
anglais au sein d’une section européenne dans un lycée général et technologique de Chambéry, les
résultats peuvent varier, puisque les variables seront nécessairement différentes ailleurs (discipline
enseignée, conditions d’apprentissage, profil des apprenants...). Ainsi, il serait difficile de

généraliser les résultats obtenus a I’ensemble des sections européenne de la ville ou du pays!!'® !!!

Type Origine La fagon d’éviter Réalisation

Effet d’histoire Des événements | Examen critique de la|La période (3 trimestres) est choisie en
extérieurs a période d’étude fonction du planning scolaire des éleves
I’étude (pas d’événements extérieurs prévus,

comme sorties ou voyages). Par ailleurs, le
choix de cette période de fin d’année est en
liaison avec les buts internes du
questionnaire : les répondants auraient
accumulé suffisamment d’expérience afin
de construire les représentations vis-a-vis du
sujet d’étude qui nous intéresse.

110 Par ailleurs, cette limite peut étre transformée en perspective de recherche pour d’autres chercheurs souhaitant
explorer le concept EMILE. Par exemple, il serait intéressant de retrouver les points convergents et divergents de
comparaison entre les cas des sections européennes en France (ou méme au-dela ?) en effectuant les mémes tests
opérés dans notre étude de cas.

1 T es annexes 30 et 30-2 abordent les questions des difficultés rencontrées pendant le projet et lors de la récolte des
données.
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Effet
d’instrumentation

Les questions
utilisées pour
recueillir les
données sont mal
formulées

-Faire valider le
questionnaire par un
expert ;

-protocole normalisé
-méthode de pensée a
voix haute

Les deux questionnaires élaborés étaient
validés par les deux professeures qui
animent les cours EMILE observés : ( LV et
de DNL). Les deux professeures confirment
que le questionnaire correspond aux buts
fixés dans la recherche.

Effet de sélection

L’échantillon
n’est pas
représentatif de la
population
pertinente

Attention au plan de
collecte

L’échantillon présenté par 17 ¢€leves des
cours EMILE est tout a fait représentatif de
la population pertinente sujet d’étude
(apprenants en section européenne)

Effet de
contamination

Un individu
interrogé apprend
a I’avance par les
autres I’objet de
1I’étude ou les

-Cacher objectif/les
moyens de I’étude ;
-Mener 1’étude
rapidement, éviter la
communication entre

Ce biais est difficile a contrdler parce que les
¢éléves remplissent les questionnaires en
mode d’auto-administration, ainsi les
réponses peuvent E&tre contaminées par
I’effet de groupe, 1’aide mutuelle, voire

recopiage des réponses, etc.
Les tests statistiques de validité/corrélation
sont donc nécessaires.

réponses les sujets.

attendues

Tableau 17: Validité des questionnaires (2020).

6.7. Outils de recueil, de traitement, et d’analyse de données.
L’¢équipement suivant a été utilisé pour I’enregistrement des cours lors des séances d’observations :
appareil photo et caméra Sony DSC-HX50, téléphone Samsung S4 et trépied afin de fixer la

cameéra.

Logiciels de traitement, d’analyse et de présentation des données. Quels outils de transcription
et d’analyse choisir ? Chaque logiciel a des avantages fonctionnels, le choix a été effectué en
fonction de leur utilité vis-a-vis du travail a effectuer.!'? Etant donné des formats différents des
fichiers (des métadonnées, des fichiers média et de transcriptions) dont le corpus EMILE est
composé, nous avons choisi trois logiciels principaux — EXMARaLDA, CLAN et UAM Corpus Tool
(I’annexe 31) - pour les raisons suivantes : (1) disponibilité sans frais, téléchargeables en ligne et
accompagnés d’un manuel détaillé et approfondi; (2) leur compatibilité avec le systeme

Windows ; (3) I’interopérabilité des formats qui permet un transfert facile des données si besoin

12 Comme le précise un tutoriel de Saul Albert (Université de Loughborough), CLAN est utile pour les transcriptions
de conversations « a tour de roles » (turn by turn transcription) https:/www.youtube.com/watch?v=pLmow45dyBQ,
consulté le 16/02/2022.

Le coté pratique de CLAN est sa compatibilité avec d’autres logiciels de transcription, ce qui permet de profiter des
avantages de chacun d’entre eux selon les besoins (ex. effectuer une analyse morphologique avec CLAN, coder les
erreurs avec EXMARaLDA, etc.) sans la nécessité de transcrire a nouveau les conversations (ce qui est trés
chronophage).
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est ; (4) la configuration possible en tenant compte des exigences d’autres logiciels!'!®, comme

CLAN". D’autres logiciels utilisés: AntConc (présenté dans D’annexe 31-1) ; Youtube

Downloader HD ; VueScan v.9.5.60 ; OCR Free ; ABBYY Finereader v11.0.102.583 ; Hyperbase.

Le chapitre six décrit la méthodologie de notre recherche, étude de cas (observation sans
intervention). Les observations « éponge » nous ont permis de cibler les facettes que nous
voudrions observer en cours EMILE, tandis que la conception des outils de récolte des données
concrétise cette réalisation. Il nous reste a présent a faire usage des données récoltées pour éclairer

certaines questions de notre étude.

13 Par exemple, la segmentation des transcriptions dans EXMARaLDA peut s’effectuer en tenant compte de la
convention de transcription CHILDES afin de rendre les données compatibles avec le format CHAT opéré dans CLAN.

14 CHAT et CLAN font partie du CHILDES (CHild Language Data Exchange System), systéme doté d’outils pour
I’analyse des interactions discursives et qui sert comme convention de codage des corpus reconnue un niveau mondial
(MacWhinney, 2000). Les conventions CHAT permettent la transcription des fichiers sonores grice aux régles pré-
établies connues sous le nom “CHAT format”. CLAN est un logiciel d’analyse des données — les transcriptions
effectuées en conformité avec le format CHAT (Ratner and Brundage, 2016, p. 2).

Quelques fonctions principales de CHAT-CLAN : (https://talkbank.org/manuals/Clin-CLAN.pdf) : (1) rendre le
processus de transcription plus rapide; (2) lier la transcription a un fichier vidéo ou audio; (3) calculer
automatiquement les mesures nécessaires , telles que : la longueur moyenne des énoncés, le rapport entre le nombre
des mots et leur type (TTR) ; les parties de discours et les morphémes (en pourcentages), les morphémes de Brown
(pour étudier le développement langagier des enfants), la fluence et la disfluence dans les discours, la rapidité et la
densité des discours, etc. ;

- lemmatiser et analyser les énonces morphologique et syntaxique ;

- créer les analyses ciblées en fonction de besoin.
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PARTIE PRATIQUE.

CHAPITRE 7 : CONSTITUTION DU CORPUS ET CODAGE DES ERREURS

La partie pratique est constituée de trois chapitres. Le chapitre 7 est consacré a la constitution du
corpus EMILE aprés avoir récolté les données de I’échantillon observé au lycée en vue des
analyses de I’interlangue des €leves. Le chapitre 8 décrit les de multiples analyses effectuées au
sein du corpus. Le chapitre 9 traite les entretiens, les questionnaires, les supports utilisés en cours

et les évaluations.

Nous commengons le chapitre 7 par des définitions pertinentes a notre étude de cas suivies par une
breéve présentation des applications du corpus. Le chapitre s’enchaine avec le traitement numérique
et la transcription des données obtenues lors des observations de la classe EMILE sur le terrain.
Nous présentons par la suite les aspects méthodologiques du corpus dont nous allons décrire les
étapes de création : la constitution, la documentation, le nettoyage, et la standardisation. Nous
évoquons les difficultés rencontrées pendant cette phase du travail et le choix des conventions de
codage des données. Le chapitre se poursuit par la description du codage des erreurs dans les
productions des €léves avec 1’aide des logiciels EXMARalLDA et UAM Corpus Tool. Les corpus

de référence sont présentés a la fin du présent chapitre ainsi que la question de leur constitution.

7.1. Définitions, avantages, applications.

Les méthodes utilisées dans la linguistique de corpus commencent a apparaitre dans les travaux
des chercheurs a partir de la fin des années 1950, avec la création du Survey of English Usage en
1959. Mais ce n’est que vingt ans plus tard que la notion d’un « corpus » est véritablement forgée.
Sinclair (1996) le définit comme « une collection de données langagiéres qui sont sélectionnées et
organisées selon des critéres linguistiques explicites pour servir d’échantillon au langage ».
Sinclair (2004) et Tognini-Bonelli (2001) le considérent comme une branche linguistique a part,
permettant d’observer et d’étudier la langue de maniére completement différente tandis que Leech

(1992) le voyait comme « an 'open sesame' to a new way of thinking about language ».
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Pour Rastier (2004) un corpus représente :

Un regroupement structuré de textes intégraux, documentés, éventuellement enrichis par
des étiquetages, et rassemblés : (i) de maniére théorique réflexive en tenant compte des
discours et des genres, et (ii) de maniére pratique en vue d’une gamme d’applications. |[...]
Le corpus se résume a un échantillon de la langue, un réservoir d’exemples ou
d’attestations.

Le dictionnaire Le Petit Larousse (2003) propose une autre définition d’un corpus : « (du latin
" corps "). Ensemble de textes, de documents fournis par une tradition ou rassemblés pour une
étude, en particulier pour une étude linguistique ». Par conséquent, un corpus est constitué¢ en

fonction des besoins de la recherche et doit répondre a ces objectifs (Rastier, 2004) :

Tout corpus suppose en effet une préconception des applications, fussent-elles simplement
documentaires, en vue desquelles il est rassemblé : elle détermine le choix des textes, mais
aussi leur mode de « nettoyage », leur codage, leur étiquetage ; enfin, la structuration méme
du corpus. Allons plus loin, un corpus doit « &tre aimé » : s’il ne correspond pas a un besoin
voire un désir intellectuel ou scientifique, il se périme et devient obsoléte.

(Lindquist, 2009) perg¢oit un corpus en tant que méthodologie regroupant plusieurs méthodes
interreliées qui se prétent a I’exploration par des chercheurs théoriciens. Selon le méme auteur, un
corpus est souvent associ¢é a une certaine prise de perspective vis-a-vis du langage. Plus
précisément, les regles langagiéres sont basées sur 1'usage et les changements se produisent
lorsque les locuteurs se servent de la langue dans un but de communication. De cette facon un

corpus permet d’observer la langue directement dans son usage.

Ainsi, comme Kuebler et Zinsmeister (2015) le soulignent, un corpus peut étre vu a la fois en tant
que théorie en soi et comme un outil méthodologique : « the answer to the question whether corpus
linguistics is a theory or a tool is simply that it can be both. It depends on how corpus linguistics

is applied ».

Mayaftre (2005) raisonne sur le role et la place des corpus dans la linguistique de corpus :

Si tout le monde congoit désormais que le corpus est un observable nécessaire en
linguistique, au moins deux approches se font face pour peut-étre se compléter. Pour les
uns, le corpus est un observatoire d'une théorie a priori, pour les autres, le corpus est un
observé dynamique qui permet de décrire puis d'élaborer des modeles a posteriori. Théorie
et empirie, déduction et induction, linguistique de la langue et linguistique de la parole [...],
en ce moment, I'épistémologie fondamentale de la discipline se joue et se rejoue, parfois
avec naiveté, parfois avec force, dans la réflexion sur les corpus.
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Tognini-Bonelli (2001) distingue deux approches de recherche en linguistique de corpus :
« corpus-based » et « corpus-driven ». Dans la premiére approche un chercheur définit a priori des
structures et des formes linguistiques dont les variations et I’utilisation seront testés/analysés grace
au corpus de linguistique (corpus en tant qu’objet de recherche). La seconde approche « corpus-
driven » se veut plus inductive et permet de faire émerger les caractéristiques/phénoménes

linguistiques a partir du corpus choisi (le corpus devient un sujet, une source des données)'!>.

Le nombre des corpus des productions des apprenants en France est treés limité. Cependant, il en
existe quelques exemples : le corpus PAROLE!'® (L2 anglais, frangais et italien, constitué a
Chambéry) date de 2008. Il y a aussi le projet Diderot-Longdale a Paris Diderot'!”, qui fait partie
de Longdale international. Pour le FLE, Minerva Rojas Madrazo (2020) a constitué¢ (a Chambéry)

un important corpus longitudinal''®,

7.2. Constitution du corpus.

La constitution du corpus comprend plusieurs étapes : la numérisation et la transcription des
données recueillies, I’annotation métalinguistique des transcriptions, leur rassemblement dans un

corpus, le nettoyage et la standardisation.

7.2.1. Numérisation et transcription.

Afin de constituer un corpus représentatif des cours EMILE il est nécessaire de réunir toutes les
données pertinentes en lien avec les finalités établies. Rappelons que notre corpus EMILE vise a
explorer et a décrire en premier lieu les cours de DNL (d’histoire-géographie) dispensés en LV2
(anglais) ainsi que les différentes facettes de ce concept complexe. Cet objectif influe sur les choix

des données et conditionne ainsi leur traitement en vue de la constitution du corpus.

15 Voir I’annexe 32 pour la question de I’application de la linguistique de corpus.

116 https://slabank.talkbank.org/access/English/PAROLE.html, consulté le17/05/2023

17 https://www.clillac-arp.univ-paris-diderot.fi/projets/longdale, consulté le 17/05/2023

118 Un autre corpus a été congu a 1’Université Rennes-2. L’Unité de recherche LIDILE (Linguistique, Ingénierie,
Didactique des Langues) a lancé en 2008 un projet intitulé Corpus InterLangue (CIL) qui contient une collection des
productions écrites et orales des ¢éléves dont la langue d’étude (L2) est le frangais et I’anglais
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Les données récoltées revétent un caractere treés divers : les enregistrements vidéo et audio, les
documents distribués aux éléves par les professeurs, les productions écrites des éléves (trace
¢crites, brouillons), les évaluations, les entretiens, les sondages. Etant donné I’hétérogénéité de ces
sources elles subissent un traitement différent. L’annexe 33 décrit quel type d’information nous
intéresse, le type de transcription appliquée (si pertinent), I’intérét que ces informations présentent

pour notre étude.

Supports oraux. La toute premicre étape consiste en la saisie de I’ensemble des données a 1’aide
de I’ordinateur pour les avoir au format électronique. Quelle transcription privilégier : manuelle
ou assistée ? Bien qu’il existe un nombre suffisant de logiciels de reconnaissance vocale (comme
FreeSpeech), leur efficacité s’est révélée peu satisfaisante dans notre cas. Etant donnée la nature
complexe des enregistrements — les tours de roles fréquents des locuteurs, la nécessité de surveiller
tout le temps le flux de parole, la segmentation en unités de sens en fonction des indices
prosodiques, les voix peu audibles ou encore les mots mal articulés (surtout les articles « the » ou
«a») — nous avons fait le choix d’effectuer les transcriptions manuellement (sans outils de
reconnaissance de la parole). La seule assistance provenait parfois des documents vidéo
accompagnés des sous-titres. Ces derniers étaient soit déja intégrés dans une bande vidéo soit
¢taient générés automatiquement la ou c’était possible. Plusieurs vérifications ont été effectuées a
posteriori, mais il reste tout de méme des incertitudes dans certains cas quant a la justesse parfaite

des transcriptions.

Les sources orales (enregistrements vidéo et sonores des cours et des entretiens) ont été transcrites
a I’aide du logiciel EXMARaLDA (voir I’annexe 31 pour la présentation du logiciel). Nous avons
opté pour le logiciel EXMARaLDA parce qu’il correspond le mieux a nos besoins pour plusieurs
raisons. Tout d’abord, le repérage du début et de la fin de 1I’énoncé est possible lors des
transcriptions grace a un oscillogramme : le déroulement de la bande son s’effectue en parallele
avec la transcription. Ensuite, la création de plusieurs couches est envisageable selon le besoin,
afin de coder (annoter) des erreurs de facon ciblée. De plus, le logiciel permet la création ou
I’intégration d’un schéma d’annotation des erreurs (fichier .xml insérable dans un panneau
d’annotation), ce qui est avantageux en vue des analyses souhaitées (selon le type d’erreur, par
exemple). Et finalement, le transfert des annotations est possible entre le logiciel EXMARaLDA et
le logiciel d’analyse CLAN (grace aux fonctions intégrées) dans le but de dégager les

caractéristiques pertinentes de 1’interlangue des éleves.
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Supports écrits. Un nombre non négligeable de supports écrits utilisés en cours a été récolté!'!”

(voir le volume 3 pour la description de tous les supports utilisés en cours). Les textes sur support
papier ont été numérisés, la numérisation a pu étre faite de diverse manicre : soit automatiquement
a I’aide du logiciel de reconnaissance optique des caractéres (OCR) AbbyFinerReaderl1 (bien que
la reconnaissance automatique des données nécessite une vérification manuelle par la suite), soit
manuellement, 1a ou il s’agit de brouillons de préparations, ou des traces écrites des cours. Le
résultat de ces procédés est saisi sous forme textuelle dans Word. Pareillement, il arrive que les
sous-titres apparaissent dans les documents vidéo ou que les participants produisent les traces

écrites au tableau, auquel cas les données sont transcrites manuellement dans Word directement. '

Le but de la transcription est de sauvegarder le contenu textuel uniquement. Pour cette raison, son
contenu est restitué de fagon linéaire, la dimension spatio-temporelle des manuscrits n’ayant pas

été prise en compte'?!.

Difficultés rencontrées pendant la transcription.

Sources orales. La transcription manuelle des supports d’origine orale (enregistrements des cours)
est un exercice fastidieux et chronophage (quelques mois de travail) ; parfois il fallait passer 2-3
heures pour transcrire une parole assez dense d’une durée de 5 minutes. Par exemple, il a fallu
réécouter certains morceaux a maintes reprises pour s’assurer de la bonne compréhension de

certains mots.

119 Source : https://lidile.hypotheses.org/cil, consulté le 17/05/2023.
- Textes au format électronique (projetés au tableau et sous forme de sous-titres dans les vidéos).
- Textes sur support papier (distribués en cours par les professeures ; productions des éléves telles que les
notes de cours, préparations/brouillons des taches pédagogiques).
- Traces écrites au tableau (les notes crées par les professeures ; les productions des éléves).

120 Commentaire concernant les productions écrites des éléves. Les brouillons écrits contiennent des fautes, donc des
écarts par rapport a la norme de la langue, ces textes sont considérés comme « non normés » (Tutin et al. (s.d.). Cours
en ligne : Linguistique de corpus, France Universit¢ Numérique).

Que faire dans cette situation ? Faut-il ou non transcrire ce type de texte dans une graphie normée ? Pour les finalités
de notre recherche nous avons besoin d’un corpus avec une annotation des erreurs (les erreurs accompagnées de la
version « normée ») afin d’effectuer les analyses de I’interlangue et en faire émerger les différentes caractéristiques a
I’aide du concordancier AntConc. Par ailleurs, les transcriptions, méme initiales, peuvent étre considérées comme des
annotations puisqu’elles sont guidées par les choix du transcripteur (Doquet et al., 2017).

121 Notamment, la disposition du texte sur la page du manuscrit (ayant le texte sur les marges, entre les lignes, etc.)
tout comme les ajouts/modifications du texte a un moment différent de I’€criture initiale signalés par 1’utilisation de
I’encre/crayon diftérent.
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Un des défis lors de la réalisation d’une transcription est la représentation des données sur 1’écran.
Comment souhaitons-nous qu’elles apparaissent ? Quels phénoménes peuvent-elles refléter ?
Quelle forme visuelle attribuer aux mots déviés ou déformés comme gonna ? Comment répertorier
les mots comme yea : dans leur forme classique yes ou, au contraire, les transcrire comme on les

entend ?

En effet, les réponses a cette série de questions se trouvent d’un coté dans les objectifs de notre
recherche établis en amont, a savoir, explorer le corpus sous un angle grammatical, lexical et
morpho-syntaxique. Une transcription est censée, par conséquent, représenter ces phénomenes
linguistiques observés dans les énoncés. D’un autre c6té, toute représentation du texte sous une
forme graphique est soumise a des normes précises, autrement dit, les données doivent étre

transcrites conformément aux conventions adoptées internationalement.

Ainsi, notre but d’examiner le sous-corpus oral (que souhaitons nous faire ?) est tout a fait
atteignable au moyen des codes de transcriptions (comment pouvons-nous le faire ?) qui nous

permettent de mettre en lumiére les événements voulus.

Dans cette optique le probleme de la représentation des données sur 1’écran prend une autre lecture,
la tache semble désormais plus facile. Néanmoins, il faut étre trés précis en décrivant chaque
événement (attribuer des codes spécifiques) pour que logiciel puisse ensuite les comptabiliser.
Nous avons ainsi adopté une orthographe considérée comme normalisée 1a ou c¢’était possible. Par
conséquent, en sachant qu’une étude détaillée de la prosodie ne constitue pas le but de notre travail,
nous avons retranscrit les mots employés au registre informel comme gonna ou yea selon les
normes de la langue : une expression périphrastique going to et yes avec un codage propre a ces
événements (voir la section liée au codage). Pour le traitement dans AntConc le codage est :
<gonna> going to sans pour autant le marquer comme une erreur. De cette fagon gonna ne sera

tout simplement pas pris en compte par les logiciels dans des calculs statistiques.

Sources écrites. La difficulté principale dans la transcription des productions écrites des éléves
réside dans la segmentation des éléments de texte. Si nous regardons les notes prises pendant les
cours ou les brouillons de préparation des taches pédagogiques, nous verrons que tres souvent les
mots sont suivis par une énumération de points ou liés par des fleches, ou sont tout simplement

¢tablis sous forme d’une liste sans liens syntaxiques entre eux. Cette stratégie de prise de notes de
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la part des éleéves est compréhensible, car étant limité dans le temps pendant le cours, il fallait
marquer 1’essentiel du message de maniere rapide et efficace. Quoi de mieux que les mots porteurs
de sens ? Se soucier des relations morpho-syntaxiques dans cette étape signifierait une perte de
temps précieux. Ainsi cette partie du corpus se présente majoritairement comme un cumul de mots
et d’expressions sans ponctuation ce qui peut avoir des incidences sur les analyses, comme les
cooccurrences des mots, ou impacter les données statistiques générales, comme le nombre

d’énoncés dans le corpus, la longueur de phrases, etc.!?

7.2.2. Documentation des sources.

Les métadonnées du corpus (documentation du corpus) constituent la carte d’identité d’un corpus
numérique, les informations générales et détaillées sur la constitution du corpus. Il est crucial d’en
situer les sources (€crites et orales) qui serviront plus tard en tant que plateforme linguistique pour
observer et analyser les phénomenes souhaités. Un corpus sans métadonnées, c’est-a-dire, un
corpus dont les sources et la forme ne sont pas explicités, n’a pas de valeur scientifique et ne peut
étre exploité a des fins d’analyse. Ainsi, les métadonnées confeérent une validité scientifique a un

corpus numérique.

Les entrées textuelles de notre corpus sont issues des supports :

e ¢crits (les écrits historiques/journalistiques, documents créés par les professeures, notes
écrites par les professeures au tableau, /’intake/notes de cours prises par des ¢éléves, notes

de ["output/productions des ¢€léves) ;

e oraux (documents vidéo/audio utilisés par des professeures : discours, interviews, extraits
de films, des reportages ; productions orales des éléves : débats, EOC et EOI, en classe en

en-dehors de celle-ci).

122 D’autres questions s’imposent aussi : faut-il prendre en compte (et comment ?) les intentions verbales exprimées

par les symboles ? (Une fleche montante pour dire « augment », fleche descendante pour dire « slow down », les
symboles mathématiques pour dire « equal » « not equal », etc.). Ce probléme a été le sujet d’une longue réflexion,
car nous sommes liés par les contraintes du logiciel de traitement automatique du texte AntConc. Finalement, nous
avons choisi de ne pas tenir compte de ces ¢léments puisque notre but est d’explorer la langue, donc les éléments
linguistiques exprimés par des mots, sinon nous risquons de produire a la place des éléves en interprétant leurs
intentions, ce qui fausserait les données du corpus. D’autres difficultés sont abordées dans la section consacrée au
codage des erreurs (annotations) du corpus écrit des éléves.
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Nous proposons les fiches suivantes pour documenter les données du corpus de recherche :

La fiche des enregistrements des cours EMILE (I’annexe 34) : le nom et la date du cours,
la date et la durée des enregistrements effectués, la matiére enseignée (LV ou DNL), le type

et la taille du fichier.

La fiche des sources des supports oraux (audios, vidéos) utilisés en cours (I’annexe 28)
contient les informations suivantes : ’auteur, la date du discours, lieu et circonstances
(contexte possible), le nom de I’émission/du reportage/de la chaine TV ou de radio, le nom
du site web d’ou provient le document, son URL, la date d’utilisation en cours (si connu).

Les supports sont classés dans 1’ordre de leur diffusion pendant I’année scolaire.

Dossier « Supports utilisés en cours EMILE » (consultable sous forme numérique dans le
volume 3). Le titre de chaque support indique : la nature, la date de 1’utilisation en cours
(st connu), la professeure en charge (LV ou DNL), la visée du support (cours ou
¢valuation), type (€crit/oral), la place dans le projet pédagogique (unité, s€équence, numéro

a lintérieur de la séquence). '2

La fiche des sources des supports écrits utilisés par les professeures (1’annexe 35bis) : les
médias, les sites Internet, les manuels utilisés aux fins d’apprentissage (1’auteur, la date de

publication, la maison d’édition sont aussi indiqués si connus).

La fiche des évaluations orales des ¢léves : les monologues auto-enregistrés en dehors de
la classe (I’annexe 35 et aussi le dossier « Notes et productions des éléves », dans le volume
3). Les noms des ¢léves ne sont pas indiqués suite a une condition d’anonymat, mais nous
pouvons consigner la date et le format de I’enregistrement, le sujet abordé, la matiere, la

place de I’évaluation dans la séquence, la longueur des productions.

La fiche des productions écrites des éleéves : notes des cours, brouillons de préparations des

taches demandées (voir le dossier « Notes et productions des éléves », dans le volume 3) :

123 La date précise et la source du téléchargement des supports écrits par les professeures est souvent inconnue, surtout
pour la professeure de LV qui se sert de ses documents durant plusieurs années pour constituer les cours dans les
classes de section européenne. Voir aussi la fiche « Niveau de didactisation des supports en EMILE » dans le volume
3, ou I’indication est apportée si le texte original a été adapté (format et/ou contenu) ou congu spécifiquement pour
’usage scolaire.
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la date exacte des productions n’est pas connue, mais 1’on peut indiquer a quel support ou
I’input chaque prise de note est rattachée ou sa place dans le projet pédagogique
(séquence/unité), le cours (LV ou DNL), sa visée : brouillon de préparation, prise de notes,

trace écrite au tableau, évaluation'?*.

Difficultés rencontrées lors de la documentation des sources.

Il convient d’étre vigilant lors de la documentation des données et de répertorier les sources aussi
vite que possible, ce qui nécessite une certaine réactivité. Nous avons remarqué, par exemple, que
certains liens étaient fonctionnels durant un temps limité de sorte que lorsque nous les avons
consultés a nouveau, les fichiers n’étaient plus disponibles pour diverses raisons (le compte associé

était cloturé, document déplacé sur un autre site, etc.).

Une autre difficulté était le repérage d’une source €crite exacte utilisée par les professeures afin
d’¢élaborer un support écrit du cours. En effet, plusieurs sites web multiplient les informations, en
les recopiant les uns sur les autres. Par conséquent, 1’identification de la provenance de certains
supports se révele une tache fastidieuse, voire impossible (voir plus de détails dans la section li¢e
a I’étude des supports dans chapitre neuf et dans la fiche « Niveau de didactisation des supports »

dans le volume 3).

7.2.3. Compilation : du corpus socle au corpus intégral.

Une fois que les données transcrites et exportées dans un format textuel (apres la transcription dans
EXMARaLDA), nous sommes en mesure de constituer un corpus numerique qui nous servira
d’appui pour effectuer une analyse linguistique. Cependant, une question se pose : comment
organiser, structurer et unifier des supports provenant de sources diverses et variées afin d’en
dégager un ensemble cohérent et répondant a nos objectifs ? Rappelons quelques notions
pertinentes données par Rastier (2004) : « si le mot, ou mieux le morphéme, est I’'unité élémentaire,

125

le texte est pour une linguistique évoluée 1’unité minimale'~, et le corpus I’ensemble dans lequel

cette unité prend son sens ».

124 Rappelons que la documentation des entretiens, des questionnaires et des évaluations, leur traitement et
I’exploitation sont élaborés dans le chapitre neuf du présent travail car ils ne font pas partie du corpus des cours
EMILE.

125 En italiques dans le texte .
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Les transcriptions des données initiales que nous venons de décrire constituent les entrées (unités)
rassemblées dans un corpus numérique que nous appelons « le corpus socle » (voir le dossier
« Corpus numériques » dans le volume 3). La longueur de chaque entrée (transcription) du corpus
socle est définie par la nature de la source ou des données a son origine : la longueur du support
écrit, la longueur de la parole d’un locuteur. Les entrées (transcriptions) a I’intérieur du corpus
socle sont juxtaposées et se présentent dans I’ordre chronologique qui correspond au déroulement
des cours EMILE. Les entrées sont disposées en paragraphes pour une meilleure perception

visuelle.

Précisons dés a présent les définitions pertinentes pour la suite de la recherche.
Le corpus socle est une base de données « brutes », corpus qui ne sera pas directement exploitg,
mais a partir duquel nous allons créer un corpus intégral afin d’analyser les facettes souhaitées des

cours EMILE.

Le corpus intégral est un corpus constitué¢ a partir des données du corpus socle en prenant en
compte le nombre de répétitions de chaque document durant I’année observée'?S, et sera exploité

suivant les objectifs posés.

Le sous-corpus est un corpus qui fait partie du corpus intégral et qui est constitué pour les besoins
des explorations précises définies en amont dans la recherche actuelle. Par exemple, le sous-corpus
des outputs des €leves est constitué dans le but d’explorer les productions des €éléves uniquement
(afin d’étudier le parcours des mots). Les sous-corpus des professeures de DNL et de LV sont
constitués afin d’observer dans quelle discipline se trouvent les mots les plus fréquents utilisés par
des ¢éleéves. Le sous-corpus oral des éléves contient tant /'input que ['output (effectués par des
¢leves uniquement), il sert a la comparaison avec un corpus des productions des natifs anglophones
(corpus LOCNESS). Les données descriptives (taille et contenu) des sous-corpus sont consultables
en Annexe 39. Lorsque nous utilisons le terme « corpus d’étude » dans le cadre de la présente

recherche nous nous référons au corpus intégral.

126 Rappel : si un support est exploité plusieurs fois (par exemple par les professeures de deux matiéres), il va figurer
autant de fois dans le corpus intégral. De méme, 1’exploitation d’un support pendant le cours (ex. la lecture a voix
haute du support par un des éléves est / ‘output pour celui qui parle et I’input pour ceux qui écoutent) a I’incidence sur
le nombre des corpusémes (voir le Glossaire) dans le corpus intégral.
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7.2.4. Métadonnées du corpus.

Notre corpus socle contient les en-tétes, identifiant la provenance des parties du corpus'?’. Les en-

tétes métalinguistiques nous sont utiles pour plusieurs raisons :

e Les origines (sources) des transcriptions sont ainsi tragables, les en-tétes permettant
d’établir la classification et I’ordre précis dans une multitude d’informations. Lors de
constitution du corpus socle, nous préservons (lorsque c’est possible) le méme ordre des

supports dans lequel ils ont été utilisés en cours EMILE.

e Les en-tétes permettent de meilleures recherches, notamment, d’écarter les corpuseémes

non-pertinents lors d’une restitution du parcours d’un mot dans les productions des ¢éleves.

e Les en-tétes serviront d’appui pour la constitution des sous-corpus en fonction des analyses
a effectuer, puisque les commentaires indiquent le nombre de fois que le corpuséme en

question (texte, discours) a été employ¢ durant la période d’observation.

Les transcriptions utilisées pour la constitution du corpus numérique EMILE sont annotées de
facon didactique hiérarchisée : les thémes englobent les unités, tandis que ces derniéres sont

constituées des séquences, lesquelles contiennent des sources documentaires.

La figure 14 présente schématiquement 1’arborescence des annotations métalinguistiques. Ces
métadonnées du corpus socle sont utilisées pour constituer le tableau des correspondances des

supports des cours et des sous-corpus (consultable dans le volume 3).!?8

,:> lj |j) Source documentaire [>

dans la séquence

*129|

Figure 14: Arborescence des annotations des supports en cours EMILE (2021).

127 Voir le corpus socle dans le dossier « Corpus numériques » dans le volume 3.

128 e tableau renseigne notamment sur les types des sous-corpus constitués a partir du corpus socle et affiche le
nombre de fois que chaque entrée textuelle figure dans le/les corpus. Egalement, le tableau donne un apergu globale
de la la progression pédagogique de 1’année scolaire.

129" Les métadonnées contiennent les indications de la date d’utilisation des sources en cours (si connu), I’émetteur
(professeures/éléves), la matiére concernée (LV ou DNL), le type du document selon 1”input (écrit/oral) ou sa visée
pédagogique (document hybride, correction, etc.). Par ailleurs, certains types de production sont aussi annotés :
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7.2.5. Documentation du corpus.

Comme évoqué ci-dessus, le corpus socle a servi de base pour la constitution d’un corpus intégral

des cours EMILE dont nous présentons maintenant les caractéristiques saillantes.

Présentation du projet. Métadonnées du corpus EMILE.

Directeur du projet : Monsieur John Osborne.

Réalisateur du projet : Evgenia Bakaldina-Nicol.

Lieu du projet : Université Savoie-Mont Blanc, Chambéry.

Lieu des enregistrements et du recueil des données : Lycée général et technologique de
Chambéry relevant de MEN.

Période du recueil des données : sep 2018- mai 2019.

Période des enregistrements des cours : sep 2018-juin 2019.

Temps de compilation : avril - décembre 2019, modifications apportées début 2021.
Taille : 119.069 mots.

Langue : anglais.

Caractéristiques du corpus EMILE.

e Le corpus se veut structuré : dans notre travail nous prenons le projet pédagogique (les
séquences des cours EMILE) comme un fil conducteur qui nous aidera a organiser la masse
des données dans le corpus intégral. Le canevas des séquences était initialement ¢laboré en
2017 par la professeure de LV et ensuite adapté par les deux professeures du cursus EMILE
(LV et DNL) au fur et a mesure de la mise en pratique du projet. Les éléments constitutifs
(entrées) du corpus provenant des sources transcrites sont juxtaposés et balisés en

paragraphes pour une meilleure perception visuelle.

e Rastier (2004) affirme que « [...] un corpus est adéquat ou non a une tache en fonction

de laquelle on peut déterminer les critéres de sa représentativité et de son homogénéité ».

’intake sous forme de notes de cours, I’output en tant que production écrite ou orale, etc. Il faut encore prendre en
compte que certaines productions écrites ne sont pas des finalités en soi, mais opeérent comme les étapes intermédiaires
pour préparer un oral — les dialogues, les débats, etc.
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Ainsi, notre objectif'*® détermine le choix des entrées du corpus. En 1’occurrence, toute
source documentaire utilisée par les professeurs en classe européenne a des fins
pédagogiques était jugée comme utile et pertinente ; ¢’est pour cette raison que nous nous
sommes attachés a en procurer le maximum possible ce qui permet par la suite d’établir les

critéres de représentativité et dehomogénéité.

e Le corpus est généralement constitué en vue des futures applications. A I’issue de la
compilation du corpus intégral des cours EMILE une série d’analyses est effectuée afin de

mieux comprendre I’interlangue en cours EMILE'?!,

e Le corpus peut répondre (ou pas) aux criteres d’homogénéité. D’un coté, si
« ’homogénéité » est vue comme : « Unité, régularit¢ des éléments constitutifs d'un

! 132 \ IS P4 J4 r
ensemble, d'un tout » ““notre corpus, ou les ¢léments sont rassemblés et structurés selon la
logique interne (progression annuelle des cours), peut étre considéré comme homogene.
D’un autre coté, si « ’homogénéité » est « Cohésion, uniformit¢ d'un ensemble, d'un

tout »'33, le corpus ne correspond pas aux critéres d’homogénéité!,

= Représentativité du corpus. Comme le constate Biber (2010, p.162), un probléme central
pour les études dites « corpus-based » est la représentativité du corpus. Notre corpus est

représentatif des cours EMILE en section européenne puisqu’il contient un échantillon

130 Rappelons le but de notre étude : décrire et analyser le fonctionnement et I’utilisation de la langue dans le contexte
spécifique EMILE qui se situe au croisement de deux types d’enseignement, celui de la langue vivante et de la
discipline non-linguistique (DNL). Le travail de recherche explore dans quelle mesure un statut particulier de la langue
en cours EMILE (a la fois un objet et un outil d’apprentissage) modifie les conditions et les résultats de I’apprentissage.

131 Ex. les mots les plus fréquents et les mots-clés propres aux cours d’histoire-géographie en anglais, la coopération
des professeures, les erreurs faites par les éléves, etc.

132 www.cnrtl.fr , consulté le 15/04/2020

133 www.cnrtl.fr , consulté le 15/04/2020

134 Les raisons en sont les suivantes :

-Les données sont trés variées et hétérogénes ouvrant un vaste horizon spatio-temporel. En effet, les sources recouvrent
une période de plus de soixante-dix ans (de I’aprés-guerre a la période moderne), mais aussi représentant de vastes
zones géographiques (les pays du monde anglophone et en dehors de celui-ci, par exemple 1’intervention des
américains en Corée du Sud, la confrontation du monde occidental et oriental autour du Canal de Suez, etc.).

-Du point de vue de sa structure le corpus est composé des transcriptions dont la provenance est double : sources
écrites et orales, « ce qui instaure une hétérogénéité de principe » (Rastier, 2004). Qui plus est, les discours varient
par genre (scientifique, littéraire, politique) et par leur nature (un récit documentaire, un commentaire éditorial, un
reportage journalistique, un film cinématographique, un article de presse), autant de sources hétérogenes loin de
criteres de « bon corpus » selon Rastier (2004).
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relativement complet des inputs et des outputs, qui rythment 1’apprentissage, sur une année
entiére. Chaque entrée est vue comme une unité représentant un élément sur le continuum
allant de [’input vers [’output : [’input donné par les professeures devient /’intake regu par
les €leves qui aboutit sur /’output. Toute réception et production est la transformation, la
trace de ce que les €léves ont retenu en cours (voir aussi « De la difficulté de statuer les
inputs et les outputs en cours EMILE » dans la section 7.2.7. du présent chapitre). De fagcon
plus globale, notre corpus incarne un cas particulier représentatif du systéme scolaire

frangais dans le secondaire.

= Notre corpus des cours EMILE est plus spécialisé par rapport a celui venant des cours de
langue « traditionnels », sans pour autant prétendre a 1’exhaustivité du sujet spécialisé
d’histoire. En effet, les extraits de documents historiques — supports €crits et oraux utilisés
par les professeures — servent en tant que levier afin de « booster » la réflexion des éleéves
sur un sujet spécifique (voir les analyses dédiées a 1’exploration du vocabulaire dans le

chapitre suivant).

Limites du corpus EMILE :

e nous ne sommes pas en possession de I’ensemble exhaustif des supports des cours EMILE,
nous ignorons également ce que les ¢€léves ont pu faire de leurs acquisitions (et de
productions) en dehors de la classe ;

e le corpus de notre travail n’est pas un corpus de mots, mais il n’est pas composé¢ a cent
pourcent de textes complets non plus, comprenant parfois des fragments et des échantillons

(extraits de discours, des articles de presse, etc.).
Tout de méme, le corpus reste treés représentatif au regard des cours EMILE en section européenne.

Le corpus socle, ainsi que le corpus intégral et I’ensemble des sous-corpus constitués a partir de

celui-ci sont consultables dans le volume 3 de la thése.

7.2.6. Nettoyage et standardisation du corpus.

Une fois les sous-corpus rassemblés en vue de leur traitement automatique, le nettoyage et la

standardisation s’imposent afin de pouvoir s’en servir. Précisons que tous les choix d’élimination,
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de modifications ou d’ajouts de mots influent sur le nombre de mots dans le corpus, donc sur le

calcul final des mots par les logiciels de traitement des textes.

Le nettoyage et la standardisation s’effectuent semi-automatiquement dans Word en utilisant une
fonction « supprimer » ou « chercher et remplacer ». Cependant il convient de les manipuler avec
prudence, pour éviter, par exemple, que 1950s devienne nineteen fiftyS au lieu de nineteen fiftIES,
ou afin de distinguer un trait d’union faisant office de « puce » d’un trait d’union obligatoire en
anglais dans les nombres composés de 21 4 99'3. Par ailleurs, le corpus ne vise pas la préservation
de la mise en forme des entrées textuelles. Ainsi, nous avons éliminé les instances de « bruit »: des
marqueurs de ponctuation, comme « trois points » (...) ou deux points (..), les guillemets qui
introduisent une parole directe ; des marqueurs de structuration, caractéristiques des supports

écrits, comme les « puces » et la numérotation (a la différence des données chiffrées).

Ensuite, nous avons mis entre crochets ce que nous ne voudrions pas que le logiciel de traitement
prenne en compte. Ainsi, lors de I’affichage des résultats dans AntConc, par exemple, ces mots
n’apparaissent pas. Ce sont les ¢léments faisant partie du corpus mais qui ne sont pas pertinents

pour les analyses de celui-ci :

e les mots et les expressions prononcés en frangais (ex. <guerre>) ;

o les X qui désigne les noms des professeures et des éléves'*® qui apparaissent dans les

interactions ;

e les ¢éléments métalinguistiques (ex. la date des cours <Today 15/01/19>, <I don’t know

how to say>);

e les liens des sites d’Internet (ex.<www.theglobalistreport.com>);

e les tirés a visée pédagogique dans les « exercices a trous » ;

e les symboles mathématiques qui expriment les relations syntaxiques et/ou logiques entre
les mots dans les productions écrites des éleves (ex. mood=feeling+atmosphere devient

mood <=> feeling <+> atmosphere ; Seventy-three <-> seventy-five).’?’

135 https://www.ef.fr/ressources-anglais/grammaire-anglaise/traits-union-tirets/, consulté le 05/05/2021
136 Conditions d’anonymat

137" Nous sommes conscients qu’en enlevant les symboles de liaison nous entrainons la disparition des relations entre
les mots. Mais les remplacer par des lettres reviendrait & substituer I’ intention d’un éléve par notre propre interprétation

(le symbol A dans le brouillon pourrait signifier : augment, raise, boost, grow etc.) ce qui fausserait les données
initiales. Les apostrophes (marqueurs du génitif) cependant ont été gardés de sorte que le texte reste lisible.
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o les remplissages des pauses (ex. err, emm) sont annotées comme <err>, <emm>13%,

Pour le traitement du corpus dans AntConc nous avons mis les mots erronés entre crochets
(opération de codage) suivis par leur correction pour que AntConc puisse prendre ces mots en
De mé ' bréviations'*® dans 1 ductions écri les des élé
compte. De méme, certaines abréviations' >~ dans les productions écrites et orales des éléves ont

été restituées.

Exemples de correction des erreurs :
e not to invaded Cuba devient not to <invaded*> invade Cuba ;

e les mots non-aboutis sont restitués dans leur intégralité : contributi est codé comme

<contributi*> contributing.

Le fait de mettre les erreurs entre les crochets a une incidence sur la taille totale du corpus, puisque
chaque mot erroné est doublé du fait de sa correction a coté (<to invaded™> to invade). Mais en
le faisant nous pouvons facilement tracer la place de I’erreur dans le corpus et revenir a ces origines
si besoin lors des traitements ultérieurs (voir les exemples du codage des erreurs les plus typiques

dans I’annexe 38-1).

Les procédés de standardisation des entrées textuelles du corpus ont été ensuite appliqués afin de

s’assurer de leur uniformité et de leur prise en compte par les logiciels AntConc et SketchEngine.

1. L’uniformité orthographique :
e des noms de personnes politiques (Khrutchev, Brezhnev, Zhdanov) ;

e des mots dont I’orthographe varie selon les normes des pays ou ce nom est employ¢ :

color vs colour'?’;

138 Bien qu’elles fassent partie d’un flux discursif linguistique, ce ne sont pas des mots porteurs de sens et de ce fait

sont considérés comme des cas de « bruit » que nous souhaitons éviter. Par ailleurs, ces éléments ont ét¢ codés comme
marqueurs de disfluence lors du traitement du corpus oral dans EXMARaLDA selon la convention de transcription
CHILDES (voir la section suivante pour la question de codage et des erreurs).

139" Le choix des abréviations a restituer est fait selon que ’abréviation est internationalement acceptée ou pas. Ex.
NASA, NATO, USA, USSR, Mrs., PM, MP, UK, EEC font partie du premier cas tandis que MT pour designer Margaret
Thatcher ou csq pour consequence font partie du second cas.

140" Une alternative serait d’avoir le recours a la wild card dans AntConc globali ?ation, ou « ?7 » remplace n’importe
quel caractere. En effet, dans les supports écrits nous trouvons globalisation, tandis que dans les discours oraux la
transcription a été faite comme globalization.
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e des mots dont I’orthographe varie selon que son emploi est formel ou pas : « alright » vs
« all right ». Dans notre corpus I’utilisation est informelle (lors des interactions orales),

ainsi nous avons opté pour la transcription « alright ».

2. La conversion de certains symboles et des chiffres en lettres :
o les dates et les indications temporelles chiffrées (les époques) ;

e les symboles utilisés internationalement (ex. la devise des pays : £, $ devient pound et

dollar respectivement).

Ensuite, nous avons vérifié¢ les incohérences manuellement en relisant le corpus. Pour la facilité
de lecture les mots et les expressions qui ne font pas partie d’un €énoncé cohérent (ex. liste de
vocabulaire) sont placés a la ligne. Chaque entrée textuelle est séparée des autres entrées par une

interligne simple.

Réflexions sur les entrées textuelles du corpus. Corpuséme.

Nous proposons dans notre travail une réflexion autour de la notion d’une entrée textuelle. En
effet, un élément constitutif d’un corpus a priori est un texte, ou plusieurs textes (peu importe le
genre et la source — un article de presse ou un extrait cinématographique, écrit ou oral, une
transcription, etc). C’est en observant cet ensemble des entrées textuelles qu’un désir de

systématiser, de décrire et de nommer ce phénomeéne est apparu.

La transcription, 1’article, le discours ou méme le roman intégral, une fois dans le corpus,
deviennent une entrée textuelle, une unité de corpus que nous appelons un corpuséme. Le
corpuséme est une composante unique d’un corpus, elle définit les caractéristiques de ce dernier
en fonction de sa nature. Les corpusémes apportent la « coloration » du corpus en termes de genre,
de volume et de potentiel exploratoire. Le corpus ainsi s’apparente a I’océan rythmé par le
mouvement successif de grands et de petits corpusémes le constituant et qui conditionnent méme

son existence, telles le flux et le reflux des vagues.

La taille d’un corpuséme peut varier considérablement, allant de seulement un lexéme (ou une

expression), étendue a plusieurs phrasemes, paragraphes/passages allant jusqu’a faire une ceuvre
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compléete. Un corpuséme acquiert le sens seulement dans le contexte précis de son emploi a un

moment donné en lien avec le but défini en amont par le chercheur.

Corpuseme — est aussi un terme abstrait qui réunit unensemble des réalisations des entrées
textuelles possibles, une unit¢ minimale du corpus qui donne un sens minimal a I’ensemble des

entrées qui le constituent.

Notes méthodologiques concernant les corpus constitués.

Corpus intégral des cours EMILE.

Répétons que ceci est un corpus comprenant toutes les données du corpus socle en prenant en
compte le nombre de répétitions de chaque document durant I’année observée, et qui est exploité
suivant les objectifs posés (chapitre huit). Les supports dont I’exploitation était multiple (ce qui
correspond, par conséquent, a plusieurs inputs) sont insérés dans le corpus intégral autant de fois
qu’ils étaient utilisés dans les cours EMILE."*! Une production orale d’un éléve en cours, par
contre, ne constitue qu’une seule occurrence, mais avec deux statuts différents : /’output pour celui
qui parle mais [/ input pour d’autres €léves qui I’écoutent. Ainsi, la production en question (entrée)

sera doublée dans le corpus intégral.

Sous-corpus oral.

Le sous-corpus oral (consultable dans le volume 3) représente seize heures de données audios et
vidéos provenant des enregistrements des cours et encore une trentaine de minutes de paroles
autres qui figurent dans les enregistrements : le discours des locuteurs natifs (utilisés lors des cours
non-observés) ; des productions orales des ¢leves effectués en-dehors de la classe (auto-
enregistrement lors des évaluations). (Voir aussi la présentation du contexte dans la section 6.4. du

chapitre 6).

141 Par exemple, le support écrit « What were the origins of the Welfare State in the UK ? » figure trois fois dans le
corpus intégral pour des raisons de son exploitation multiple par les professeurs de LV et de DNL (voir plus de détails
portant sur ’exploitation didactique et interdépendance des taches pédagogiques liés a ce support dans le chapitre
neuf de notre travail).
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Ce sous-corpus ne contient pas a priori les informations qui ne communiquent pas un contenu

pédagogique du cours :

e des interventions en langue frangaise (comment analyser le document, rappel du format

des épreuves, 1’explication d’une notion compliquée, etc.) ;

e des interventions d’ordre technique (réglages des problémes du son, etc.) et administratif
(I’appel des éleves au début du cours, la discussion des horaires, ’annonce des épreuves

ou des dates des devoirs, etc).

7.2.7. De la difficulté de statuer sur inputs et outputs.

Difficulté 1. Un extrait d’'un document vidéo a été visionnée en cours de LV le 02 octobre'*?
comprenant une prise de notes par des éleves, le méme extrait de la vidéo a été rediffusée le cours
suivant le 04 octobre sans prise de notes, ensuite le visionnage se poursuit (de 1:47 a 2:57)
accompagné par une prise de notes par les €léves (fin d’activité). Il est évident que /’input se
produit sur une partie de la vidéo (visionnage du début a 1:47 au moins deux fois : le 2 et le 4
octobre). Comment classer ce deuxiéme visionnage (du début jusqu’a 1:47) ? En tant que re-input
1 (puisque le contenu visionné est strictement le méme) ou en tant qu’input 4 (puisque les éleves

interpretent la vidéo différemment grace aux inputs 2 et 3 (comme schématisé dans la figure 14) ?

Ltapel. CQO Ltape 2. EQI Ltape3. Ltape 4. EE
INPUT 1 INTAKE OUTPUT 1 INPUT2 INPUT3 INTAKE OUTPUT2
début d’activité " Mise en commun, | | Distribution dela EQI
o Professeur écrit les fiche hybride aux fenétres 1,23 Inteﬂmediate
Cours 0 i \mots clés au tableau | | éléves task

Document 2

Docunent 1
LY Visionnage du debut emplissage des « fenétres «A cup of
jusqwa 1:47 Etape 2. CO Etape 3. EOI dans la fiche hybride coffee with a

neighbour »

o o R par des éléves
| Document2 suite Mise en commun, ‘ ) R
Cours 04 w ‘ Visionnage de 1:47 | |Professeur écrit les Tenédires 4.5

oct. | jusqwa2:57 ) [mots clés au tableau —
Etapel. CO - Etape 4. EE Activité
Re-diffusion commencée e
RE- INPUT1 (x)? INPUT INTAKE OUTPUT INPUT INTAKE OUTPUT cours LV et
xt1) =2 1 (x+2) =3 2 terminée en
ouINPUT4 (y=x+3)? ou(yH) =5 3 ou(y+2)=6 4 ours DNL

Figure 15: De la difficulté de statuer sur les inputs et les outputs en cours EMILE (2021).

142 du début jusqu’a 1:47
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Pour répondre a ces questions, le schéma explicatif du déroulement des deux cours successifs de
LV est proposé (Fig.15), explicitant I’enchainement de /’input et de [’output lors des activités liées
au visionnage de la vidéo). C’est ainsi que nous arrivons a une notion de /'input cumulé. Le premier
a lieu lorsque /’input provient de la source qui initie le discours (professeure, locuteur natif). Le
second input, ainsi que les suivants, est engendré par le premier autour du méme sujet et peut

provenir de différentes sources, y compris des éléves.'*?

La figure 16 présente le cours du 04 octobre schématiquement en montrant /’input cumulé :

INPUT 5 et 6 — INTAKE 3 — OUTPUT 3 éleves
professeur éleves H INPUT 7 prof — INTAKE 4 — OUTPUT 4* HU“ OUTPUT 5%*

Etapes 1 et 2 INPUT @
éléves
Tiche intérmediaire

INFUT 8 éléves éléves éléves
Ftape 3 Etape 4

* Voir note en bas de page.
** ] est évident que la phase de I’expression en bindmes est précédée par 1’étape de préparation (rédaction
des notes servant d’appui pour la parole), donc encore un input supplémentaire est effectué lors des

échanges des ¢€leves a I’oral.

Figure 16: Relations entre I’input et I’output en cours EMILE (2021).

Revenons aux questions posées. En observant les figures 15 et 16 nous constatons la complexité
du statut de ['input et de [l'output qui réveéle un caractére non-linéaire et progressif de
I’apprentissage basé sur des interactions de plusieurs degrés. Le deuxieéme visionnage (Fig. 15,
étape 2 du cours de 02 octobre) est ainsi considéré comme /’input 5 si nous prenons en compte
non seulement /’input de la professeure (écrit et oral) mais aussi la production (/’output) des éléves
lors de la mise en commun, ce qui est / 'input supplémentaire pour les éléves qui écoutent. De ce
fait nous incluons cette partie de la vidéo deux fois dans notre corpus oral et par conséquent, dans

le corpus intégral (qui contient tous les inputs et outputs) aussi 2 fois.

Difficulté 2. Lorsque les éléves sont en train de préparer le dialogue, ils travaillent en groupes de
2-3 ¢leves. La professeure circule en classe pour répondre a d’éventuelles questions. Quand le
professeur répond a ces questions en mini-groupes, il s’adresse seulement a ces éléves. Comment

considérer/classer le discours de la professeure ? Comme un input ou non ? (D’autres éleéves

143 A noter que /'output 2 et 4 sont les activités de ’expression écrite individuelle, donc I’input cumulé n’a pas lieu.
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continuent de préparer leurs dialogues et n’écoutent pas nécessairement les questions et les
réponses dans d’autres mini-groupes). Faut-il transcrire ces réponses de la professeure, d’autant
plus que dans I’enregistrement des cours les paroles des éléves sont quasi inaudibles lorsqu’ils
parlent entre eux ? En effet, les réponses en mini-groupes ne font pas partie de nos objectifs, 1’on
considére /’input « valable » uniquement lorsqu’une professeure s’adresse a I’ensemble de la

classe.

Sous-corpus écrit. Ce corpus contient les traces écrites des €léves au tableau. Comme évoqué

précédemment, ce qui est /'output pour certains €leves est / input pour les autres.

INPUT1 — IMTAKEl — HHDUTPUTI

professeur Eléves INPUT 2% — INTAKEZ? —  CQUTPUTZ
texte , CE  notes dansle caluer  trace écnte browllon cahier répofnses aux
questions; EE
ED, CO, CE EE remplissage de

fiche hyhride

Figure 17: Différents niveaux de I’input en cours EMILE (2021).

*’input 2 est généré par des ¢éleves.

Les supports destinés aux évaluations écrites (ex. I’analyse comparative d’un texte et d’une image)
font partie de /’input puisque 1’évaluation sert, elle aussi, a former I’esprit des apprenants en tant

qu’entrailnement a moyen et long-terme, surtout dans le but de préparation aux examens finaux.

Considérons une situation : les €léves étudient un nouveau document en travaillant en groupes de
3 (cours DNL, heure 1 du 14 février). Chaque groupe se voit attribuer une partie du document,
ensuite lors de la mise en commun les groupes présentent leur travail au tableau (a I’oral et aussi
une trace écrite). Le point intéressant est que pour le groupe qui présente a ce moment sa partie du
document au tableau, ¢’est un output (crit et oral), tandis que pour le reste de la classe ¢’est une
information entrante, donc, un input (oral et écrit également). D’ou la remarque d’ordre
méthodologique : étant donné que le corpus écrit est constitué¢ du corpus des inputs et du corpus
des outputs, nous avons saisi ces productions des éleves au tableau deux fois, en sachant que pour
certains €léves c’est un output et pour les autres c’est un input. A la fin du cours chaque groupe

aura fait son output au tableau et recu ’input + [l’intake en recopiant les productions faites au
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tableau par leurs camarades. Ainsi, le corpus intégral rassemble quatre blocs d’informations : deux

pour le corpus écrit (I’input et I’ output) et deux pour le corpus oral (I'input et I’ output).!**

Une question se pose quant au non-emploi des articles dans les intakes et dans les brouillons!®
des ¢leves. Dans ces prises de notes 1’on voit assez souvent des éléments de la phrase, voire juste
des mots qui ne sont pas liés entre eux grammaticalement (surtout lors de I’étape de 1’intake —une
prise de notes pendant I’écoute d’un enregistrement sonore, du vocabulaire...). Ainsi, devons-nous

prendre en compte les erreurs ?

Pour ce qui est juste une énumération des faits séparés par une virgule, I’on peut peut-étre ignorer
I’absence de I’article dans la copie d’un €leve en se disant que I’intention de celui-ci €tait de noter
le plus rapidement possible 1’essentiel du mot, parfois de la base verbale, de la racine du mot au

détriment de la précision grammaticale ou orthographique.

Comment traiter les expressions, les amorces d’énoncés qui ne sont pas déja des mots isolés (dans
I’énumération des faits) mais ne sont pas encore des phrases véritablement constituées ? Dans
quelle mesure faut-il y compter 1’absence de 1’article, surtout quand il s’agit d’expressions fixes :

the Labour party, the Prime Minister, etc. ?

Illustrons ces questions par quelques exemples tirés d’un extrait des notes de cours des éléves :

(1) The House of Commons : news of benches :
front benches — member of the Cabinet

back benchs — less important MPs.

shadow cabinet

The House of Lords — a throne for the queen

144 Au fur et 4 mesure de I’avancement des cours EMILE, de plus en plus de questions se posent (EMILE « driven
questions », terme de Bonnelli, 2001) surtout quant au statut de [ input et de [ output.

Situation : la professeure distribue un document dans lequel certains mots sont mis en valeur en gras. Ensuite elle
annonce que le contréle du vocabulaire qui se déroulera la semaine suivante portera sur ces mots mis en avant du
document distribué. Nous savons que 1’évaluation du vocabulaire a eu effectivement lieu, mais nous n’avons pas une
fiche de vocabulaire. Question : pouvons-nous intégrer les mots en gras dans notre corpus écrit ? En effet, nous ne
pouvons pas le faire puisque méme si les mots en gras servent de base pour cette évaluation, nous ignorons lesquels
précisément. Le travail scientifique ne doit surtout pas se baser sur des spéculations et des situations imaginaires.
Seulement les documents réellement récoltés peuvent faire objet de 1’exploration.

145 Dans notre thése nous considérons qu’un brouillon a un statut particulier, ¢’est « un écrit intermédiaire, entre un
premier écrit et le suivant, entre un éléve et les autres, entre un oral, une lecture et un nouvel écrit, entre une expérience
et sa mise a distance » (Benabbes, s.d.).
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Nous remarquons que 1’expression shadow cabinet employé sans ’article THE (probablement
parce que c’est une énumération qui suit les front benches et back benches, ou parce que ces deux
premiéres expressions sont employées au pluriel et 1’¢éléve était influencé par cette dynamique).
Cependant, tout de suite aprés nous observons une phrase construite correctement
(grammaticalement et syntaxiquement). Comment procéder ? Faut-il répertorier 1’absence de

I’article THE dans shadow cabinet en tant qu’une erreur dans exemple (1) ? Quid des exemples

(2),3), (4)?

(2) MP represente a party, the leader became PM. Faut-il compter I’absence de I’article THE
devant MP comme une erreur?

(3) MEP: member of European parliament. Member of THE European parliament ?

(4) The queen: head of state, she appoint the prime minister, diplomatic function — longest reign
monarch in british history.

Finalement, nous avons traité de telles omissions comme des erreurs dans des phrases ou des
énoncés constitués, mais non pas quand il s’agissait des mots isolés ou séparés. Dans les exemples
1-4, comme dans une grande majorité des cas d’absence de I’article THE dans le corpus écrit des
¢léves, nous avons choisi de ne pas les marquer en tant qu’erreurs (les erreurs corrigées dans les
sous-corpus écrit des €léves sont consultables dans la fiche « Erreurs corrigées dans le sous-corpus

écrit. UAM Corpus Tool xml », dossier « Erreurs corpus écrit. UAMcorpusTool » du vol. 3).

Sous-corpus écrit des professeurs.

Ce que l'on peut constater immédiatement c’est la différence dans le nombre de mots dans les

corpus écrits des professeures. Comment expliquer ce fait ?

Tout d'abord, il faut dire que nous ne disposons que d'une partie des documents provenant de
multiples sources (documents transférés par les professeures directement, documents trouvés sur
Internet grace aux liens et indications, aussi les documents transférés par des ¢éléves). Il n'est pas
possible de savoir le nombre total de documents utilisés pendant tous les cours, puisque méme si

nous avons essay¢ de suivre les cours en raison d'un cours par mois et par discipline en moyenne,
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cela n’a pas été pas toujours possible. La seconde raison de ce déséquilibre réside dans le fait que

nous avons assisté a plus de cours de DNL que ceux de LV.'%

La troisiéme raison est que les professeurs communiquaient les informations par le biais de
courrier électronique ; nous avons regu plus de documents de la part de la professeure de DNL que

de la part de sa collegue de LV.

Enfin, dans la constitution des sous-corpus nous étions guidé€s par les informations données par les
professeures quant a la réutilisation des supports et/ou les activités effectuées. Ceci explique la
présence de certains supports en double, voire en triple dans le corpus d'une professeure et
'absence totale de ceux-ci dans l'autre. Par exemple, la professeure de DNL a précisé que tous les
supports de la séquence Globalization ont €té réutilisés lors de la révision finale avant les examens
du BAC. Grace a cette connaissance nous avons saisi ces supports en double dans le sous-corpus

respectif de DNL ce qui a augmenté considérablement la taille de celui-ci.'*’

7.2.8. Evaluation de la qualité d’expression des éléves.

Nous avons établi un systeme global d’appréciation de la qualité¢ d’expression des éléves soumis
aux évaluateurs externes. Deux professeurs certifiés en anglais dans le cycle secondaire ont écouté
les productions des ¢€leves et en ont mesuré la qualité globale sur une échelle de 1 a 5 selon les

critéres suivants :

o Dintelligibilité (le message transmis est compréhensible, doté de sens);
e J’aisance de parole (la fluidité) ;

e la qualit¢é de prononciation (la capacité a prononcer les mots selon les normes de la

prononciation de la langue étudiée) ;

146 T es raisons en sont : I'absence de la professeure de LV - projet de I'établissement ou pour raison de la formation ;
les cours manqués étaient en partie assurés par lae professeure de DNL. Le 14 février nous avons fait le choix d'assister
a deux cours de DNL car la professeure prévoyait une interrogation a l'oral (les débats) que nous avons enregistrée.

147 Par conséquent, dans TOPIC 2 (la séquence Globalization and protest), le déséquilibre provient du nombre de
supports écrits dans les deux disciplines. Nous n’avons que ceux de la professeure de DNL (9 documents) qui en plus
ont été ré-utilisés lors de la révision finale de la fin d'année (donc 9 documents multipliés par 2 égal 18). Cet écart
dans les données n’impacte pas globalement les analyses des sous-corpus, puisque les chiffres émanant des analyses
sont toujours relativisés.
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e la cohérence du discours (une certaine logique dans 1’enchainement des éléments du

discours, 1’¢léve suit le plan annoncg, etc.).

Les productions des éléves soumises a I’évaluation sont faites dans des situations vari¢es de

production :

e les diverses productions en cours : les réponses aux questions, le discours spontané en
s’appuyant sur les notes, les débats ;

e les auto-enregistrements des €léves dans leurs intégrité effectués en-dehors de la classe.

La ou il s’agit d’écouter I’ensemble des ¢éleves (car parfois il n’est pas possible de distinguer la
voix de chacun des ¢leves individuellement), a des fins d’évaluation 1’ensemble de la classe est
considéré comme « ¢leve 1 ». Les productions orales des ¢€léves dont nous avons les auto-
enregistrements sont évalués un par un, et classés de 2 a 6. Ainsi, les évaluateurs ont eu au total
les productions de six €leves (cing éleves plus un « €léve » qui vaut pour la classe entiére) a noter
avant de renseigner ces notes dans un tableau dont les résultats synthétiques sont présentés dans

les figures 18 et 19.

Les consignes suivantes ont ét¢ données aux évaluateurs : « Vous allez écouter les productions des
¢léves de la section européenne en classe de Terminale. Le niveau CECRL visé dans 1’activité
langagiére « la production orale » est B2. Pouvez-vous évaluer globalement ces productions, en
attribuant la note de 1 a 5 (1 — le degré de performance le moins €levé, 5 — le degré de performance
le plus ¢élevé dans la compétence évaluée), selon les quatre critéres (présentés ci-dessus) sans
prendre en compte les spécificités de la prononciation liées a la langue américaine ou

britannique ? »

Les Figures 18 et 19 montrent que dans I’ensemble, tous criteres confondus, pour I’ensemble des
deux évaluateurs, les éléves ont obtenu la note globale « 4,4 » pour la qualité de leur production

orale, ce qui est tres satisfaisant a ce niveau.

Il est intéressant de remarquer qu’un des évaluateurs a évalué les productions de fagon plus

détaillée (des notes assez précises comme 3,8 ; 3,9 ; 4,2) tandis que son homologue évalue de fagon
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plus globale (par tranches de 0,5). Par ailleurs, L’évaluateur 1 a tendance a’évaluer les productions

plus sévérement que son collégue (la moyenne pour la totalité des productions est 4,1 et 4,6

respectivement). Cependant, 1’écart dans 1’appréciation de chaque €léve n’est pas trés important.
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Figure 18: Qualité d’expression des éléves en cours EMILE (Evaluateur 1) (2020).
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Figure 19: Qualité d’expression des éleves en cours EMILE (Evaluateur 2) (2020).

148 En ce qui concerne « Eléve 1 » qui est I’ensemble du groupe-classe,

les deux évaluateurs ont trouvé difficile

d’évaluer le critére « cohérence » et parfois « intelligibilité » dans les extraits des enregistrements comportant les
réponses des €leves, puisque les paroles de ces derniéres se limitent souvent a quelques mots, voire un seul mot. Ainsi,

seulement les discours ayant des énoncés constitués (phrases complétes)
évoqués.
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7.3. Codage des erreurs.

Afin de pouvoir se servir du corpus et notamment analyser les erreurs des €léves, il est nécessaire
de les coder (pour que le logiciel de traitement automatique des données puisse les prendre en

compte).

Le codage dans le sous-corpus écrit s'effectue a I'aide de I'UAM Corpus Tool'*’ (voir la section
7.3.3. et I’annexe 38), qui permet a l'utilisateur de définir son propre schéma d’annotation ; le
codage est ensuite inséré dans le texte de maniére semi-automatique, suivant le schéma. Les erreurs
sont répertoriées et classifiées, ensuite les données statistiques sont calculées dans UAM Corpus

Tool (les annexes 38bis1-3).

Le codage des erreurs pour le sous-corpus oral s effectue a I’aide du systeme EXMARalLDA, lequel
est également utilisé pour une analyse quantitative et qualitative des données (outil EXAKT). Les
analyses concernant le profile morphologique de I’interlangue, les disfluences et 1’évolution des
erreurs sont effectuées a 1’aide de CLAN (pour les détails, voir les dossiers « Codage CLAN » et

« Analyses CLAN » du volume 3).

7.3.1. Codage des événements et des erreurs dans EXMARaLDA.

Les données initiales (enregistrements) ont ¢été transcrites et annotées a 1’aide du systéme

EXMARaLDA (présenté dans 1’annexe 31)!°.

Plan du travail avec le logiciel :
e la création d’une piste (couche) d’annotations en plus de celle de transcriptions ;

e [’étude d’un systéme de codage (format CHAT conformément a la convention CHILDES) ;

149 hitp://www.corpustool.com/, consulté le 20/11/2020

150 T es premicres observations du sous-corpus des professeures nous ont renseignés sur le nombre total des reprises,
des phrases complétes ainsi que non abouties, des faux départs, de chevauchements dans la parole, etc. Cependant,
ces disfluences, ne faisant pas partie de nos objectifs, ne figurent pas dans 1’analyse du corpus. Notre attention plus
particuliére est accordée au sous-corpus oral des éléves, leurs productions pouvant faire émerger les informations
utiles afin de répondre aux objectifs de notre travail en ce qui concerne I’utilisation de la langue par des apprenants.
Ces données nous renseignent au sujet de la qualité des productions des éléves, des mots et des expressions les plus
fréquents, mais aussi permettent d’observer le taux des vocables erronés et leur fréquence, les types de fautes et leur
évolution dans les élocutions des apprenants.
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I’écoute des enregistrements et le codage des erreurs — certains éléments prosodiques :
I’hésitation, pauses, l’interruption de I’énoncé — directement dans la piste des
transcriptions ;

I’annotation des erreurs par catégorie (morpho-syntaxiques, lexicales, certaines erreurs

phonétiques) dans la couche des annotations'>!.

Nous avons créé deux types de couches : la transcription et I’annotation.

Les couches « transcription » (une par chaque type de locuteur : professeurs, éleves, natifs
anglophones) contiennent les transcriptions proprement dites. Conformément a la
convention CHILDES (voir chapitre six) un astérisque figure a la fin du chaque mot
contenant une erreur. Rappelons que I’erreur n’est pas la méme chose que mistake (James,
1998), cette derniere se distingue par la capacité du locuteur de s’auto-corriger, sans ou
avec l’aide de DI’extérieur. Dans l'annotation des productions, on ne distingue pas
entre « errors »et « mistakes », parce qu'il n'est pas toujours possible de le faire. Ainsi, les
reformulations, les reprises ou les hésitations dans le discours ne ne sont pas des erreurs,
donc ne sont pas codées comme telles. Ces événements cependant peuvent étre codés selon

les objectifs fixés en tant que disfluences.

Une couche « annotation » contient 1’annotation des erreurs identifiées dans la couche des
transcriptions (nous avons annoté uniquement les erreurs des éléves, conformément a
1’objectif de notre recherche qui est I’exploration de I’interlangue des €léves). L’annotation

se fait sous forme de codage selon la convention CHILDES.

7.3.1.1. Limites dans le codage des erreurs.

Nous tenons a signaler toutefois que la précision phonétique exhaustive n’étant pas notre priorité

absolue dans les analyses, nous nous sommes bornés a annoter : (1) des fautes de prononciation

dites « graves » (I’accentuation qui empéche la compréhension du mot, etc.) ; (2) des erreurs qui

permettent d’observer 1’évolution de I’interlangue des éléves : par exemple, le nombre de fois que

151 Le panneau d'annotation fonctionne a partir d'un fichier configurable au format .xml qui permet d’insérer n'importe
quel ensemble d'annotations. Pour les fins d’annotation des erreurs nous avons utilisé le fichier xml élaboré au sein
du laboratoire LLSETI afin d’insérer les codes d'erreurs de CHILDES aprés 1’avoir incorporé dans le logiciel
EXMARaLDA (consultable dans ’annexe 37).
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le mot « globalisation » a été prononcé « a la frangaise », c’est a dire en utilisant le procédé du
calque de la L1. Par conséquent, les événements d’ordre phonétique non-lexicalisés tels que
« bruits de gorge », « bruits de bouche », n’ont pas été répertoriés. Les gestes et le langage du

corps ne sont pas pris en compte non plus.

7.3.1.2. Les codes d’annotations des événements prosodiques dans EXMARaLDA'*2,

Remplacement (assimilations) : Dans les cas ou le mot n’est pas utilis¢ dans sa forme
standardisée, il peut étre remplacé par une forme normalisée de la langue cible (target language
form) précédé par un symbole /: suivi par un espace. Cette correction se fait directement dans la
couche de transcription. Si ’on veut que le logiciel marque une variation orthographique comme
une erreur et en méme temps proposer le remplacement, il faut ajouter [*]. Cependant, afin de ne
pas trop charger la couche de transcription il est recommandé d’assigner les corrections a la couche
d’annotation.

(5) so they gonna [: going to] just agree with the other countries of the [*] Europe

Shortening : une lettre ou une partie du mot manquant (le mot considéré comme incomplet par le
logiciel) s’ajoute grace aux parenthéses, ensuite il est possible de demander au logiciel de prendre
en compte ou pas les parenthéses lors du calcul des données.

(6) they start(ed) panicking, per capi(ta), chair(man), victori (ous), ideologic(al).

En revanche, I’item lexical ya est considéré par le logiciel comme différent de you, bien que leur
équivalence sémantique soit maintenue au moyen d’une liste formalisée des variations dialectales

orthographiques (dialectal spelling variations).

Transcription incertaine [?]

Il existe des situations ou le bruit de fond ou une qualité moyenne de I’enregistrement empéchent
une bonne compréhension. Simalgré tout I’on croit reconnaitre un mot, sans en étre siir, un procédé
« best guess » s’applique : 1’on adopte la transcription qui semble la plus plausible parmi toutes
les variantes :

(7) It's about &-er the social service, about the ratio [?] of taxes.

152 Nous proposons un tableau qui reprend les codes d’annotations des événements (production autre que normalisée
dans les ¢élocutions orales) auxquels nous nous sommes confrontés (consultable dans I’annexe 36). Ces codes sont
tirés du manuel CHILDES (MacWhinney, 2000, p. 66-76), les exemples proviennent du corpus des cours EMILE.

164



Répétitions. [/]

(8) un mot est répété sans modification : after the war (.) many people [/] # er people ;

(9) un groupe de mots est répété sans modification : so before we get started <can you tell me>
#er ((0,6s)) [/]can you tell me ;

(10) s’il y a des pauses et des marqueurs d’hésitations entre 1’énoncé initiale et la répétition il
convient de les mettre aprés le symbole de répétition [/] : fo answer to <what they> [//] # er what
they wanted ;

(1T) quand un mot ou un groupe de mots est répété sans marqueurs d’hésitation, toutes les

répétitions, sauf le dernier, doivent étre placées dans le méme groupe : <or or or> [/] or work.

Reprises avec des changements. [//]
(12) un mot repris : the two candidates to [//] in nineteen
(13) un groupe de mots repris avec un changement :

<Labour and the Conservative> [//] # er the Conservative and the Labour .

Reformulations [///]
Parfois les changements impliquent une reformulation compléte du message en abandonnant la
partie entamée.

(14) <so do you> [///] before that there were already (.) changes in the society.

Recouvrement

I1 existe plusieurs fagons d’indiquer un chevauchement dans un énoncé interrompu. La plus simple
serait d’utiliser +< (lazy overlap marking) au début de la phrase qui a chevauché la précédente,
mais les mots exacts superposés ne seront pas marqueés.

(14) Eléve : #er social security includes the (.) <all types of> [?] insurance for # er employment
xxx (.) children, maternity and the NHS.

ProfLV: +< Exactly.

Une autre facon de marquer les chevauchements est d’insérer les paroles du second locuteur
directement a 1’endroit de la transcription ou le premier locuteur a été interrompu.
(15) Eleve : the belief that purely economic integration F' T A & *PDNL:yes would be superior

to deeper, politico economic alternatives.
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Auto-interruptions — un locuteur arréte soudainement un énoncé a sa propre initiative (celui-ci
reste ainsi inachevé, abandonné), sans pause et en commence un autre : +//. ( +//? pour indiquer
une question abandonnée).

(16) Eléve : because the character here is Atlee +//.

Eléve : no, not Atlee +//.

Eléve : Aneurin Bevan.

Enoncés non terminés'> — quand un locuteur incite un autre a terminer un énoncé ou quand un
locuteur abandonne une phrase et un autre locuteur la termine. Ceci est souvent accompagné de
pauses. Ce genre d’interruption peut €tre volontaire ou pas. Pour le premier locuteur qui ainsi
abandonne une phrase 1’on indique +... ; pour celui qui reprend 1’énoncé les symboles ++ sont

utilisés.

(17) Prof LV : so ((0,7s)) freedom from +..? (le professeur incite les €¢leves a répondre en laissant
I’énoncé inacheve, « trailing off » de type interrogatif)

Eléve : ++ want. (L’¢leve réagit a la sollicitation et termine I’énoncé).

Prof LV : +, want. (La professeure reprend cette méme phrase abandonnée au début et la termine

en répétant ce qui a été dit par 1’éléve. Ainsi un double input pour les éléves est assuré).!>*

Citation — la lecture d’un texte par des ¢éléves a haute voix est marqué par +" :

(18) +" late entry into the EEC, an outside member.

Les segments inintelligibles des énoncés sont transcrits comme XxXx :

(19) # er not sure we've finished it xxx do that .

L’information que 1’on ne souhaite pas transcrire (car non-pertinente) est indiquée avec www. Le
code est utilisé dans la ligne principale (couche des transcriptions).

(20) they were not (3.3) <doing guerre> [*] www +...

133 invited interruptions, aussi appelées trailing off

154 exemple observé est un schéma classique de 1’échange de classe, correspondant a la structure IRF : initiation,
response, feedback selon Sinclair et Coulthard (1975).
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Pour ce qui est de la ponctuation, le manuel CHILDES préconise d’éviter la ponctuation a
I’intérieur des énoncés.'>> Nous avons fait le choix de combiner deux stratégies (la prosodie et des
indices morpho-syntaxiques/lexicaux) afin de délimiter les énoncés'>®. En ce qui concerne le
matériel non-transcrit, nous avons considéré que certains événements ne répondant pas aux besoins
de notre étude ne seront pas codés (voir la section « Transcriptions ») : le temps de travail
individuel n’impliquant pas la parole (la lecture du texte) ou en mini-groupes (la préparation des
dialogues sans qu’on entende distinctement les voix, etc.) ; les phénomeénes extra-linguistiques

(bruits de fond, rires, etc.).!”’

Ainsi, afin de rendre les transcriptions et les annotations des cours EMILE aussi homogeénes et
aussi claires que possible (et surtout dans le souci de lisibilité de celles-ci par le logiciel d’analyse)
nous nous sommes efforcés d’appliquer les (marqueurs tels que barre oblique, crochet,

parentheses) selon les conventions de transcription CHILDES.

Edition des fichiers. La transcription peut étre éditée dans le format de fichier souhaité, en html,
en format txt ou en xml.. Fichier > Edition... '*®
Ainsi, nous avons exporté¢ la transcription en format .html Partitur (nous avons sélectionné

exclusivement les productions des €léves), voir la figure 20.

Observations sur des difficultés de segmentation des erreurs.
Certains énoncés sont tres longs et il peut étre difficile de comprendre ou un syntagme se termine

et un autre commence. Il faut segmenter le flux de la parole en unités de sens tout en sachant que

155 En effet, son emploi dans les transcriptions est un sujet délicat, puisqu’il n’est pas toujours évident & quel moment

et/ou a partir de quel événement nous pouvons considérer qu’une phrase est terminée. D’ailleurs, la définition de la
notion méme de « phrase » est mise en question. Il est vrai qu’une prosodie (I’intonation montante ou descendante)
est susceptible d’étre un indicateur majeur de la fin de I’énoncé, mais que faire en cas de pauses ou de modulations de
la voix ? Ou faut-il chercher dans les énoncés oraux les indices purement textuels comme la morpho-syntaxe ou le
lexique qui marqueraient les frontiéres d’une phrase ?

156 11 est tout de méme utile de délimiter les énoncés a l'oral (par exemple parce que ¢a permet certains calculs comme
MLU), designés dans la transcription comme « espace+point » pour marquer la fin de I'énoncé. Il est a noter cependant
que l'une des grandes différences entre CHAT et EXMARaLDA est que chaque nouvel énoncé se transcrit sur une
nouvelle ligne dans CHAT mais pas dans EXMARaLDA, qui n'utilise qu'une ligne de transcription par locuteur, ou
sont indiquées les frontiéres d'énoncé et de segment (=un tour de parole).

157 Par ailleurs, certains documents sonores/vidéos (marqués par * dans le tableau des documents traités) n’ont pas
pu étre transcrits par manque de temps.

158 Range permet de définir les modalités de la présentation de [ ‘output, & savoir, si toutes les couches ont été prises
en compte, si ’intégralité de la transcription a été présentée ou seulement une partie ; le format de présentation
(Partitur, liste de segments, etc.).

167



cette notion est plus difficile a définir a ’oral. Dans un texte écrit nous aurions pu mettre une
ponctuation, certes, mais laquelle : une virgule, un point, un point-virgule ? Méme si nous
observons une modulation de la voix a certains endroits, voire des pauses, qu’est-ce qui nous

indique que 1I’énoncé est terminé ?

(21) Elevel : # er after the war (.) many people # er [/] people had learnt to (*) ((1,1s)) # er work
together without caring about (*) (.) social classes or genders or all these things so they wanted
the government to ((1,7s)) go deeper in their life and to ((1,0s)) have more impact on (.) health
<or or or> [/] or work, or <like these things> (*) and so # er it’s important because it’s the first
time that the Labour Party is (*) elected and it will be able to [/] (.) to answer to <what they>
[//] # er what they wanted .

(22) ProfLLV : um ((0,8s)) just to make sure because of the other group ((5,4s)) it wasn t very clear

what's the difference between the National (.) Health Service and the Social Security.
(5]

50 [05:25.31 60 [05:26.2] €1 [05:28. 7162 [05:20 1] 63 [05:20.9] 64 [05:20.9] 85 [05:3401
|Eleve 6 there was an increase in the price of 0il and &-um gas xxx.

[¢]

86 [05:35.1] 67 [D5:40.3) 63 [06:30.5] 60 [06:47.51 70 [06:54.2] 71 [06:54.61 72 [06:58.31 73 07003194 [0700.8] 7507004 7607037 77 [07.038178 07:06.3
|Eleve 3 Sebastien &-er (.) the prices are increasing,

7

79 [07:06.7] 80 [07:08.5] 1 [07:08.7] 82 [07:16.4] 83 [07:16.5] 84 [07:18.4) 85 [07:19.8] 86 [07:23.01 87 [07:23 4] 88 [07:23.6) &9 [07:23.8] 50 [07:26.7] 91 [07:27.2] 52 [0732.5]
|Eleve 5 inflation.

(8]

.94 [07:41 41 95 [07:41.3] 96 [07:45.6] 97 [07:46 ) 98 [07:47.7] 99 [07:48.4] 100 [07:4%.8] 101 [07:50.1] 102 [07:51.4] L3 [07:58.3] 104 [07:39.6] 105 [0%:05.9] 106 [08:06.1] 107 [08:08.3]
|E1eve 6 stagtlation.

(]

108 [08:09.) 109 [05:12,6] 110 [08:13.2] 111 [08:18.5] 112 (02:22 5] 113 [08:23.3] 114 [02:24.7) 115 [05:26.0] 116 [08:27.7] 117 [08:28.3) 118 [U3:20.2] 119 [03:28.7)
|E1eve 4 it's a word invented

[10]

|Eleve 4(.) by economists to describe the unu{sual) [/] unusual combination of inflation and stagnant economic

[11]

120 [03:46 51 121 [0%:46.51 122 [08:51 4 123 [08:52.7]
|Eleve 4 growth which often produces unemployment occuring at the same time.

(12]

124 [03:54.2) 125 [03:56.6] 126 [08:30.7] 127 [09:00.0) 123 [09:12.00 120 [09:12.4] 130 [09:13.] 131 [09:14.2] 132 [09:18.0] 133 [09:13.4] 134 [09:19.5] 135 [09:10.6]
|Eleve 5 unemployment+... |

Figure 20 : Transcription des paroles des éleves exportée dans le format .html (2021).

Les exemples (21) et (22) posent le méme probléme : ils sont longs et il faut faire un choix : soit

les diviser en sous-parties a 1’écrit soit les transcrire comme un seul énoncé. Quelle serait la
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meilleure démarche a adopter tout en tenant compte des différences entre la production orale et

écrite ? Faisons un diagnostic en repérant les ¢léments importants a 1’intérieur de ces segments

complexes.
Eléments a I’intérieur de I’exemple Exemple (21) Exemple (22)
Pauses oui oui
Modulation de voix, intonation Intonation trés variée (montante, | Intonation descendante a la fin de
descendante) modulation de voix chaque sous-segment ;
importante modulation de voix n’est pas
importante
Idée terminée non non (dans la premiére partie)
oui (dans la seconde partie)
Segment abandonné non oui
- just to make sure
- it wasn t very clear
Morpho-syntaxe oui (connecteurs logiques, mots de |  Oui (structure qui implique la
liaisons) : question) : what’s the
and, because x 2 fois, so) difference... ?

Tableau 18: De la difficulté de segmentation des énoncés (2021).

En nous référant au tableau 18 nous pouvons nous faire une idée concernant la division (ou non)
de ces segments lors de la transcription. L’exemple (21) représente un énoncé ayant des fonctions
syntaxiques multiples avec ou sans dépendance de multiples propositions a I’intérieur de ce méme

segment.

Le principal intérét de la ponctuation (le point (.)) dans CLAN réside en la délimitation d’un énoncé
(utterance boundary), ce qui va déterminer notamment le calcul de la longueur moyenne des
énoncés (mean length of utterance, MLU), dont nous parlons plus loin. Décider comment découper
le discours est donc important. Il n’existe pas un seul critére de délimitation des énoncés ; il faut
souvent associer criteéres syntaxiques (et parfois sémantiques), prosodiques et pausologiques. Ce
sont généralement les conjonctions de coordination qui posent le plus de problémes. Dans la
grammaire traditionnelle, des propositions liées par and, but ou so constituent une seule phrase,
mais a I’oral il est possible d’avoir tout un récit constitué de propositions liées par des conjonctions.
Faut-il alors le considérer comme un seul énoncé ? Cela pourrait étre une solution, mais fausserait

sans doute les calculs.
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L’extrait en question constitue certainement une unité discursive. Si’on se fie a des dépendances

syntaxiques, 1’on peut distinguer les unités suivantes :

(21.1)  # er after the war () many people # er [/] people had learnt to (*) ((1,1s)) # er work
together without caring about (*) (.) social classes or genders or all these things

(21.2) so they wanted the government to ((1,7s)) go deeper in their life and to ((1,0s)) have more
impact on (.) health <or or or> [/] or work, or <like these things> (*)

(21.3) and so # er it's important because it's the first time that the Labour Party is (*) elected and
it will be able to (.) [/] to answer to <what they> [//] # er what they wanted .

Dans (21.3) le statut de and it will be able est plus ambigu, mais il semble étre dépendant de it s

the first time that.

Globalement il s’agit probablement de trois énoncés, liés par des connecteurs.

Dans I’exemple 22, en ce qui concerne la deuxiéme partie du segment (what's the difference
between the National (.) Health Service and the Social Security) il n’est pas tres facile d’identifier
ses limites. Tout d’abord, a la premiére écoute cette partie se trouve soudée avec ce qui précede (it

wasn t very clear) ¢’est-a dire, aucune pause ne s’insere entre les deux.

Si on I’analyse comme un seul énoncé complexe, ce serait alors une extraposition : /¢t [=what the
difference is...] wasnt very clear, avec une inversion inhabituelle : what the difference a la place

de what the difference is.

Comment définir si nous avons affaire a un seul énoncé complexe affirmatif ou a un ensemble

d’énoncés séparés dont la seconde partie est la question ?

En effet, si nous re-écoutons ce segment, nous entendons une légere modulation de voix
caractéristique des questions ouvertes. Qui plus est c’est I’indice syntaxique (I’inversion sujet-
verbe what's the difference) qui nous conduit finalement a une réponse : cette deuxiéme partie est
bel et bien une question ouverte et non pas une interrogative indirecte extraposée. Ainsi, en

observant et en analysant I’ensemble des indices de I’exemple (22), nous nous penchons
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finalement vers la version ou il est composé de plusieurs segments abandonnés (inachevés) et d’un

segment qui est une question ouverte. Nous reconstituons finalement une série d’énoncés suivants :

(22.1) um ((0,8s)) just to make sure because of the other group +... (« trailing off » accompagné
d’une pause trés longue qui dépasse 5 secondes)

(22.2) +it wasn't very clear +//- (1a professeure reprend elle méme 1’énoncé, I’abandonne, et sans
pause, en commence un autre.)

(22.3) what's the difference between the National (.) Health Service and the Social Security?

(énoncé interrogatif).

Les pauses (ou leur absence), peuvent étre des indices précieux dans le découpage des segments
(22.1 et 22.2) mais ne sont pas toujours des marqueurs fiables de ponctuation dans tous les cas.
Lorsque les pauses se retrouvent a I’intérieur de sous-segments elles ne signalent plus la fin logique
mais peuvent relever de la recherche du mot par 1’é¢léve ou une pause qui se produit lorsque la

professeure note au tableau le vocabulaire important.

Conclusion : il n’existe pas de recette universelle de délimitation des énoncés. Lors de la
transcription les choix sont faits au cas par cas en s’appuyant sur les indices prosodiques et/ou

morpho-syntaxiques.

Outre la difficulté liée a la délimitation des segments, se pose la question de la catégorisation des
erreurs.

I. Dans I’exemple abordé (21) nous avons rencontré des soucis avec la classification des erreurs :

(21.4) like these things (= et cetera) : erreur lexicale (ou de la syntaxe) ? L’¢éleéve voulait peut-étre
dire things like these ... ou like peut étre un marqueur du discours ? Dans ce cas, 1’annotation de

I’exemple (21) est la suivante :

El: had learnt = learnt $TNS, caring = worrying SLEX, like these things
= things like these 8SYN, to have, is = has been $TNS

IT. Les mots « right » (=alright) et « okay ». Ces deux mots ayant un sens multiple, ils peuvent

recevoir des étiquetages différents :
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¢ Un commentaire métalinguistique, sinon un filler ou un jugement qui porte sur les choix
linguistiques, est marqué avec ["], la syntaxe du segment ne s’en trouve pas changg :
(23) don't forget ignorance right ["] because it's about the (*) children and it's important.
(24) <okay never mind> ["]."°

e Cependant dans certains segments right n’est pas un commentaire, mais est doté¢ de sens
en tant que « tag question » :
(25) the elections take place right ?* (= don’t they?) Dans cet exemple aucun étiquetage
particulier n’est nécessaire dans la transcription ; en revanche right confére a un énonce le
statut d’une question.

e right et okay peuvent aussi contribuer a exprimer une demande'® :

(26) you 're allowed to have key words. okay? (=please use key words)

e right et okay peuvent valider une affirmation juste avant :

(27) it’s called a sick leave. right?* (=on est d’accord que...). Dans cet exemple il ne s’agit pas
vraiment d’un commentaire ou d’un jugement comme dans (23,24) mais d’'une demande ou d’une
validation orale faite au moyen d’un de ces mots placés a la fin de 1’énoncé. Par contre, dans la
transcription nous sommes obligés de séparer les deux sous-segments sinon le segment entier sera

traitée comme une question. Le symbole ["] est-il nécessaire ? Nous considérons que oui.

Les exemples (28) et (29) peuvent préter a confusion. En effet, a les entendre, la structure parait
absolument identique :

(28) the elections take place right?*

(29) it's called a sick leave right?*

Comment se fait-il que dans le premier cas nous avons affaire a une question et dans le deuxiéme

cas — une phrase affirmative + une question ?

En effet, le nuance qui les différencie est dans la prosodie. Dans (28) la distance entre place et
right est marquée avec une pause courte tandis que dans (29) la pause entre sick leave et right est
longue ce qui suggére qu’au niveau de la ponctuation il y une différence nette et par conséquent le
mot right n’a pas la méme valeur :

(28) The elections take place, right? (tag question)

159 Le corpus contient d’autres mots qui remplissent la méme fonction d’appréciation : nice, exactly, yes.
160 A I’instar des expressions : would you? won t you ?
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(29) It’s called a sick leave. Right? (nouvelle phrase)

Outre les valeurs de right expliquées dans (25, 26, 27), nous en trouvons une autre qui n’est
concerné ni par le balisage ni par la segmentation, mais qui rentre dans une expression :

(30) adverbe : right before (= juste avant)

7.3.2. Codage des événements et des erreurs dans CLAN.

Le manuel CHILDES (MacWhinney, 2000) propose un protocole a suivre avant de se lancer dans
un travail chronophage d’analyse de données'®'. De cette fagon les transcriptions codées a 1’aide
d’EXMARalLDA ont été transférées dans CLAN afin d’effectuer 1’analyse morpho-syntaxique de

I’interlangue des €leves.

Mentionnons quelques particularités a prendre en compte lors du transfert des transcriptions

codées d’EXMARalLDA dans CLAN :
e les métadonnées doivent figurer dans un ordre précis ;

e la ponctuation est obligatoire a la fin de chaque énonce ;

e les majuscules ne doivent pas étre utilisées, sinon le logiciel CLAN classe ces mots comme
des noms propres ;

e [’étiquetage des pauses dans EXMARaLDA ((1,7s)) doit se présenter comme (1.7) dans
CLAN (conformément a la convention CHILDES, option configurable dans
EXMARalLDA) ;

e les parentheses rondes (*) ne sont pas acceptées par CLAN pour marquer les erreurs ;, le
logiciel propose de le remplacer par 0* sinon il s’agit de modifier les parentheses rondes
en carrées [*] ;

e Xxx n’est pas acceptable pour marquer un mot inaudible, il faut toujours utiliser xxx quel
que soit le nombre de mots concernés.

161 Apreés le transfert, nous avons appliqué la fonction CHECK du CLAN (Esc+L) pour vérifier la conformité des

données aux normes de la convention CHILDES, sans laquelle I’acces a la fonction de 1’analyse se trouve bloqué par
le logiciel.
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Par ailleurs, ["'] n’est plus reconnu par CLAN pour marquer les commentaires méta-linguistiques.
La solution est de marquer 1’étiquetage des expressions métalinguistiques comme des « fillers »
(&-) qui ne seront pas pris en compte pour des analyses lexicales mais seront comptés en tant que
disfluences. Prenons un exemple.

(31) It s one of the five giants, remember ?

Du fait que la ponctuation n’est pas possible a I’intérieur du segment, celui-ci risque d’étre classé
par le logiciel comme une question, puisqu’il y a un point d’interrogation a la fin. Et pourtant, nous
avons tout d’abord une affirmation et puis un mot avec une prosodie (ton interrogatif) qui suggere
une question. Ainsi, ce segment a €té scindé en deux lors de transcription pour en faire un énoncé

affirmatif suivi par une question. its one of the five giants. remember ?

7.3.3. Codage des données dans UAM Corpus Tool.

Une fois le logiciel téléchargé (le 11 juillet 2020) et installé sur 1’ordinateur (sous Windows 10),
le travail avec les données textuelles est possible. La figure 21 présente 1’écran d’accueil du

logiciel.

Hadithan police Captain

t

3 (p > 0.05) with echo-trackin

ing spline slightly recugs® 1r

air stnikes blast palaces, go

Copyright Mick O'Donnel 2007-
Emalt michael odonnellGuanm &
VWBL: NIp:hwww, WRGSGR. COm/CarpusTook

Start New Open Import Project

|
Projoct Project | from UAMCT 2 Saney

Figure 21: Ecran d’accueil de ’'UAM Corpus Tool (2007)'%.

Création d’un projet. Le corpus écrit des €léves est importé dans UAM Corpus Tool sous format
.txt a I’aide de la fonction Extend Corpus. Avant méme de traiter stricto sensu les productions des

éléves il est possible de visualiser un apergu du premier bilan statistique des données.'®> Ensuite

162 [’image prise d’un manuel d’exploitation de UAM Corpus Tool, version 3.0.
163 Celui-ci renseigne sur les paramétres suivants : la longueur des mots et des énoncés dans le texte, sa complexité,
ou encore la densité lexicale. Cependant, toutes les données ne sont pas pertinentes dans ce bilan en raison de la
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nous avons créé un schéma spécifique d’annotation du corpus écrit des éléves adapté a nos besoins
(consultable dans I’annexe 38). L’avantage pour nous est évident, puisque la taxonomie des erreurs
du corpus écrit des éleves s’accorde parfaitement avec le schéma d’annotation des erreurs du
corpus oral dans EXMARaLDA. De cette fagon, les analyses comparatives pourront étre effectuées

entre ces deux corpus.

Codage et difficultés rencontrées lors du codage.

Tout d’abord, quand nous avons souhaité étudier le profil morphologique de I’interlangue des
¢léves, et notamment, la répartition des erreurs morphologiques selon les parties du discours, nous
nous sommes rendus compte qu’il nous manquait des symboles respectifs de codage : VER, NOM,
ADJ, etc. Par conséquent nous les avons introduits manuellement a posteriori dans EXMARalLDA

et CLAN.

La difficulté majeure survient lorsque nous rencontrons les cas ou I’attribution d’une catégorie
précise a une déviance parait difficile. En fonction de la fagon d’analyser un mot il peut étre défini
comme erreur ou pas, voire entrer en tant qu’erreur dans plusieurs catégories/sous-catégories du

schéma d’annotation. Prenons quelques exemples.

(32) democracy: people chose their representative

Tout dépend, en effet, de I’intention de I’éléve au départ. Quelle était I’intention de 1’¢éléve quand

il a écrit chose ?

Nous distinguons ici deux questions différentes. Premicrement, quel temps grammatical était visé
par I’¢éleve, le passé ou le présent ? Deuxiemement, s’il y a une erreur, est-ce une déviance
purement morphologique (confusion entre les formes du présent et du passé) ou est-ce que la
déviance a des origines phonétiques ? A savoir, 1’¢éléve a I’intention d’écrire le présent de choose,
mais ne maitrise pas la prononciation du verbe et écrit comme il pense, donc une écriture

phonétique. En d’autres termes, est-ce que le verbe est maitrisé¢ complétement ou partiellement ?

présence de phrases incomplétes. En effet, les brouillons écrits analysés contiennent pour la plupart des mots séparés,
des expressions ou des amorces d’énoncés. Pour cette raison il parait difficile de juger les parameétres comme :
« longueur des phrases » ou « lexémes par phrase » proposé par le bilan statistique du corpus avant le codage.
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En fonction des réponses a cette série de questions chose peut figurer dans :
e aucune catégorie (pas d’erreur) ;
e la sous-catégorie erreur/morphologie/temps ;

e la sous-catégorie erreur /orthographe/orthog-verbe.

N’ayant pas de possibilité d’interroger 1’éléve par rapport a ces intentions, nous devons recourir

aux stratégies alternatives d’analyse.

La premiere question trouve sa réponse en observant le contexte de I’application de chose, de son
environnement textuel. En effet, avant (et afin) de catégoriser chose en tant qu’erreur, , nous
devons observer la systématicité de son emploi dans des contextes identiques ou similaires des

productions écrites.

Regardons les contextes d’emploi de chose (et de ses formes proches) dans le corpus écrit des

¢léves au sein de la méme séquence (Governing the UK) :

N  |Nom du document source date Contexte d’utilisation
32.1 |TOPIC1 Unitl Sequencel GovUK LV |sep2018 democracy: people chose their
_notesEI2 sep2018 representative

32.2 |TOPIC1 Unitl _Séquencel Doc3PolitS |sep2018 Democracy — the people can chose their
ystRevision LV _hybride DocProfEleve representatives.
_sep2018_txt

32.3 |TOPIC1 Unitl _Sequencel GovUK LV |sep2018 every constituent chooses an MP
_notesEI2 sep2018

32.4 |TOPIC1 Unitl Séquencel Doc3PolitS |sep2018 every costituent choosen an MP
ystRevision LV hybride DocProfEleve
_sep2018_txt

Tableau 19: Contexte d’emploi de CHOSE (2020).

L’intention de 1’¢éléve est vraisemblablement d’utiliser le verbe choose au présent. Commentons

ces exemples :

e Dans (32.1), chose est correct du point de vue formel puisqu’il peut s’utiliser au passé, est
acceptable dans le contexte actuel, mais ne correspond pas a I’intention dans la situation
d’énonciation, donc constitue une erreur grammaticale. La déviance peut &tre aussi
simplement une erreur d’orthographe ; ainsi, ’erreur pourrait étre étiquetée comme

erreur/morphologie/temps ou erreur/orthographe/orthog-verbe.
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Dans (32.2) can chose est agrammatical et n’est acceptable dans aucun contexte (précédé
par le verbe modal can), donc une erreur grammatical (sauf s’il s’agit d’une faute
d’orthographe);  étiqueté  également comme  erreur/morphologie/temps  ou

erreur/orthographe/orthog-verbe.

o Dans (32.3) ’emploi de chooses est correct, pas d’erreur.

e Dans (32.4) choosen est une forme erronée qui peut résulter de plusieurs démarches
mentales de 1’¢leve :
— le mélange d’une voix active et passive avec une faute d’orthographe;
— une version abrégée du present perfect tense avec une faute d’orthographe;

— une faute d’orthographe a la fin du mot (n au lieu de s) a la 3éme personne sg.

Ce qui ressort de ces observations effectuées dans un environnement co-textuel proche qui releve
de la méme séquence, est que I’emploi de choose est erroné dans 3 cas sur 4, donc nous supposons
que D’erreur est plutdt systématique, ce qui exclut une hypothése de lapsus ou juste « a slip of the
pen ». Ainsi, la déviance en question est susceptible d’étre classée soit comme une erreur
(méconnaissance des régles grammaticales) soit comme une faute (déviance corrigible par

I’apprenant grace a I’indication venant de I’extérieur).

Quel que soit le statut, nous pouvons désormais 1’annoter dans le corpus de fagcon plus générale :
erreur/morphologie/verbe. Cependant, la question plus délicate de 1’origine de I’erreur

(grammaticale ou phonétique) reste irrésolue.

(33). Les substantifs government et police dans les phrases comme :

-the government create more jobs,

-the police take care of children

peuvent s’accorder en nombre avec les verbes conjugués a la 3p. du pluriel (sous-entendu :
plusieurs personnes), ainsi, I’absence du marqueur s a la fin des verbes n’est pas considéré comme

une déviance.

(34). Orphan or street children fed/<take*> taken care of by association or government.
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La question se pose concernant 1’étiquetage de take care of, a savoir, faut-il traiter I’omission de
n dans taken comme une faute d’orthographe ou bel et bien comme une déviance d’ordre

grammatical dans I’emploi de la voix passive, donc une erreur morphologique ?'¢*

Ainsi, étant donné que la structure de la voix passive, bien que difficile a maitriser pour les
apprenants étrangers, n’est pas respectée (absence de 1’auxiliaire, le verbe n’est pas employé au

participe passé) nous annotons la déviance comme : erreur/morphologie/voix.!%

(35). Les expressions fixes comme the Welfare State, the post-war consensus, the Beveridge report
qui nécessitent a priori un article défini, sont trés souvent utilisés par les apprenants sans article.
Quelle attitude adopter dans ces situations, étant donné que le corpus des €leves n’est qu’une suite
de segments souvent démunis de cohésion textuelle ? Nous n’intervenons pas dans la correction
de ces expressions si elles sont employées comme titre ou intitulé d’un chapitre (cf.35.1 et 35.2)
ou encore dans les notes de brouillons prises rapidement (35.3, 35.4 et 35.5), le co-texte en étant

la preuve.

Les déterminants the et a sont étiquetés comme une déviance (erreur) seulement si ceux-ci ne sont

pas correctement employés, comme dans (35.6) et (35.7) :

(35.1) Introduction: WWII- propaganda system, Beveridge report.

(35.2) I Welfare state

(35.3) Welfare state: NHS, social security, free education, full employment

(35.4) Post-war consensus which started with the general election of Clement Atlee 1945.
(35.5) state is not the main actor but gives impulsion

(35.6) <lot of *> a lot of strikes

(35.7) <a*> the biggest production

164 1] est intéressant par ailleurs d’observer que les éléves utilisent fréquemment une base verbale afin de marquer
différentes formes d’un verbe (she change* policies ; [Thatcher] want* to reduce inflation ; people through his action
led* to the victory, etc.).

Cette démarche de la part des éléves est tout a fait compréhensible puisqu’ils cherchent a étre efficaces, donc écrire
le maximum de mots en un minimum de temps. Cependant, dans un souci de cohérence et de systématicité, dans notre
recherche il nous est indispensable de traiter les déviances avec le méme degré de rigueur. Logiquement, si nous
considérons 1’absence d’accord dans les verbes et les noms comme une erreur (ex. Nationalisation help* to increase
employment), il en va de méme pour 1’absence des marqueurs de la voix passive.

165 ’exemple ou la voix passive est employée partiellement : was <consider*> considered as « sickman » of Europe :
erreur/morphologie/inflexion/infl-verbe.
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(36). Certains mots sont écrits de maniére purement phonétique et de ce fait contiennent des

déviances. Comment les traiter ? Nous distinguons trois niveaux de gravité :

a. L’écriture phonétique engendre des erreurs d’orthographe imputables a un emprunt
(calque) lexical de L1. Le mot est parfaitement reconnaissable et lisible malgré un emprunt.
Code d’annotation attribué pour un nom et un adjectif respectivement :

erreur/orthographe/orthog-nom, erreur/orthographe/orthog-adj

compromis depute

interesed futur caractere
posibiliti traditionnal autor
systeme annonce manuel

Tableau 20: Exemples des mots écrits phonétiquement dans les productions des éleves (2021).

b. Les déviances n’aboutissent pas a un changement du mot, mais interviennent au niveau

structurel, le mot reste compréhensible. L’annotation est la suivante :

erreur/morphologie/inflexion/infl-nom, erreur/morphologie/inflexion/infl-adj,

erreur/morphologie/inflexion/infl-verbe, erreur/morphologie/verbe.

Par ailleurs, nous signalons dans le (b) le transfert lexical : erreur/lexis/transfert L1.

ideologie industrie qualitie

controvercie democratie developping

economie disegread (disagreed) othoritise (authorities)
disepear familis (families) vietnamess (vietnamese)

Tableau 21: Exemples des déviances qui interviennent au niveau structurel des mots (2021).

c. L’écriture phonétique rend la compréhension du mot difficile, allant jusqu’a la confusion
avec un vocable dont le sens serait complétement différent. Dans ce cas nous considérons
que c’est une erreur lexicale, comme ici :

(36.1) Iron *coton (au lieu de Iron curtain).
(36.2) Not scared to *loost job (au lieu de lose a job; *loost fait penser a un adjectif
loose)

Codes d’annotation respectifs : erreur/lexis/phraséologie et erreur/lexis/classe
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(37). Faux amis :

The Beveridge report *let us the possibilities to believe in a better world.

L’¢leve voulait dire comme en frangais : Le rapport de Beveridge nous laisse la possibilité de
croire dans un monde meilleur. Cependant, le mot laisse en frangais prend plusieurs interprétations
en anglais en fonction de son contexte, Le verbe give serait plus adapté a ce contexte particulier.

Code d’annotation : erreur/lexis/lex-verbe.

Par ailleurs, 1’accord du verbe /et au Présent Simple semble ne pas étre respecté a la 3p.sg (lef us
the possibilities), car le temps de narration est probablement le présent simple, le co-texte immédiat
en faisant preuve (the welfare state gives us a possibility to hope).

Ainsi, le code d’annotation s’avere double: erreur lexicale + grammaticale

(erreur/morphologie/accord/acc-verbe).

(38). Outre les cas lexicaux isolés, certaines expressions ont attirées notre attention'®¢.

(38.1) Britain has *known big changes (influencé par la professeure de DNL)

(38.2) state gives *impulsion

(38.3) we can make things change *in road of a new victory

(38.1) est influence par le frangais (traduction littéraire de : La Bretagne a connu des changements
majeurs), sauf qu’en anglais has *known big changes semble bizarre. D’apres les normes de

I’usage I’expression serait : has seen big changes.

(38.2) est identique dans la mesure ou give et impulsion ne s’utilisent pas trés souvent ensemble.
Ceci est aussi un calque emprunté du L1 : Donner une impulsion.'®’. En anglais la structure

acceptable qui transmet le sens voulu est : give a boost.

(38.3) : en anglais I’expression utilisée dans le document source est : on the road to.

166 Bien que les segments évoqués (38.1), (38.3) ne puissent étre considérés stricto sensu comme des phraséologismes,
donc des structures idiomatiques soudées, cependant 1’usage de la langue fait qu’il y a des préférences établies dans
I’emploi de certains termes et de leurs collocations. De ce fait ces segments ressembleraient a des « motifs ».

167Selon le dictionnaire Larousse, ¢’est « I’action d'une force qui agit par poussée sur quelque chose et tend & lui
imprimer un mouvement ; mouvement ainsi produit ». Source :
https://www.larousse.ft/dictionnaires/francais/impulsion/42068#:~:text=1.,ainsi%20produit%20%3 A%20Donner%?2
Oune%?20impulsion. &text=2.,au%20tourisme%20dans%20cette%20r%C3%A9gion. consulté le 18/04/2023
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Ainsi, les déviances (38.1) et (38.2) sont annotées toutes les deux de fagon suivante :
erreur/lexis/transfert_L1. En revanche, la déviance (38.3) est codée comme :

erreur/lexis/phraséologie.

(39). L’expression let place.

(39.1) The V ... not only did it represent the victory of the war but it also *let place to believe

that with the same coalition...

De toute évidence nous avons ici un calque du frangais, le sens métaphorique du terme étant :
laisse a croire que, laisse penser que. La glose possible en anglais : but it also <let place to
believe*> suggested that with the same coalition [ ...].

Code annotation : erreur/lexis/transfertL.1.

(39.2) the new area let place to social evolution, sens littéraire en frangais sous-entendu : laisser

la place a.

(40). And the program put in place a system of more equal *in front of medicine with the NHS.

I1 est probable, que 1’apprenant a souhaité dire : face a la médecine, dans le domaine de médecine.
Dans ce contexte <in front of*> medicine est une déviance qui pourrait peut étre remplacée par:

regarding, in regards to. Code annotation : erreur/morphologie/préposition/prep-nom.

(41). The state [...] <let*> worker access to benefits like unemployment benefits [...]
Comment considérer 1’expression let worker access to ? En effet, en fonction de I’interprétation
des intentions de I’¢léve, certains éléments seront identifiés comme une erreur, tandis que d’autres

nomn.

En tout cas il est évident que I’¢éléve a mélangé deux structures :
(41.1) let (=gives) a worker access to benefits.

(42.2) let a worker access benefits.

En francais I’intention était probablement : permet a [’employé d’accéder aux avantages sociaux...
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Si nous optons pour I’interprétation (41.1) il faut marquer let* comme une erreur lexicale et
grammaticale (absence de S a la 3p.sg), et signaler I’absence de a (ou the) devant worker. La

présence de la préposition zo est donc justifiée.

La version (41.2) présuppose les changements suivants : access n’est plus un nom mais un verbe,
qui plus est transitif, ainsi I’emploi de la préposition to dans GN to benefits n’est pas justifiée et
doit étre annoté comme une erreur. L’absence du déterminant a (the) devant worker est a signaler
aussi.

Notre choix est le (41.1), erreur lexicale et grammaticale : erreur/lexis/lex-verbe et

erreur/morphologie/accord/acc-verbe.

(42). let’s <face to*> the futur.
Face — un verbe transitif suivi directement par un COD (ex. let’s face the future).

Code annotation : erreur/morphologie/preposition/verbe transitif.

De la difficulté de ’annotation, du codage et du comptage des erreurs.

L’annotation et le codage des erreurs imposent certaines contraintes dans le calcul du nombre de
mots dans le corpus intégral et dans les sous-corpus. Le calcul s’avére différent en fonction du
logiciel utilisé. Le logiciel SketchEngine calcule les lemmes, tandis que AntConc compte le
nombre des mots. Pour cette raison les résultats lemmatisés provenant de SketchEngine sont
utilisés dans le calcul des certaines données (ex. la fréquence d’utilisation des mots), 1a ou les
résultats sont censés étre les plus précis possible. En revanche, dans la partie du travail en lien avec
le traitement des erreurs dans le sous-corpus oraux nous nous servons de AntConc, puisque ce

logiciel est configurable pour ignorer les erreurs mises entre les balises (<>).

Par ailleurs, nous sommes confrontés au conflit entre 1’annotation exhaustive (la plus compléte
possible) et les analyses quantitatives. Par exemple, 1’erreur morphologique peut étre comptée
plusieurs fois suite & une annotation multiple : I’erreur de 1’accord, I’erreur d’ajout, ’erreur dans

la partie de discours. Comment faire pour trouver un compromis raisonnable ?

Plusieurs solutions seraient envisageables :
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1) compter non pas la description des erreurs mais ce qui signale I’erreur (par exemple, *), puisque

ce marqueur n’apparait qu’une seule fois ;

2) avoir un codage générique que 1’on noterait dans 1’annotation avec un code indiquant que ceci
est une erreur ($ERR suivi d’une description détaillée) ; cela comporte le risque d’étre redondant

a chaque fois.

Par conséquent, la premiere solution est tout de méme préférable si nous souhaitons compter le

nombre d’erreurs.

7.4. Corpus de référence.

Précisons ce qu’est un corpus de référence. Tutin et al. (s.d.) le définissent ainsi :

Pour identifier le vocabulaire spécifique d'un texte, il faut un étalon de comparaison. On utilise
donc un second corpus, qu'on nomme parfois corpus de référence ou corpus de contraste, pour
comparer les fréquences relatives des unités du corpus étudié avec celles du corpus étalon.

Habituellement, ce corpus étalon est plus vaste, car il doit couvrir une plus grande étendue de

vocabulaire et doit étre congu de fagon générale, pour servir a la comparaison d'autres textes'®®.

Le corpus écrit est assez varié. Il contient des documents de nature différente : les documents (sur
multiples supports), les productions écrites des €léves, les « worksheets » (documents hybrides)

préparés par les enseignantes. Comment faire des comparaisons avec cet ensemble ?

Une question méthodologique s’impose : que voudrions-nous comparer ? Si nous souhaitons
comparer les supports, il nous faudra trouver des supports semblables. S’ils sont censés étre
authentiques, il faut trouver un corpus de référence constitué a partir des textes authentiques. Par
la suite, il convient de garder en téte un but final : Voulons-nous faire ressortir un vocabulaire
spécifique? En vue de cette finalité, il est tout a fait possible de réunir tous les éléments de nature
diverse de notre corpus EMILE. Quand il s’agit de faire ressortir un vocabulaire spécifique, nous
pouvons faire une abstraction de genres variés, sauf si I’on imagine qu’un genre peut avoir une
influence sur le vocabulaire. Dans notre corpus les genres, aussi variés soient-ils, se rapprochent :

I’économie, I’histoire-géographie, la politique, je jargon militaire, la civilisation.

168 https://www.fun-mooc.fr/fr/cours/introduction-a-la-linguistique-de-corpus/, consulté 12-25/06/2019
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Ainsi, il est envisageable d’utiliser comme corpus de référence un corpus d’anglais généraliste.
Cependant, dans cette étape du choix du corpus de référence d’autres questions s’imposent en vue
de la comparaison : Voudrions-nous savoir en quoi le vocabulaire des cours EMILE serait différent
du vocabulaire anglais en général ? Quelle est la différence entre le vocabulaire employ¢ dans le
corpus des cours EMILE et un vocabulaire académique général ? Plus la question devient pointue,
plus il devient difficile de trouver un corpus de référence valable. De méme, plus la question est
précise, plus les mots clés risquent de dépendre du sujet du cours. Si, par exemple, nous prenons
un cours d’histoire, nous supposons que les mots-clés qui émergeront seront les termes qui
correspondent au théme du cours. Si c’est un cours sur la Seconde Guerre mondiale, les mots-clés
ne seront pas les mémes que dans les cours portant sur Margaret Thatcher. Nous allons vérifier

cette hypothese lors d’une étape d’analyse de notre corpus.

Présentons les corpus des références utilisés dans notre étude (consultables dans 1’annexe 40).

Corpus de référence pour le corpus entier :

e corpus d’anglais général : COCA (Corpus of Contemporary American English :

écrit+oral).

Corpus de référence pour le sous-corpus oral :
e corpus MICASE (Michigan Corpus of American Spoken English) ;
e corpus BASE (British Academic Spoken English) ;
e corpus BNC (British National Corpus, sous-corpus oral du corpus d’anglais britannique

général).

Corpus de référence pour le sous-corpus écrit :
o corpus BAWE (British Academic Written English) ;
e corpus BNC (British National Corpus, sous-corpus écrit du corpus d’anglais britannique

général).

Corpus de référence pour le sous-corpus des €leves :
e corpus BAWE (British Academic Written English, corpus écrit d’anglais académique
britannique) ;
e corpus MICASE (Michigan Corpus of American Spoken English, corpus oral d’anglais

académique américain, productions des étudiants seulement) ;
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e corpus BASE (British Academic Spoken English, corpus oral d’anglais académique
britannique, productions des étudiants uniquement) ;
e corpus LOCNESS (Louvain Corpus of Native English Essays : corpus des €éléves en « A

Level » a la fin des études en école secondaire).

Corpus de référence pour le sous-corpus des professeurs :
e corpus BAWE (British Academic Written English, corpus écrit d’anglais académique
britannique) ;
e corpus MICASE (Michigan Corpus of American Spoken English, corpus oral d’anglais
académique américain, productions des professeurs seulement) ;
e corpus BASE (British Academic Spoken English, corpus oral d’anglais académique

britannique, productions des professeurs seulement).'®

169 La ou le téléchargement du corpus n’a pas été possible, les statistiques de fréquence ont été relevées directement
sur les sites en ligne: https://www.english-corpora.org/bne/ (corpus BNC, COCA)
https://app.sketchengine.eu/ (corpus BASE, BAWE).
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CHAPITRE 8 : EXPLORATION DU CORPUS

Le présent chapitre présente les multiples analyses effectuées au sein du corpus EMILE. Nous
analyserons le corpus tout d’abord dans son intégralité avant d’effectuer 1’exploration de plusieurs
sous-corpus le composant et constitués a partir du corpus socle (pour les définitions voir le chapitre
7 ou le Glossaire a la fin du présent volume). Les analyses permettent de mieux comprendre les

facettes variées du concept EMILE.

Par exemple, nous nous posons des questions quant a la place du vocabulaire dans 1’apprentissage
immersif EMILE. Cette partie de la recherche nous renseignera de facon plus générale sur les
dimensions linguistiques de notre objet d’étude. Quelles sont les caractéristiques et les traits
spécifiques de I’interlangue des é€léves ? Quels sont les mots les plus souvent utilisés par les
apprenants ? Le contexte d’emploi des mots est-il le méme que celui utilisé par les professeures ?
Quelle est la densité lexicale dans les paroles des ¢éleves ? Quid des erreurs dans les productions
des ¢leves ? Pouvons-nous parler d’une évolution des erreurs au fur et a mesure du déroulement

de ’année scolaire ?

Nous décrirons également quelques fonctions pertinentes des logiciels de traitement de données

retenus pour I’exploration du corpus EMILE.

Rappelons que dans les analyses du corpus nous appliquons un double type de recherche :
I’approche montante (corpus-based research) et 1’approche descendante (Corpus driven research)
(deux termes de Tognini-Bonelli, 2001). En effet, nous essayons d’effectuer une exploration de
plusieurs phénomeénes, notamment ceux relatifs a 1’utilisation de la langue par les éléves en cours

EMILE, dans une technique de complémentarité, sorte de « chassé-croisé » :

1. Dapproche ascendante (corpus-based) est susceptible d’apporter des réponses
concernant certains aspects du concept EMILE a partir des questions préalablement posées
sur les phénomenes que nous voudrions étudier. Par exemple, nous avons exploré dans quelle
mesure /’input des professeures impacte / ‘output des éleves EMILE, c’est-a-dire, tout ce que
les ¢éléves ont retenu et utilisé dans leurs productions — la réception et la restitution des

concepts clés en classe européenne.
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2. D’approche descendante (inductif, ou corpus-driven) nous permet d’observer les
phénomenes récurrents et d’étudier les caractéristiques linguistiques qui émanent du
corpus EMILE sans qu’une question précise soit pré-posée; c’est a partir de ces
phénoménes observés dans le corpus que nous formulons une série de questions pour
¢tudier tel ou tel élément (le corpus est déclencheur des connaissances). Par exemple,
I’abondance de I’article défini « the » dans les productions orales des éléves a suscité des
questions sur une possible sous-utilisation de deux articles par les apprenants : 1’article

indéfini « a » et ’article « zéro ».

Par ailleurs, une méthode mixte (automatique et manuelle) est appliquée dans les analyses du
corpus. Par exemple, nous nous sommes servis du traitement automatique des données (logiciel
AntConc) dans I’optique de faire émerger les phénomenes les plus fréquents et les plus spécifiques
du corpus EMILE. La méthode manuelle a permis, quant a elle, d’explorer les phénoménes
indétectables par le logiciel, comme la présence de I’article « zéro » dans des productions des

¢éleves.

8.1. Vocabulaire général.

Notre travail vise a étudier, analyser et finalement valoriser le role que le vocabulaire joue en cours
EMILE. Il semblerait que ce soit une étape majeure, une source indispensable de 1’apport (/’input)
compréhensible et authentique pour des €léves en section européenne. Il est évident que le lexique
prend une place importante dans les activités et les taches pédagogiques liées a I’enseignement de
type EMILE, qui se situe au croisement de deux disciplines, la LV et la DNL, mais quelle est la

part de sa contribution dans 1’apprentissage ? En quoi consiste-t-elle précisément ?

Le vocabulaire d’un corpus peut étre vu comme indicateur de ses thématiques, de son contenu
(Tutin et al., s.d.). Il est évident que le vocabulaire se distingue non seulement par le genre du
texte a I’origine de notre corpus (provenant des champs économique, politique, militaire, etc.) mais
aussi par le niveau de spécialisation dont il existe plusieurs degrés. Nous pouvons nous poser des
questions quant au niveau de spécialisation du vocabulaire utilis¢ en cours EMILE : le vocabulaire
est-il plutdt général ou plutdt spécifique ? Les résultats nous procurent des éléments d’information
en termes de ’importance du vocabulaire en cours EMILE, ainsi que sur sa contribution non-

négligeable dans I’apprentissage par le biais de ce dispositif. Par ailleurs, ces analyses débouchent
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sur une réflexion relative aux conditions spécifiques de 1’apprentissage, notamment, sur le niveau
de langue requis pour accéder aux connaissances en EMILE. Ainsi, la réponse a cette question
permet de raisonner sur le niveau d’accessibilité du vocabulaire pour les éleves afin d’établir in

fine si le dispositif EMILE peut étre accessible au plus grand nombre d’éléves possible.

Un rappel de la constitution du corpus. Le corpus intégral est un corpus comprenant toutes les
données du corpus socle en prenant en compte le nombre de répétitions de chaque document durant
I’année observée, et sera exploité suivant les objectifs posés. Les analyses comparatives du corpus
laissent apparaitre ce qui est différent ou identique dans le vocabulaire des cours de la section

européenne, tout en faisant émerger les caractéristiques lexicales propres au discours des locuteurs.

Les analyses ont été effectuées avec les corpus de référence suivants (voir la présentation des

corpus dans I’annexe 40) :

e pour le sous-corpus oral EMILE : le corpus général BNC (partie orale) et les corpus

académiques BASE et MICASE ;

e pour le sous-corpus écrit EMILE : le corpus général BNC (partie écrite) et le corpus
académique BAWE ;
e pour le sous-corpus des ¢€léves en EMILE : le corpus des éléves natifs anglophones

LOCNESS.

8.1.1. Comparaison du sous-corpus oral EMILE avec le corpus de référence.

Afin de comparer les fréquences de mots (trés fréquents, assez fréquents, peu fréquents ainsi que
le nombre d’hapax) dans les deux corpus oraux — MICASE et EMILE — nous avons constitu¢ un
extrait de 10.000 mots pris dans chaque corpus respectif. Dans le but de rendre les deux corpus les
plus comparables possible, seulement /'output des éléves a été extrait du corpus intégral EMILE,
a part égal pour chaque discipline (5.000 mots pour LV et DNL respectivement). Les fréquences

ont été calculées a 1’aide d’AntConc de facon semi-automatique.
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Corpus académique Sous-corpus oral EMILE
MICASE (I"output)

Nombre de mots (tokens) 10.000 (logiciel Word) 10.000 (logiciel Word)

11.049 (logiciel AntConc) | 10.178(logiciel AntConc)
Nombre de types de mots (word types) 999 1.649'70
Nombre d’hapax (1 fois) 414 813
Nombre de mots peu fréquents (2 fois) 171 286
Nombre de mots assez fréquents (20 fois ou plus) | 106 72
Nombre de mots trés fréquents (200 fois ou plus) | 6 4

Tableau 22: Comparaison des fréquences (par 10.000 mots) dans le sous-corpus oral EMILE et
le corpus de référence MICASE (2021).

Les données du tableau 22 suggerent que les productions des éleéves en EMILE se caractérisent
par ’emploi d’un vocabulaire beaucoup plus varié¢ (plus de 50% de types de mots un plus dans
I’échantillon de 10.000 mots par rapport au corpus MICASE). De méme, le nombre d’hapax (mots
a usage unique) est deux fois plus élevé dans le corpus EMILE (813 versus 414 dans MICASE).
Au contraire, les mots assez fréquents (20 occurrences et plus) se trouvent en nombre plus
important dans le corpus MICASE (32% de plus par rapport a I’échantillon du corpus EMILE).
Seulement la derniére mesure - le nombre de mots trés fréquents (200 et plus) — est presque
identique dans les deux corpus comparés. Il ne faut pas oublier cependant que pour que I’unité
lexicale soit représentative du corpus elle doit répondre aux critéres de récurrence, ¢’est-a-dire étre
employée au moins deux fois. Ainsi, les cas d’hapax, qui sont, eux aussi, I’indicateur de la diversité

langagiere, ne sont que de trés peu d’utilité.

Est-il possible d’en conclure que le corpus oral EMILE est moins académique que MICASE ? Le
vocabulaire dans le sous-corpus EMILE est-il plus divers que dans MICASE ? Les écarts
importants obtenus sont-ils liés au fait d’une trés grande hétérogénéité du corpus oral EMILE ?
Est-il plus spécialis¢ que MICASE tout en ayant un lexique plus divers ? A premicre vue les
données suggerent que le lexique employé dans notre corpus d’étude est a la fois plus hétérogéne
(nombre de types de mots) tout en présentant les caractéristiques du vocabulaire spécialisé
(nombre de mots peu fréquents et hapax). Cependant il convient de rester prudents et d’effectuer
d’autres analyses pouvant confirmer ces observations. Nous allons analyser dans les sections
respectives la diversité et la densité du vocabulaire dans les corpus des professeurs et des éleéves a

I’aide du logiciel CLAN ce qui permettra d’en savoir plus sur cette question.

170 Les erreurs figurant entre les balises < > ont été cachées (fonction « Tag settings »), donc exclues des résultats de
’analyse, contrairement aux mots incomplets, qui restent présents puisque figurent entre les parentheses ovales ().
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8.1.2. Comparaison du corpus avec une liste des mots académiques (AWL).

Afin de répondre aux questions sur le niveau de spécialisation du corpus EMILE nous avons aussi
comparé le corpus EMILE avec la liste des mots académiques (AWL) utilisée en tant que liste de
référence dans AntConc'’' pour voir si les mots académiques les plus fréquents apparaissent dans

notre corpus d’étude.

AntConc arelevé 327 types de mots et 4001 occurrences de mots académiques (word tokens) dans
le corpus intégral EMILE. La figure 6 (consultable dans la fiche « Chapitre 8 exploration du
corpus_tableaux et schémas » du volume 3) présente les premiers 80 d’entre eux. Les résultats
affichés mettent en avant plusieurs choses. Premierement, une grande majorit¢é des mots
académiques sont des substantifs du champ sémantique socio-economique : labour, policy, culture,
welfare, economy, community, job, currency, income, decline, infrastructure, etc. Ensuite, le champ
sémantique a connotation politique et militaire est aussi représenté¢ par des substantifs et des
adjectifs comme : nuclear, conflict, military, revolution, ideology. Les verbes académiques les plus
fréquents sont : created, consume, contribute, remove, invest. Les mots comme process, debate et
access nécessitent une vérification au cas par cas, car ils peuvent comprendre plusieurs parties de

discours (les verbes et les substantifs) en méme temps.

Outre ces mots qui relévent du contenu des cours, nous trouvons aussi les mots propres a la
méthodologie pédagogique : debate, document'’? :

e des consignes comprises dans les titres des supports : Reading comprehension, oral
debate ;

e des consignes des professeures a 1’oral : Make a debate with your neigbour ; You just
look at the document and try to answer the question ; And now focus on the document
entitled...;

¢ la méthodologie de I’analyse des supports appliquée par des éléves lors des productions :

The second document describes a man who works...).

Globalement nous constatons que les mots académiques dont la fréquence est importante sont tres

peu nombreux. Au-dela de I’adjectif major a la 17-eéme position dans le corpus la fréquence de

171
172

Démarche: Tool Preferences — Word list — Use specific list below.
Le substantif image apres la vérification est écarté puisqu’il reléve du contenu des cours, aucun emploi de ce
mot pour des raisons méthodologiques n’est observé.
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toutes les unités descend en dessous de 50 occurrences. Ceci laisse penser que le nombre de mots
académiques fréquents du corpus EMILE est relativement bas, ce qui indique a son tour que le
vocabulaire des cours observés est probablement hautement spécifique (voir aussi la comparaison

du sous-corpus des ¢léves en cours EMILE et du corpus LOCNESS avec la liste des mots

académiques AWL).

8.1.3. Mots les plus fréquents.

Comme annoncé dans le chapitre précédent, nous présentons les analyses effectuées avec

SketchEngine. Cependant, les analyses effectuées a 1’aide de AntConc restent consultables dans le

volume 3.

Les caractéristiques langagieres different considérablement selon que le corpus est général ou
spécialisé. Il est logique de supposer que le corpus spécialis€¢ dans un domaine précis aurait une

tendance a avoir une charge lexicale plus importante dans ce champ concerné qu’un corpus général

aux thématiques plus variés.

Quels sont les mots les plus fréquents dans le corpus EMILE par rapport a deux corpus de

référence : BASE et BNC (partie orale) ?
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Figure 22: Mots les plus fréquents dans le  Figure 23: Mots les plus fréquents dans le
corpus BASE (2021). corpus BNC (2021).
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Figure 24: Mots les plus fréquents dans le
sous-corpus oral EMILE (2021).

Les premicres observations montrent qu’a part I’article the surutilisé dans le corpus EMILE, il
partage quelques caractéristiques lexicales semblables avec les corpus de référence. Par exemple,
les trois mots les plus fréquents qui dépassent la barre de 20.000 occurrences sont identiques dans
le sous-corpus EMILE et dans le corpus académique BASE (and, to et of) et partiellement
identiques (and) dans EMILE et BNC'">. Nous remarquons également que EMILE et BASE

partagent les mémes items lexicaux contrairement au BNC général qui ne partage que trois mots

(that, a, in) avec le corpus EMILE dans cette tranche de fréquence.

Qu’en est-il des mots les plus fréquents dans le sous-corpus écrit EMILE ? Premiérement,
considérons les mots les plus fréquents dans le sous-corpus écrit d’étude par rapport aux corpus

académiques de référence : BAWE corpus (8.336.262 unités) et le corpus BNC (discours
académiques écrits : 17.627.082 unités, soit 16 % du corpus entier BNC).

173 1] est a noter que la fréquence de ces trois mots est légérement supérieure dans BASE par rapport au corpus EMILE.
Quant au corpus BNC, le mot #o atteint a peine la frontiere de 15.000 emplois tandis qu’en EMILE nous observons
presque 10.000 occurrences de plus. Outre les trois unités lexicales mentionnées, tous les trois corpus ont une tranche
des mots les plus fréquents (entre 6 et 7) utilisés entre 10.000 et 20.000 fois. Dans le corpus EMILE ce sont : g, in, it,
is, you, that et they. Dans le corpus académique BASE ces mots sont : i, is, it, in, you, a, that, et dans BNC oral ce
sont : fo, that, a, of, in, n’t (not).
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Les graphiques (Fig.25 et 26) montrent une similarité quasi absolue dans les dix unités lexicales
les plus fréquentes'’®. Parmi d’autres unités lexicales les deux corpus comportent autant de
similitudes que de différences. Dans les deux corpus nous trouvons les unités comme : but, this,
they, are, with, by, it. Les deux corpus également ont un mot interrogatif ou pronom relatif : what
dans EMILE et which dans BNC ce qui suggere des caractéristiques grammatico-syntaxiques
semblables. En revanche, le sous-corpus écrit EMILE laisse apparaitre les substantifs

(globalisation, war, people, world) tandis que le corpus BNC se distingue par I’émergence des

verbes (have, were)'”.

Nous constatons que le sous-corpus écrit EMILE ressemble plus au corpus de référence BAWE
qu’au corpus BNC dans la mesure ou I’écart dans I’emploi des mots les plus fréquents (I’article
the et la préposition of) dans EMILE par rapport au BAWE est moins important qu’avec le corpus
de référence BNC. En outre, le corpus BAWE comprend globalement les mémes unités que le

sous-corpus EMILE a I’exception de quelques mots dont les verbes have, has, can.
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Figure 25: Mots les plus fréquents dans le Figure 26: Mots les plus fréquents dans le
sous-corpus écrit EMILE (2021). sous-corpus BNC écrit (2021).

174 En effet, huit unités sur dix sont les mémes dans les deux corpus comparés : les articles the et a, le connecteur and,
les prépositions in, for, of, to (qui peut étre aussi un marqueur d’infinitif), et le verbe is (be utilisé a la 3 p. sg. du
présent simple). La neuviéme unité est la méme pour les deux corpus mais conjuguée différemment : il s’agit du verbe
be, mais dans BNC il est employé comme infinitif tandis que dans EMILE il émerge comme prétérit was. Seulement
une seule unité lexicale différencie finalement les deux corpus : nineteen dans EMILE et that dans BNC.

175 Si les unités les plus souvent utilisées sont pour la plupart semblables, ceci n’est pas le cas concernant leurs
fréquences respectives. Nous constatons que dans le sous-corpus écrit EMILE elles sont sous-utilisées quelle que soit
I’unité de comparaison parmi les trente affichées sur les graphiques. La sous-utilisation la plus distincte est observée
dans I’emploi de I’article the (fréquence relative : 57.375 et 64.185 respectivement) et de la préposition of (fréquence
relative : 25.726 et 39.282 respectivement).
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Figure 27: Mots les plus fréquents dans le
corpus de référence BAWE (2021).

Ce qui ressort globalement de cette analyse comparative est que les deux sous-corpus EMILE (oral
comme €crit) globalement ressemblent aux corpus comparés, surtout dans la nature des mots et en

peu moins dans leur fréquence, avec un rapprochement plus marqué du coté des corpus
académiques de référence : BASE et BAWE.

8.1.3.1. Analyse d’un cas particulier : the.

a) Analyse linguistique de quelques emplois de I’article the.

Nous examinons dans cette section quelques cas particuliers de 1’emploi de the dans le corpus
EMILE dans son contexte d’utilisation. Ces observations seront par la suite complétées par une
analyse statistique des fréquences de 1I’emploi du marqueur the dans le corpus EMILE en
comparaison avec les corpus de référence. Ces analyses linguistiques sont pertinentes pour notre
¢tude car elles permettent de voir quel type de savoir les professeures transmettent aux éléves a
travers les supports écrits élaborés ou a travers leur discours. Par ailleurs, ces analyses montrent
comment les éléves s approprient la langue dans le contexte complexe EMILE, puisque notre but

est d’observer et de décrire ce qui se passe avec I'interlangue pendant /’input (transmission des

connaissances) et /‘output (production des éléves).
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Procédons a I’analyse de quelques cas particuliers impliquant I’article the afin d’établir les raisons
pour lesquelles ce marqueur grammatical est surutilis¢ dans le corpus EMILE. Ces analyses
contribueront 2 mieux comprendre comment les professeures et les éléves se servent de la langue
dans le contexte bilingue EMILE et par la-méme de réfléchir sur la nature de I’interlangue et de

son éventuelle évolution.

(43) The (1) affluent society for the (2) British people in the (3) 1950s allowed the (4) people to

have a better economic situation.

(43.1) Ici, the marque une « anaphore culturelle » : un partage de connaissances « acquises »

appartenant a une conscience collective dont le co-énonciateur fait partie.

(43.2) Ce cas est intéressant puisqu’il comporte une connotation politique. Employé avec un article
A, people permet de designer une population en général. The people en revanche a une connotation

politique, fréquemment exploitée par les partis populistes, de gauche ou de droite.

(43.3) dans cet exemple I’emploi de the est justifié.

(43.4) si nous reprenons ’exemple (43.2), I’article zéro + British people veut définir de fagon
neutre tous les habitants du pays, tandis que dans 1’expression the British people 1’on revient a
une notion d’union, le peuple ne faisant qu’une seule unité. C’est cette dernicre interprétation de

the people qui peut étre appliquée au (43.4).

(44) And now — win the peace. VOTE LABOUR. Schéma : V+THE+N.

AND NOW-
WIN THE PEACE

Figure 28: Emploi du déterminant THE dans le document anglophone (2021). 176

176 Support entier consultable dans le volume 3, dossier « Supports utilisés en cours EMILE »

54TOPIC1_Unitl Sequence2-5 Doc3TestlSpirit1945 pagel LV sep2018_txt.
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La figure 28 est une illustration de 1’emploi de the par les natifs anglophones (the signale
probablement une opération seconde, 1’énonciateur se situe dans du déja pensé, dans I’acquis). La
nuance entre Win peace et Win the peace passe difficilement en francais, les deux GN (THE peace

et @ peace) seront traduits comme /la paix.

(45) The consumer society.

C'est un exemple d'anaphore culturelle, semblable a the affluent society. L.e noyau nominal N
dominé par the ¢voque un type de société connu de tous. En quelque sorte c’est un partage avec
un co-énonciateur des connaissances, des faits culturels déja jugés, établis par la conscience
collective. Les effets associés a the consumer society ne sont pas décelables ici, compte tenu des
valeurs de cette nouvelle organisation sociale. Dans les nineteen sixties d’apres-guerre les gens
commencent a vivre convenablement tout en profitant des biens de consommation et du systéme
de I’Etat Providence mis en place par le gouvernement. Ceci montre I’importance du contexte

culturel dont the rend N indissociable.

The + GN dans les expressions telles que the age of affluence ou encore the consumer society
(voir 43.1) se trouvent parfaitement justifiées puisqu’elles sont culturellement « ancrées » dans les

années 1950-1960 et de ce fait s’appuient sur un acquis collectif.

Comme I’affirment Lapaire et Rotgé (1991, p. 119) :

L’anaphore culturelle est régie par un principe d’économie et de cohésion. Economie car
elle dispense I’énonciateur de longs développements et autorise maint raccourci. Cohésion
car elle jette une sorte de "pont de connaissance" entre ce méme énonciateur et son
partenaire, ce qui les rapproche (shared knowledge) [...] D’ou le climat de connivence
mentale entre les sujets parlants qui [...] sont tous les deux liés par un acquis culturel
commun.

Il est légitime de parler de «1’acquisition antérieure d’un savoir au sein d’un groupe

sociolinguistique dont 1’énonciateur et le co-énonciateur font partie » (Lapaire et Rotgé, 1991, p.

119).

Ainsi, au vu des exemples étudiés, nous sommes en mesure de dire que I’emploi du déterminant
the, qui entre dans plusieurs compositions prépositionnelles, est justifiable presque dans tous les
cas.

b) Fréquence de I’article défini the.
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Comme nous le constatons, 1’article the apparait parmi les mots les plus fréquents dans le corpus
d’étude. Ceci est un phénomene plutot classique. En revanche, il est peu probable que I’article the

émerge comme un mot clé quel que soit le corpus de référence.

Si le fait de la présence abondante de 1’article défini the dans le corpus (en peu plus de 8.500
occurrences) n’est pas étonnante en soi, nous pouvons tout de méme nous poser une question quant

a son emploi dans les cours EMILE. Est-il sur-utilisé ou sous-utilisé!”” dans le corpus ?

Pour aborder cette question nous avons comparé la comparaison de la fréquence d’utilisation de

the dans le corpus EMILE avec sa fréquence dans les corpus de référence. Ensuite les résultats

obtenus ont été relativisés par 1.000.000 mots'’®

29).

et présentés sous forme du graphique (la figure

Globalement, la fréquence relative de the dans le corpus entier EMILE est comparable a sa
fréquence dans les corpus de référence : BAWE+BASE et BNC académique. Cependant, en

regardant les sous-corpus, nous pouvons observer deux types de différence :

e dans le sous-corpus oral d’EMILE la fréquence est presque deux fois plus importante que
dans le corpus académique de référence MICASE, et 25 % supérieure a celle dans le corpus

académique BASE sciences sociales.

e dans le sous-corpus écrit d’EMILE la fréquence de the est loin d’étre homogene en
comparaison avec les corpus de référence. Si elle est pratiquement identique a celle de the
dans le corpus BAWE sciences sociales, elle est de 11 % inférieure a la fréquence dans

BAWE histoire et de 18 % supérieure a la fréquence de the dans BAWE English.

Au vu de ces constats, il est 1égitime de supposer que 1’article the est sur-employ¢ dans le sous-
corpus oral EMILE quel que soit le corpus de référence et dans le sous-corpus écrit par rapport au
corpus académique d’anglais BAWE. En revanche, ’article the est sous-employé dans le sous-

corpus écrit EMILE en comparaison avec le corpus d’histoire BAWE.

177 Les termes « sur-utilisation » et « sous-utilisation » n’indiquent pas un jugement mais sont un simple constat de
fréquence par rapport a un autre corpus.

178 Les tableaux 3 et 4 sont consultables dans le fichier « Chapitre 8 exploration du corpus_tableaux et schémas »
du volume 3.
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Figure 29: Fréquence de I’article THE dans le corpus EMILE en comparaison avec les corpus
de référence (2021).17°

Une question cependant peut surgir par rapport a la sur-utilisation de the dans le corpus : est-ce
que la sur-utilisation de the dans certains cas entraine en revanche la sous-utilisation de 1’article
« zéro » et de I’article indéfini @ ? Ici nous avons un des obstacles majeurs dans la linguistique de
corpus, a savoir, il est difficile de chercher (et de retrouver) un marqueur « zéro » a I’aide d’un
concordancier. Cependant, il est possible de regarder les substantifs avec lesquels nous
soupgonnons la sur-utilisation de 1’article the et la sous-utilisation de D’article « zéro » et
d’effectuer la recherche sur ses substantifs avec les ¢éléments du contexte a gauche du mot

« pivot ». Cette étude est abordée dans la section 8.1.3.2.

Nous avons comparé¢ 1’utilisation de 1’article the dans les deux disciplines (LV et DNL) dans les
deux sous-corpus (€crit et oral) par rapport aux corpus académiques de référence (BAWE et

BASE). L’article the est-il sur- ou sous-employé ?

Corpus | Corpus oral | Corpus écrit | Corpus oral BAWE BASE
écrit

179 Données relatives. Dans le corpus MICASE seulement les disciplines proches de celles du corpus cible ont été
choisies.
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DNL DNL LV LV Sciences | Sciences sociales
sociales

Taille du corpus 35.045 37.641 21.062 25.322 2.178.883 330.508
Fréquence de 2.319 2.879 1.515 1.815 150.834 18.763
THE dans le

corpus

Fréquence relative | 66.172 76.486 71.930 71.677 69.225 56.770

par 1M mots

Tableau 23: Fréquence de I’article the dans le corpus EMILE par discipline (LV et DNL) et par
type (écrit et oral) en comparaison avec les corpus de référence (2021).

Le tableau 23 montre que les corpus écrits comparés — EMILE et le corpus de référence BAWE —
ont des résultats similaires,avec une fréquence de the 1égerement moins importante dans les cours
de DNL. En revanche, dans les corpus oraux EMILE, LV comme DNL, nous observons une sur-
utilisation de ’emploi de the par rapport au corpus de référence BASE, surtout dans le corpus de

DNL (26 % de plus).

Il peut étre intéressant d’observer 1’emploi de the avec un mot fréquent (war par exemple) et de
calculer le nombre d’occurrences en relativisant par la suite les données obtenues (pour 100.000

mots ou pour 1M mots). Notre recherche se concentre sur le mot fréquent du corpus war.

c¢) Concordances de the+war.

Afin de trouver une concordance the+war dans les corpus de référence (BASE, BAWE, MICASE)
nous nous servons du (Corpus Query Language, CQL'®) de Sketch Engine.

Nous mettons dans la barre de recherche : [word="the"] [lemma="war"] pour obtenir les résultats
de toutes les concordances de the war(s) dans les corpus respectifs, sachant qu’il n’est pas utile de
chercher le lemme quand le mot est invariable (dans le cas de « the »). La figure 30 récapitule

I’ensemble de nos recherches!'8!.

180 CQL a été développé a I'Université de Stuttgart au début des années 1990(www. sketchengine.eu).
181 Voir aussi le tableau 4 dans la fiche « Chapitre 8 exploration du corpus_tableaux et schémas » du volume 3.
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Figure 30: Fréquence relative de the war(s) dans le corpus EMILE en comparaison avec des
corpus de référence (2021).

Les résultats montrent que quel que soit le type de corpus (€écrit, oral ou entier), la fréquence de la
concordance de the+war(s) dans le corpus EMILE est beaucoup plus importante que dans les
corpus de référence. Ceci suggere peut-étre que the est sur-représenté dans le corpus EMILE, mais
aussi que 1’expression the+war(s) n’est pas caractéristique des corpus académiques de références
observés. Nous constatons que méme le corpus écrit d’histoire BAWE contient seulement 207

occurrences par million de mots versus 1.141 dans le sous-corpus écrit EMILE.

Ainsi, pour pouvoir interpréter convenablement ces résultats, il faudrait aussi tenir compte de la

fréquence de war(s) dans les corpus indépendamment de 1'article avec lequel il est utilisé.

Nous avons utilisé la requéte [lemma="war"] afin de relever toutes les occurrences de war(s) (en
utilisant la fonction « n’est pas sensible a la casse », i.e. sans distinction de majuscule et minuscule
W et w de war). Les résultats sont affichés dans la figure 31, qui montre la surutilisation de war(s)

dans EMILE par rapport aux corpus de référence.

Les figures 30 et 31 permettent d’établir qu’il existe vraiment une surutilisation de the war(s) dans
le corpus EMILE, proportionnellement au nombre d'occurrences de war(s) indépendamment de
l'article. S'il y a effectivement une surutilisation de the, et plus spécifiquement de the war(s), c'est
peut-étre parce qu'il y a une sous-utilisation correspondante de l'article « zéro » dans le corpus
EMILE par rapport aux corpus de référence. Dans la section suivante, par conséquent, nous nous

intéressons a « zéro » + war.
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Figure 31: Fréquence de war(s) dans le corpus EMILE et corpus de référence (2023).

8.1.3.2. Analyse d’un cas particulier : article « zéro » + war.

Comment détecter des éléments qui sont observables mais non pas mesurables, 1’article zéro, par
exemple ? Celui-ci est bel et bien présent et observable dans le corpus, cependant il parait difficile
de formuler une requéte pour le cerner « automatiquement » a I’aide du logiciel. Ainsi, la détection

de sa présence est effectuée grace a son contexte environnant.

Avec la fonction d’étiquetage morpho-syntaxique du logiciel Sketch Engine il est possible de
relever dans I’onglet Frequency de la rubrique Concordance, le nombre d’ occurrences d’un

substantif avec ’article zéro.

Comme le précise le site!®?, le « tagset » est une liste d’étiquettes qui sont attribuées a chaque mot
(token) du corpus, indiquant la partie du discours dont il reléve!3. L’étiquetage du corpus est
effectué par TreeTagger, développé par Helmut Schmid a Institute for Computational Linguistics
de I’Université de Stuttgart. Le procédé d’étiquetage permet de chercher dans le corpus les parties
de discours a I’aide de la fonction CQL : la requéte [tag=""NNS"| va trouver tous les substantifs

au pluriel du corpus.

182 https://www.sketchengine.eu/english-treetagger-pipeline-2/

183 Voir www.sketchengine.eu pour une liste des étiquettes « tagset » utilisée par Sketch Engine.
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Word < Frequency Freguency per million

war 328 2,500.88 =———— e
War 128 975.95 emm—
wars 17 129.62 =

WAR 9 68.62 «

war's 4 30.50 «

Figure 32: Fréquence relative et absolue du mot war dans le corpus EMILE (2021).

Tag <+ Frequency Frequency per million

NN 335 2,554.25 e———s
NP 130 99120
NNS 17 129.62 =
NNZ 4 30.50 ¢

Figure 33: Catégories morpho-syntaxiques (tags) du mot war dans le corpus EMILE (2021).

Ainsi, la figure 33 affiche 335 occurrences du war en tant que nom commun au singulier ; 130
occurrences du war en tant qu’un nom propre (dans les expressions World War 11, etc.) ; 17

occurrences du war en tant que nom commun au pluriel ; 4 occurrences du war employé¢ au génitif.

Lemma < Frequency Frequency per million

war 356 2,714.37 e— oo
War 122 930.20 s
WAR 8 61.00 ¢

Figure 34: Occurrences du lemme war dans le corpus EMILE (2021).

Ensuite nous avons regardé les concordances du mot war a gauche et a droite afin de relever les

parties de discours et les lemmes'®.

En utilisant la fonction d’étiquetage nous pouvons revenir a la question de I’emploi de I’article
« z€éro » avec war. Nous avons tout d’abord écarté toutes les occurrences de concordance des

déterminants (articles the, a) avec war ([tag=DT], (not, -3,.. -1)) et en ainsi obtenu 115

184 yoir les figures 2,3 et 4 dans la fiche « Chapitre 8_exploration du corpus_tableaux et schémas » du volume 3
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occurrences. Ensuite nous les avons regroupées en parties du discours pour en obtenir une

synthese :
Tag { Frequency Frequency per million
NP 47 358.36 ———— e
IN 23 175.37  emm—
JJ 22 167.74 e
NN 7 53.37 ==
VBZ 4 30.50 =
W 3 2287 =
PPZ 3 2287 =
VVN 1 7.62
VVD 1 7.62
SENT 1 7.62
NPS 1 7.62
1 7.62
1 7.62

Figure 35: Etiquetage de war sans les déterminants A, THE (2021).

Dans la figure 35 les trois premiers groupes de concordances sont les plus importants, responsables
de 92 cas sur 115 de I’emploi de war avec les substantifs (47 cas), les prépositions (23 cas) et les

adjectifs (22 cas) respectivement.

1) La plus grande partie de ces concordances a gauche appartient aux noms propres (NP). En effet,
ce sont pour la plupart des substantifs employés dans leur fonction adjectivale (ex.Afghanistan,
Iraq). Cependant, beaucoup sont aussi des adjectifs (Great, Cold) qui ont été étiquetés comme NP
a cause de la majuscule ce qui illustre les limites de 1’étiquetage automatique. Parmi les cas

observés notons 1’absence du déterminant the comme dans ces exemples :

1 Od oviet arm spending: the example of Soviet Afghanistan  war . </s><s> the war begin in December [number], and last
> O at be the first conflict, the case study you look at? - Cold  war . - Korean war, yes. - the question we want to answer be
s O op the arm race escalation, trigger, Pentagon CNN Cold ~ War  Detente [number] Henry Kissinger, US National Security
+ O rest - neutral universal value - world gold reserve - Cold ~ War  Interventionist (interventionism) collapse — confrontation
5 [ list - unipolar - universal value world gold reserve - Cold ~ War  Interventionist (interventionism) Conference (July [numb
e O ‘her than spend money on the army United Nation, Cold  war | doctrine, bipolar, free world, Bretton wood, containment
O jation for the end of the war the USA, in a period of Cold  War , want to stop the expansion of communism, and also de
s O xday webe go back to July [number], when Britain Great  War  time leader, Winston Churchill, suffer a surprised defeat
s O and universal value, act either under UN Mandate ( Gulf  War  liberation of Kuwait from Irag in [number], and the Afghal
10 . the superpower since [number], the War on Terror, Iraqg ~ War , [number]/[number] terrorist attack Unit 2. </s><s> How
1 O e, multilateralism Hiroshima + Nagasaki ? end of Japan ~ war 7 hard power new danger: atomic bomb era [number] ca
12 O .orean War, [number] active US participation in Vietham  War ). </s><s> base on deterrence theory, the superpower er

Figure 36: Exemples des occurrences de war avec substantifs ayant une fonction adjectivale

(2021).

203




Ici nous constatons que 1’article zéro, en effet, n’est pas employé a bon escient 12 fois sur 47 (a la

place du déterminant the) , soit dans 25 % des occurrences de war précédé par un substantif.

2) La seconde plus grande partie (23 occurrences) appartient aux concordances de war avec le
POS tag “IN”, c’est-a-dire, une étiquette qui réunit les prépositions et les conjonctions de

subordination, pour lesquelles il n’y a pas de tag spécifique, a gauche de war.

Voici la description des parameétres dans Sketch Engine :

(® CONCORDANCE DESCRIPTION
operation parameters hits per million
Query [le="war"] 23 175.37
Negative filter (excluding KWIC) -3 -1 1[tag="DT"] 115 876.83
Positive filter -1<0 -1<0 1 [tag=="IN"] 23 175.37
Sort word/ -1 23 175.37

Figure 37: Description de la requéte dans SketchEngine pour chercher IN + WAR (2021).

En regardant ces 23 occurrences nous retrouvons les expressions fixes comme at war ou encore
time of war ou I’absence de D’article peut étre justifié. En effet, tout dépend du contexte
d’utilisation. Si dans before war it was horrible 1’emploi de 1’article the est nécessaire quel que
soit le contexte, dans d’autres exemples I’emploi de war avec I’article est tout a fait possible si

war renvoie a la notion de war générique plutot que au terme « guerre spécifique » :

-the military is pushing for war.

-Britain [would] not be engaged in war again (4 fois)
-they were allies in war (3 fois)

- lives lost in war

- temporary stoppage of war

- end of war

Dans la plupart des cas relevés 1’article zéro est justifié.

3) La troisieme grande catégorie des concordances regroupe les occurrences de war précédé par
des adjectifs (22 cas). Presque tous les cas sont justifiés sauf peut-étre deux : Korean war et
classical war ou I’emploi de Darticle (the ou a respectivement) est requis. Au total, sur 115
concordances observées une petite proportion seulement contient I’emploi de 1’article zéro avec

war non justifié.
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Revenons a notre question du départ : Particle zéro + war(s) est-il sous-utilisé dans le corpus

EMILE par rapport aux corpus de référence ?

Pourcentage d'occurrences de l'article "zéro"+ war
proportionnellement au nombre total d'occurrences de
war(s)
140
1z0
100

a0

60

40
) I I I
0 l I

EMAILE { MAICASE (1) BASE ERILE (2) BAWE EMILE {3)  BAWEHBASE BMC
sciences sciences sciences  academigue
sociales (1) sociales (2) sociales (3) (3]

(1) Corpus oral (2) Corpus écrit (3) Corpus entier (écrit+oral)

Figure 38: Pourcentage d'occurrences de l'article "zéro"+ war proportionnellement au nombre
total d'occurrences de war(s) dans EMILE et corpus de référence (2023)

La figure 38 montre que, effectivement, dans quasiment dans tous les cas 1’article zéro+war est
sous-utilis¢ dans le corpus d’étude EMILE par rapport aux corpus de référence. Ces analyses des
cas particuliers ont permis de confirmer notre hypothése de départ que les ¢éleves en EMILE ont

une tendance a sur-employer ’article the dans leurs discours.

8.1.3.3. Mots lexicaux fréquents dans le sous-corpus des professeures.

Notre attention particuliére est concentrée sur les phénomenes langagiers reflétant ce qui se passe
en cours d’histoire-géographie en termes d’appropriation de la L2 et du développement de
I’interlangue des éleéves. Toute production (/ outpuf) commence par I’ input, ainsi il serait judicieux
de se renseigner sur ce qui a ét¢ donné en cours par les professeures avant de tracer ensuite les
effets de ces inputs. Quel est ’apport lexical transmis aux éleves ? Quels sont les mots les plus
fréquents et les mots clés employés pour effectuer I’input dans les cours EMILE (par les
professeures et dans les supports authentiques audio et vidéo) dans les deux disciplines ? Quelles
sont les différences ou les ressemblances entre les mots employés dans le sous-corpus oral et écrit

des professeures ?
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Dans les réponses a ces questions réside 1’enjeu de 1’exploration des sous-corpus des professeures,

a savoir : confirmer ou infirmer I’interdépendance du vocabulaire employé par les enseignantes de

LV et de DNL dans I’apprentissage EMILE. Les résultats des analyses permettentune réflexion

sur les conditions spécifiques de 1’apprentissage ainsi que sur le role que joue le vocabulaire dans

I’interdépendance des taches pédagogiques. De ce fait, I’exploration linguistique menée

actuellement sera corroborée par des analyses didactiques dans le chapitre neuf.

1 2135 |the 22 137 it 43 85 their hd 65 economic
2 927 |of 23 133 |people 44 81 new ) 65 ninety
3 839 |and 24 133 x 45 81 not b6 63 other
4 820 to 25 123 they 46 80 she b7 62 many
5 755 in 26 118 has 47 77 i b8 58 all
6 613 |a 27 116 war 43 77 uk 9 58  country
7 380 |nineteen 28 112 but 49 76 british 70 57 international
8 260  |is 29 110  |countries |50 72 be 71 57 [sixty
9 233 |was 30 104 more 51 72 have 72 56 up
10 208  |for 31 104  one 52 |71 government |73 55  global
11 208 s 32 103 at 53 71 made 74 54 also
12 199  |world 33 103 this 54 70 or 75 54 were
13 198 from 34 103 trade 55 59 about 76 52 seven
14 191 on 35 100 an 56 69 her 77 52 there
15 190  |by 36 98 thatcher 57 59 margaret (78 50 company
16 177 |with 37 a7 state 58 68 first 79 50 eighty
17 175 |as 38 95 what 59 68 seventy B0 50  [free
18 166 |two 39 93 five 60 68 which 81 50 us
19 158  |are 40 a1 forty 61 68 who 82 49 between
20 154 that 41 20 thousand |62 67 three 83 48 labour
21 150 globalisation |42 86 nine 63 66 you 84 48 twenty
Tableau 24: Mots les plus fréquents dans le sous-corpus écrit de la professeure de DNL.
1 1123  the 22 66 [were 44 42 three 66 29  [your
b 455 of 23 65 be 45 41 have ¥ 28 his
& 412 to 24 65 wvar 46 41 not 58 28 how
A 330 and 25 63 at 47 40 forty 69 28 uk
5 324 a 26 62 we 48 40 there 70 28 union
b 583 in 27 61 people 49 39 our 71 27 american
- 157 nineteen 28 59 two 50 38 one 72 27 us
A 144 for 29 57 are 51 37 did 73 27 would
) 30 57 with 52 37 or 74 26 after
i 132 s 31 53 five 53 36 but 75 26 has
10 120 * 32 52 they 54 33 four 76 26 out
11 109 was 33 51 seventy 55 33 world 77 26 welfare
12 106 that 34 50 xa 56 31 can 78 26 il
13 104 on 35 49 who 57 31 country |[79 o5 do
1499 it 36 48  |had 58 31 |strike |lgo 5 |most
15 20 s 37 48 | 59 31 time o 24 hew
16 80 this 38 47 government (60 30 he 22 24 per
17 79 as 39 44 |more 61 29 fifty 83 24 united
18 79 you 40 43 all 62 29 if 54 23 been
19 77 by 41 43 an 63 29 state S5 23 between
20 74 what 42 42 miners 64 29 up 36 23 go
21 66 from 43 42 their 65 29 why 37 23 work

Tableau 25: Mots les plus fréquents dans le sous-corpus écrit de la professeure de LV
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Si nous comparons les tableaux 24 et 25 nous verrons a partir des sous-corpus écrits que les
professeures se servent de parties du discours variées afin de faire passer le message. Nous
relevons les mots grammaticaux, les substantifs, les verbes, les adverbes, les adjectifs, les
pronoms, les nombres. Le mot fréquent nineteen apparait a la 7-éme position dans les deux sous-
corpus, un indice de I'utilisation des supports écrits abordant les événements historiques du 20-
eme siecle. Par ailleurs, le mot thousand (1.41) ne figure que dans le tableau de la professeure
d’histoire (dans la limite des mots affichés). Ce mot se référe aux années deux mille dans des
contextes variés. Tout d’abord, cette époque est abordée en cours de DNL a I’intérieur du theme
Globalisation and protest ; ce mot est ¢galement utilisé dans la s€quence qui porte sur la politique
américaine vis-a-vis des actions militaires en Afghanistan et en Iraq, ou encore a I’interieur du

sujet A new labour revolution, parmi quelques exemples de son utilisation.

Quant a d’autres différences dans les deux sous-corpus, nous observons 1 utilisation tres fréquente
des numéros cardinaux dans le corpus de la professeure d’histoire-géographie. Nous relevons
quasiment toutes les périodes historiques étudiées (dans 1’ordre de leur émergence) : forty (1.40),
thousand (1.41), seventy (1.59), ninety (1.65), sixty (1.71), eighty (1.79) et twenty, ce qui n’est pas
le cas des cours de langue, ou figurent seulement : seventy (1.33), forty (1.47) et fifty (1.61). Les
mots seventy et forty sont présents dans les deux disciplines, les deux enseignantes ayant travaillé
communément sur la période des années soixante-dix dans le cadre d’un théme plus vaste The UK
after nineteen forty-five. La présence des numéros cardinaux dans les cours de DNL s’explique
aussi par le fait que ces mots se référent non seulement aux dates étudiées mais aux pourcentages
fréquemment présents dans les supports écrits en histoire comme eighty percent, twenty percent,
etc. L’émergence de ces numéraux est aussi un indice de leur utilisation a I’intérieur des numéros
composés (forty-five, eighty-four) et non pour désigner des décennies, parce qu’en anglais

I’orthographe de ces derniéres est différente : forties, seventies.

Quelles sont les caractéristiques linguistiques propres a la langue parlée dans les sous-corpus des
professeures ?'%°. Des cas de bruit « x » apparaissent dans le sous-corpus oral du professeur de
DNL (38 occurrences). Il s’agit de problémes d’identification du génitif ’s (President’s Bush
popularity) oude contractions comme : ’re (we’re going to ; you’re shaking yourself awake), ’11
(we’ll stop here), it’s (it’s better to speak), qui nécessitent une espace avant 1’apostrophe (we 're
et non pas we're) pour étre reconnus par le concordancier, ou bien de (x) comme identifiant

anonymis¢ d’un éléve interrogé par 1’enseignante.

185 1 es tableaux 9 et 10 sont consultables dans la fiche « Chapitre 8_exploration du corpus_tableaux et schémas »
du volume 3.
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Parmi les éléments fréquents nous remarquons les mots indicateurs de 1’interaction de la
professeure avec les éleéves: le mot interrogatif what 1’interjection yes et good en tant
qu’appréciations positives d’une réponse correcte, le pronom you notamment, comme lorsque la
professeure s’adresse aux éléves (Do you think ? You say that it was interesting). Par ailleurs,
d’autres mots en wh- émergent comme : which, why, who, when — tout autant de signes de

relations entre /'input et [’output (caractéristique du schéma : question-réponse).

Les éléments caractéristiques du discours apparaissent également dans le sous-corpus de la
professeure de langue. Tout d’abord, a I’instar de son homologue en DNL la professeure de LV se
sert des appréciations positives yes, right, okay, good. A part cela, elle fait systématiquement appel
aux capacités cognitives des ¢éleves au travers des verbes : think, remember afin d’insister sur un
point important a retenir, didactique ou historique (Remember, on D-day, very probably you will
have a cartoon. So, remember, this notion of sovereignty is an ability to make their own laws), de
faire appel a un souvenir précis (Think, because we have studied it ; So within the welfare state
we have this pool, remember? Can you think of another case in which you will need help?) ou
d’engager une réflexion/discussion autour d’un sujet d’étude (Do you think Beveridge would agree

with her? What is the effect, you think, what is the effect produced on population ?).

En résume, nous pouvons confirmer I’interdépendance du vocabulaire employé par les
enseignantes de LV et de DNL en cours EMILE. Bien qu’il existe quelques différences dans
I’utilisation de numéros cardinaux (propres aux périodes historiques abordées et aux
pourcentages), nous constatons que les professeures de deux matieres se servent du vocabulaire
trés divers et riche tant au niveau lexico-grammatical que culturel. Par ailleurs, nous observons
une interaction étroite entre [‘input et [‘output grace, notamment, aux sollicitations et

encouragements systématiques de la part des professeures.

8.1.3.4. Mots fréquents dans le sous-corpus des éléves.

Le sous-corpus des apprenants va nous aider a répondre aux questions suivantes : quels sont les
mots/les expressions les plus utilisés par les éleves (dans leurs réponses, dans les tiches
actionnelles) ? Quelle est la distribution des mots les plus souvent utilisés par des éléves dans leurs
productions (! 'output uniquement) ? Les mots les plus souvent utilisés par des ¢léves sont-ils sur-

employés ou sous-employés ?
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Ainsi, I’intérét de cette partie des analyses pour notre étude est de :

e mieux comprendre la fagon dont les €léves se servent de la langue dans les phases de
compréhension (!’intake), et de productions (/’output) par le biais du lexique le plus

souvent mobilisé ;

o s’informer sur le niveau d’exigence lexicale que les enseignants placent sur leurs

apprenants en cours EMILE ;

e contribuer a la réflexion sur le role que le vocabulaire joue dans I’acceés au dispositif

EMILE par le plus grand nombre d’éleves.

Par conséquent, cette comparaison permettra de comprendre de fagon plus globale comment les
conditions d’apprentissage en EMILE influent sur les choix et le niveau du lexique. Notamment,
il convient d’établir s’il existe un écart dans le choix et le niveau du vocabulaire entre /'input
(professeures) et ['output (€léves), information qui est susceptible de renseigner sur la nécessité
d’un ajustement du vocabulaire et/ou de son niveau en cours EMILE. En effet, un éventuel écart
du choix du vocabulaire entre les professeures et les éléves peut influer la dynamique

motivationnelle de ses derniers.

8.1.3.4.1. Comparaison des mots les plus fréquents des productions en EMILE et dans MICASE
et LOCNESS.

L’approche contrastive de notre étude (suivant Granger 1998, p.12) consiste en la comparaison de
I’interlangue des ¢léves en EMILE avec celle des locuteurs natifs en terme du vocabulaire
employé€. Quels sont les mots le plus souvent et le plus rarement employés dans les deux corpus ?
Quels substantifs et quels verbes émergent le plus souvent dans les productions des éléves
francophones et anglophones ? Quid des mots spécifiques qui apparaissent dans le corpus EMILE
par rapport au corpus de référence LOCNESS ? La question est de savoir si les apprenants en L2
font les mémes choix de mots que leurs homologues natifs, ce qui nous aiderait & comprendre
comment les éleves en L2 et ceux ayant I’anglais comme L1 se servent de la langue et en quoi leur
utilisation se différencie. Une question majeure est, comme cela a été précisé lors d’une discussion
concernant I’interlangue et le statut des natifs anglophones (voir le Chapitre 5), de comparer des
données similaires. En d’autres mots, il s’agit de trouver dans le corpus de référence un profil
scolaire comparable, de personnes ayant des caractéristiques identiques ou proches de celles des
apprenants dont nous souhaitons comparer les productions. Nous les avons comparées avec les
productions des étudiants/¢léves des corpus MICASE et LOCNESS (ensemble) tout en sachant
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que cette comparaison est limitée dans la mesure ou il est difficile de trouver un corpus qui

ressemblerait a 1’identique a notre corpus EMILE en termes de profil scolaire des él¢ves.
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Figure 39: Mots les plus fréquents des outputs Figure 40: Mots les plus fréquents des outputs
dans EMILE (2021). % dans MICASE+ LOCNESS (2021). '8

Les mots les plus fréquents dans les productions des ¢€léves (écrit+oral ensemble) sont-ils sur-

utilisés ou sous-utilisés ?

Les figures 39 et 40 montrent tout d’abord une certaine ressemblance dans 1’emploi des mots les
plus fréquents'®®. Le mot le plus souvent employé the est surutilisé dans les productions des éléves
en EMILE par rapport aux corpus de comparaison (presque 60.000 occurrences et 42.000
respectivement). Les trois mots qui suivent, and, fo, of sont identiques dans les productions avec
une fréquence relative comparable, aux alentours de 20.000 occurrences pour tous les sous-corpus
¢tudiés. Parmi d’autres mots semblables (ici affichés) nous retrouvons les pronoms we, they
(légerement suremployés en EMILE) et it (sous-employé en EMILE) ; les prépositions in, for, on
dont la fréquence est comparable ; les verbes ou auxiliaires are, is, was, have ; that dans ses

diverses fonctions ; le connecteur but. Cependant, les productions des éléves EMILE se

136 Données relativisées par 1M mots.
137 Données relativisées par 1M mots.

188 Voir aussi ’analyse supplémentaire de la comparaison des sous-corpus des productions en EMILE et LOCNESS
a I’aide de AntConc, le tableau 14, la fiche « Chapitre 8 exploration du corpus_tableaux et schémas », volume 3.
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distinguent par la présence des mots dotés d’un sens lexical : world, globalization, people, war,
nineteen ce quin’est pas le cas des corpus de comparaisons. Ceci suggere globalement une charge
du vocabulaire plus important dans les productions de notre corpus d’étude par rapport a d’autres
corpus, peut étre aussi parce que notre corpus est composé d’un nombre de thémes limité, ce qui

peut donner une fréquence anormalement €levée a certains mots liés aux thémes.

Qu’en est-il des substantifs et des verbes ? Auraient-ils une base commune dans les corpus
explorés (EMILE par rapport au LOCNESS) ? En effet, parmi les premiers 60 mots, peu sont
communs aux deux corpus. A part le substantif people et le verbe assez fréquent be (employé¢ a
I’infinitif et conjugué au présent et au passe : is, are, was), nous ne relevons aucun autre mot. Peut-
étre faut-il étendre la recherche a un plus grand nombre de mots afin de trouver des mots communs
? Ou, sinon, serait-il raisonnable de suggérer que chaque corpus comporte des mots plutot

spécifiques et représentatifs des thémes qui y sont abordés ?

Si I’on cherche un peu plus loin (jusqu’aux 100 mots les plus fréquents) les substantifs communs
government et world émergent aussi en 94-¢me et 96-¢éme place respectivement dans le corpus

LOCNESS.

Comparaison des verbes dans les corpus écrits des ¢leves LOCNESS et EMILE.

En suivant le méme procédé que pour les substantifs dans les deux corpus en question, trouve-t-

on des verbes comparables parmi les premiers 100 mots ?

Parmi les 100 premiers mots les plus fréquents du corpus EMILE 14 sont clairement identifiables
comme verbes, ex. verbes be, was, have, led, can, etc'®. En revanche, nous y trouvons les mots
dont la fonction grammaticale peut étre bivalente : a la fois le verbe et le nom, comme increase,
trade, state, like, change ; ou encore living qui peut avoir 6 fonctions : nom, nom verbal, gérondif,
participe présent, verbe en be+ing ou adjectif (a living wage). Nous avons retenu certains mots et
avons écarté ceux qui ne sont pas des verbes et de ce fait ne rentrent pas dans la ligne de

comparaison actuelle.

189 Voir le tableau 14, la fiche « Chapitre 8_exploration du corpus_tableaux et schémas », volume 3.
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- want — sur 25 occurrences du mot , nous 1’observons 21 fois comme un verbe, et 4 fois
comme un nom.

- work —utilisé 13 fois comme un verbe, 11 fois comme un nom et 1 fois comme un gérondif
(d’ailleurs, avec une erreur : idea of work* together au lieu de idea of working together).
A ce propos, nous pouvons nous poser une question : faut-il inclure ce cas de gérondif dans
la catégorie des noms (puisqu’il prend les fonctions d’un nom au sein d’un énoncé : sujet,
objet, etc.) ou des verbes (puisque le gérondif est formé a partir du verbe work et désigne
le fait de faire l'action décrite par le verbe) ? Etant donné son statut intermédiaire nous
effagons ce cas précis du gérondif de notre liste des verbes utilis€és dans le corpus
EMILE"".

- trade — parmi 24 utilisations de trade par les €leves, seulement 1 est en tant que verbe (can
trade with the US).

- increase — 12 emplois en tant que verbe.

- end — 1 emploi en tant que verbe (decision to end free school milk).

- like — aucune occurrence ayant /ike comme verbe, donc nous ne le retenons pas dans cette
comparaison.

- living — ici encore nous sommes confrontés a un défi de distinction entre le gérondif ou le
participe présent. Parmi les 17 occurrence de ce mot, seulement un cas est concerné par le
verbe : we were already living in the squalor. Mais tout n’est pas si clair. En effet, nous
retrouvons deux fois un énoncé incomplet au niveau de la syntaxe (living in slums without
water). Faut-il voir ce cas comme un gérondif a condition de considérer cet énoncé comme
complet ? Ou au contraire, nous pouvons présumer que 1’éléve voulait dire : they were
living in slums... auquel cas /iving aurait rempli la fonction en tant que forme aspectuelle
du verbe live. Nous optons pour le premier choix.

- strike et access — aucune utilisation en tant que verbe, nous ne retenons pas ces mots dans
la liste des verbes.

- change — 6 occurrences en tant que verbe .

- help — 10 occurrences en tant que verbe parmi 12 utilisations (en 122 position).

Tous les cas dubitatifs écartés, dressons a présent un tableau comparatif des verbes les plus

fréquents employés dans les deux corpus concernés.

190 Rappelons que nous avons choisi de traiter séparément les verbes et les noms afin d’observer les ressemblances
et les différences du vocabulaire (et de sa fréquence) a travers ’utilisation de ces parties du discours par les éléves
en EMILE et dans les corpus de référence LOCNESS.
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Corpus EMILE Corpus LOCNESS

Position Fréquence Verbe Position Fréquence Verbe

15 51 was ° 1441 lis
18 46 s R A

13 633 are
40 2 want 15 557  |have
4115 work 16 499 |would
45 24 trade 19 430 |has
46 24 were 31 288  |will
47 23 be 33 278 |can
56 22 will 36 235  |been
60 21 increase 37 218 (was
64 20 end 41 202  |could

. 43 197  |should

68 19 like e 187 may
73 18 led 63 136 ldo
75 17 can 64 136 were
7717 living 72 117 |being
86 16 have 82 105  |use
93 15 let 30 23 used
100 14 change 92 92 made
115 13 make B9 87 work

101 84 become
122 1 he\p 113 76 take

Tableau 26: Verbes les plus fréquents employés dans les corpus de comparaison (EMILE et
LOCNESS) (2021) !

En effet, il ressort de cette comparaison, que tous les verbes utilisés dans le corpus EMILE (parmi
les premiers 123 observés) se trouvent également dans le corpus LOCNESS. Nous remarquons
¢galement, que le corpus LOCNESS contient des formes plus variées des verbes, par exemples,
certaines formes de verbes modaux (could, would et may), absentes parmi les plus fréquents dans

le corpus EMILE.

A partir du tableau 26 nous retenons le fait que méme si les verbes ayant un sens plutot général
sont employés dans les deux corpus comparés, leur fréquence relative n’est pas identique pour
certains d’entre eux. Par exemple, I’utilisation des verbes be (conjugué), have et can est nettement
supérieur dans le corpus LOCNESS que dans le corpus EMILE. Si nous regardons les exemples
de ces occurrences dans le corpus des productions des ¢éléves natifs anglophones (LOCNESS) pour
en comprendre les causes, nous verrons que ces verbes sont souvent employés en tant
qu’auxiliaires entrant dans la composition des structures verbales complexes (présent perfect,
présent simple avec do ou présent be+ing en tant que marqueur du temps futur, etc.) Cette
observation confirme que les éléves anglophones se servent d’une palette des temps grammaticaux
plus vaste que celle des éleves en classe d’anglais Euro. Autrement dit, la gamme d’utilisation des

formes verbales est différente dans les deux cas.

191 Données absolues.
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Corpus EMILE VERBE Corpus LOCNESS
Fréquence  Fréquence Fréquence  Fréquence
absolue relative absolue relative
51 52,37 was 218 60,92
46 47,24 is 1441 402,66
23 23,62 be 915 255,68
16 16,43 have 557 155,64
22 22,59 will 288 80,48
13 13,35 make 70 19,56

13 13,35 work 25 6,99
17 17,46 can 278 77,68
10 10,27 help 20 5,59
18 18,48 led 19 5,31
6 6,16 change 19 5,31
1 1,03 end 7 1,96
12 12,32 increase 27 7,54

Tableau 27: Verbes employés communément dans le corpus EMILE et dans le corpus LOCNESS
(2021). 192

Les ¢léves en EMILE ont une tendance a employer les formes grammaticales moins complexes,
comme le prétérit simple ou présent simple, afin de relater les événements au passé ou au présent

la ou leurs homologues anglophones auraient utilisé 1’aspect progressif ou encore présent perfect.

Ces observations nous amenent aux réflexions suivantes quant aux raisons qui expliqueraient la

fréquence supérieure d’utilisation de ces verbes par les €léves du corpus LOCNESS :

e La capacité langagicre des ¢éleves en cours EMILE est encore en cours de construction
(méme en classe de terminale) tandis que les ¢léves anglophones, pour lesquels cette langue

est maternelle, s’en servent plus librement en se concentrant sur le contenu.

e Le style de parole des éléves (I 'output) refléte celui de /'input. 11 s’agit d’une instance de
l'un des cinq processus centraux (central processes) de l'interlangue selon Selinker (1972) :
transfer of training. Ce type de transfert peut provenir non seulement de la présentation
des faits de langue ou des exercices proposés par le professeur ou par le manuel, mais aussi

du style ou du niveau de langue employé. En effet, les manuels et les sites internet

192 Données de fréquence absolues et relatives par 10.000 mots.
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modifient le savoir enseigné en fonction des différences interculturelles, qui colorient
I’apprentissage d’un pays a l’autre. La recherche de Morgan (2009) sur les manuels
européens d’histoire révele que le discours employé dans les manuels anglophones est
d’ordre convivial (communicatif) tandis que celui des manuels frangais est plutot
académique, d’ou une possible tendance a utiliser un style communicatif impliquant une
variété des temps grammaticaux plus large par les éléves anglophones et un style de
production plutdt académique avec une variété des temps grammaticaux plus restreinte de

la part des éléves francophones!®*.

En revanche, les verbes comme work, lead ou increase sont plus fréquemment employés dans le
corpus EMILE. Méme si le verbe led fait parfois I’objet d’erreurs, la fréquence supérieure de ces
verbes par les €léves frangais indique un vocabulaire mi-spécialisé qui ne fait pas partie des mots

académiques dont I’utilisation dépend du contexte.

Distribution des mots les plus fréquents dans le sous-corpus de 1’ output.

Plat: : &cri
Plot: 1 FILE: Corpus écrit_DNL_Eleves_output.bet ot 1 FILE: Cm’egs EC"t'JI?NL'E‘EUES'DUtpUtut s €
£ 3 & .
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Figure 41: Distribution des mots fréquents culture et economic dans I’output des éléves (2021).

Le substantif culture figure principalement dans les productions orales des cours de langue (75
occurrences sur 92 au total) en réponse a une tiche finale qui sanctionne /e projet Globalisation
and protest. Toutes les occurrences se concentrent @ un seul endroit, au milieu du sous-corpus, ce
qui correspond au mois de février-mars, la période durant laquelle les éléves effectuent la tache

demandée. Ici nous avons la trace d’une interdépendance des taches pédagogiques.

193 Cependant, cette comparaison nécessite un degré de prudence, car I’étude de Morgan est effectuée au sujet de la
matiere (histoire) enseignée en L1 dans chaque pays européen, or dans notre cas I’histoire (DNL) est enseignée par
les professeurs frangais, certes, mais en L2.
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Bien que ce soit la professeure de DNL qui assure cette séquence, il incombe a la professeure de
LV de s’occuper de 1’évaluation : élaborer le support a analyser, donner les consignes et évaluer
les éléves. La tache finale consiste & comparer et a contraster oralement un support écrit avec deux
documents (image + texte) pour répondre a la question : What is the effect of globalization on
diversity ? Le devoir se fait en dehors de la classe. Les éléves disposent d’une heure de préparation
(prise de notes possible), suite a quoi ils enregistrent leur parole (durée entre 4 et 5 minutes), puis

le devoir est envoyé par email a la professeure de LV.

Le mot economic est employ¢ le plus souvent par les €léves en cours de DNL, plus souvent a 1’oral
qu’a I’écrit. Les taches pédagogiques sont différentes dans leur nature : la lecture du texte a haute
voix (séquence : The EU and the UK ; Globalization), le remplissage du texte « a trous » pour
vérifier la compréhension générale et détaillée (séquence: The USA and the world), la
description/commentaire de 1’image (graphique) a I’oral (séquence : Decline of the UK in 1970s),
commentaire des diaporamas projetés au tableau (the USA and the world), pour n’en citer que

quelques-unes.

Quant aux occurrences du mot economic en cours de LV (a oral), nous les observons notamment
dans la discussion (phase : mise en commun) suite a 1’étude des supports écrits (texte+image) sur
le théme Affluent society in Britain in 1950-1960, ceci afin de dégager les points saillants des
documents en question. Cette discussion est une premicre étape de préparation de 1’analyse du
support (What does affluent society mean for British people in 1950s ?), suivie par 1’élaboration

du plan en grandes lignes et des brouillons détaillés en vue de la tiche intermédiaire orale a venir.

8.1.4. Substantifs les plus fréquents.

SketchEngine fournit la liste des substantifs les plus souvent utilisés, lesquels sont présentés sous
forme de graphique (Fig. 42). Les unités s’affichent dans 1’ordre décroissant de leur fréquence

absolue.

Remarquons que les quatre mots les plus fréquents country, people, war et world se distinguent

nettement des autres substantifs (Fig. 42). Cependant, le positionnement et la fréquence de certains

216



noms relevés par SketchEngine (ex. time, union, government, power) sont légérement différents

par rapport a ceux affichés par AntConc.
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W country W people
war mworld

W state the

| government © trade

W union time

u power muk

W globalisation ™ globalization
crisis u culture

musa britain

u thatcher united
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400
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Figure 42: Substantifs les plus souvent utilisés dans le corpus EMILE (2021).

Parmi les noms fréquents nous trouvons I’article the (f.258) ou encore 1’adjectif united. En
regardant les concordances de the, nous constatons que ces 258 emplois sont des erreurs codées :
<the*>. En ce qui concerne united, il est considéré par le logiciel en tant que substantif lorsqu’il

fait partie des noms propres comme : United States, United Kingdom, United Nations.

Les substantifs relevés revétent les caractéristiques du vocabulaire appartenant aux domaines
histoire-géographie (country/countries, time, UK, Britain, USA, Europe), politique/économique
(state, globalisation, trade, government, power, crisis, society, money, economy), militaire (war).
Les deux unités les plus fréquentes (people, world) relévent d’un méme champ thématique plutdt
sociétal/ géographique. Quant au troisiéme mot trés fréquent, war, il est certainement reli¢ au mot
world, tout en étant marqueur du champ spécialisé politique/militaire. Dans les résultats des
substantifs les plus fréquents affichés par les deux logiciels nous observons un seul nom de

personnalité politique : Margaret Thatcher (152 occurrences).

8.1.4.1. Substantifs les plus fréquents par rapport aux corpus de référence.

Quels sont les substantifs les plus fréquents du corpus EMILE par rapport a ceux des corpus
académiques de référence ? La comparaison avec les corpus oraux de référence (MICASE et

BASE)!”* montre que le sous-corpus oral EMILE contient 16 substantifs parmi les premiers 110

1941 ¢ tableau 1 est consultable dans la fiche « Chapitre 8_exploration du corpus_tableaux et schémas » du volume 3.
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mots observés, tandis que les corpus de référence en contiennent 4 chacun. Ce fait suggere que le
vocabulaire employé dans notre corpus d’étude est a la fois beaucoup plus dense (en nombre des
substantifs sur 100 mots) et plus spécifique par rapport aux corpus académiques de référence.

Qu’en est-il des substantifs les plus fréquents dans le sous-corpus écrit EMILE par rapport aux
corpus de référence ? Une analyse comparative indique (voir le tableau 2 dans la fiche « Chapitre
8 exploration du corpus_tableaux et schémas » du volume 3) que parmi les 40 mots les plus
fréquents le corpus EMILE partage presque 23 % (soit 9 substantifs) avec le corpus de référence
BAWE, 18 % (soit 7 mots) avec le corpus BNC et 30 % (12 mots) pour I’ensemble des deux corpus
comparegs : (ex. people, state, power). Par ailleurs, si nous regardons la liste des noms dans EMILE,
nous verrons que ces substantifs a connotation académique partagés avec d’autres corpus se
concentrent plutét dans la premiere partie de la liste. Les mots les plus fréquents relevent d'un
vocabulaire académique général (i.e. non lié a une discipline particuliere) et les moins fréquents
relévent de champs disciplinaires ou de domaines spécifiques (les champs sémantiques relevés

sont : économique, politique et militaire).

Ces observations indiquent (dans la limite du tableau analysé) que le corpus EMILE a un petit
nombre de substantifs fréquents en commun avec les corpus de référence dans sa partie orale, et
jusqu'a 30% de substantifs en commun dans sa partie écrite Il est a noter cependant que la
fréquence des substantifs du corpus EMILE est 2-4 fois supérieure par rapport aux corpus

compargs et ce, quel que soit le sous-corpus (oral ou écrit).

8.1.4.2. Substantifs et verbes les plus fréquents utilisés par les professeures.

Parmi les 85 mots les plus fréquemment utilisés par les professeures (dans le sous-corpus écrit des
professeures)'®>, la professeure de DNL emploie le plus fréquemment 13 substantifs, tandis que sa

collegue de LV en utilise 12, le résultat étant tout a fait comparable dans les deux disciplines.

Tout comme dans 1’analyse précédente, nous constatons que le vocabulaire employé¢ est
représentatif des thémes/sujets étudiés dans les disciplines respectives. A ce propos, nous pouvons
distinguer les mots provenant des séquences assurées par les professeures séparément ou

ensemble :

195 Le sous-corpus écrit des professeures est consultable dans le Volume 3
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Les séquences assurées par les professeures séparément. Nous observons de facon logique
strikes et miners dans le sous-corpus de la professeure de LV qui a assuré la séquence The 1984
miners’ strikes / the miners defeated / Arthur Scargill and the unions, ou encore Vietnam qui
ressort de la séquence Vietnam war (voir le plan du travail dans 1’annexe 47). De la méme
facon, nous observons la trace de la séquence Globalization and protest dont 1’input a été
effectué en cours de DNL uniquement au travers des mots fréquents comme globaliz/sation,
trade, company. Un autre exemple en DNL est la séquence Berlin crisis ou le mot Berlin

émerge parmi les plus fréquents.

Les séquences assurées par les professeures ensemble. Les deux enseignantes ont travaillé
ensemble sur certaines séquences (cf. figure 12 « Partage des séquences en section
européenne » p.113). Curieusement, la séquence Margaret Thatcher bien qu’abordée
communément dans les deux disciplines, laisse apparaitre le nom du Premier Ministre
britannique uniquement dans le sous-corpus écrit de DNL. Ceci s’explique tout d’abord par le
nombre important de supports écrits consacrés a ce sujet et distribués en cours d’histoire.
Deuxiémement, ce mot fréquent laisse transparaitre les modalités de la différentiation du cours
de DNL : ces supports écrits contiennent les ¢léments de la bibliographie (de Margaret
Thatcher'*®) dont une partie est commune pour tous les documents et une partie est différente.
Les ¢leves étudient leurs documents respectifs dans un groupe et doivent ensuite relater ce qui
est différent a d’autres groupes d’¢léves. A noter que le poids du Margaret et Thatcher dans le
sous-corpus de DNL est d’autant plus important que ce personnage politique figure souvent
comme MT dans les supports écrits et que nous avons choisi de ne pas transcrire en mots

complets.

La séquence The welfare state a été également abordée par les deux professeures ensemble,

cependant le mot welfare n’apparait comme tres fréquent que de coté des cours de langue, tandis

que le mot fréquent state figure dans les deux disciplines. Comment expliquer ce fait ? En effet,

c’est la professeure de LV qui a travaillé sur le concept de welfare state en général : ses origines

(notons la double exploitation du document Welfare State Origins en cours de LV) comme sa

vision par le gouvernement de Margaret Thatcher. En cours de DNL la professeure a travaillé plutot

sur ce qui était a I’intérieur (les spécificités) de ce concept : NHS, allowances, etc. Par ailleurs, le

mot welfare rentre dans les expressions en cours de langue comme : welfare country, welfare

196 Voir les supports 95-99 dans le dossier « Supports utilisés en cours EMILE » du volume 3.
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budget, welfare economy, cut welfare, slash welfare, d’ou sa fréquence élevée dans le sous-corpus

écrit de LV, parfois dans un rdle adjectival.

Les substantifs les plus fréquents employés communément par les deux professeures.
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Figure 43: Substantifs les plus souvent utilisés employés communément par les deux professeures
(2021). %7

Tous les onze substantifs (Fig.43) sont représentatifs des sujets traités par les deux professeures
ensemble. Parmi ces mots nous observons tant des noms relevant du domaine de I’histoire-
géographie mais plus ou moins génériques (world, people, country, UK, Britain, USA) que des
mots a connotation plus marquée appartenant au domaine politique, militaire, économique (war,

government, union, state, states).

Nous constatons également que 1’utilisation des substantifs par les deux professeures est dans son
ensemble équilibré dans les sous-corpus écrits respectifs. Notons cependant que le mot world a
une fréquence relative est presque trois fois supérieure en cours de DNL par rapport aux cours de
langue (ce qui peut étre expliqué en partie par sa présence abondante dans la séquence
Globalization and protest). Les mots state et UK sont également un peu plus fréquents dans le
sous-corpus de la professeure d’histoire. Du coté de la professeure de LV les substantifs

government, war et union se distinguent par leur utilisation plus fréquente qu’en DNL.

197 Fréquence relative par 100.000 mots.
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Les substantifs les plus fréquents dans les sous-corpus oraux des professeures.

0 ]
point " — 0 0 || govemment e ——
scare I seyenty (I
security I something
]
south lot
money freedom
I o
. missile I
election I
world trade
I
. USSr
[
A —— o —
. point
crisis  EG——— ctate
I [
americans cana e E——
I e —
Chm—a consequence
churchill - | ——

europe I
problem
great [ [m]
Uk
Cuba
document
kind
Uusa I
United |

something G
Iof —— 4
socicly —
ta
union
government
right I
end I
korea
state I
thing

Crisis |
union |
power | e —
Dritair |
time |
people I
C oLy | —
e | —

et |
m] (] m ]
0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500 4000 4500 5000 0 500 1000 1300 2000 2500 3000

B Fréquence relative m Fréguence relative

Figure 44: Substantifs employés communément dans les sous-corpus oraux des professeures LV
et DNL (2021). 1%
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Figure 45: Dix substantifs les plus fréquents employés communément dans les sous-corpus oraux
des professeures LV et DNL (2021)."*

198 A gauche et a droite respectivement
199 Fréquence relative par 1M mots.
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Le nom le plus fréquemment employ¢ est people dans le corpus de la professeure de LV (4.500
occurrences). Sa fréquence élevée s’explique par I'utilisation de ce mot dans sa majorité par le
professeur de langue pendant ces cours, les thémes abordés sont : Development of the British
Welfare State, Elections in the UK, the rise of the British society after 1945, pour n’en citer que
quelques-uns. Par ailleurs, la figure 46 montre que la professeure s’en sert de fagon réguliére dans

ces séances, a en juger par la distribution du substantif people dans son sous-corpus oral.

Plot: 1 FILE: Corpus oral_ProfLy.tet
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Figure 46: Distribution du mot people dans le sous-corpus oral de la professeure de LV (2021).

En revanche, war, le second substantif le plus souvent employé en cours de langue apparait plus
souvent dans le discours des locuteurs natifs anglophones des supports oraux des cours (Witness
podcast. Churchill’s defeat ; Post-WWII : Development of the British Welfare State ; Cold War
CNN Détente 1969-1975), bien qu’il figure aussi dans le discours de la professeure de LV dans les
séquences : USA and communism containment, Korean war, Vietnam war, Détente (the end of the

nuclear war).

En DNL (histoire-géographie), quatre substantifs sont plus fréquemment utilisés que dans les cours
de langue : crisis, world, union et country. Le mot crisis émerge suite a 1’¢étude des sujets : Suez
crisis, Berlin crisis, Cuba crisis, la plupart des occurrences apparaissent dans les paroles de la
professeure de DNL. Les mots country et world ont une fréquence plus importante en cours
d’histoire grace a leur emploi dans les séquences : the USA and the world, the Cold War, the UK
and the EU, World on Terror, Suez crisis, Cuba crisis. Quant au substantif union, dans les cours
des deux professeures il ne figure qu’en tant que partie constitutive des expressions comme : Soviet
Union, European Union, Communist Union, European Economic Union, the Union Jack, the
trade union, a military union. Les mots time, state et government sont employés un nombre de

fois identique ou comparable dans les sous-corpus comparés.

Verbes les plus fréquents dans les sous-corpus oraux des professeures.
Quels sont les verbes les plus fréquemment utilisés par les professeures dans les deux

disciplines ??%. Pour une meilleure lisibilité du graphique, nous avons éliminé le verbe le plus

200 Voir le tableau 11 dans la fiche « Chapitre 8_exploration du corpus_tableaux et schémas » du volume 3.
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fréquent be (fréquence relative par 1 million mots : 25.190 et 31.253 dans les sous-corpus des

professeurs d’histoire-géographie et de langue respectivement).
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Figure 47: Verbes les plus fréquents dans les sous-corpus des professeures LV et DNL (2021). %°!

Nous constatons que sur 14 verbes (le verbe be est écarté du graphique) communément employ¢és
par les deux professeures en cours, neufs sont sur-employés en cours de langue par rapport aux
cours de DNL, avec des écarts importants dans la fréquence des verbes be, have, do et go,
notamment (ce dernier est employé 3,3 fois plus en cours de LV qu’en DNL). En ce qui concerne
les verbes sur-utilisés en DNL, ils ne sont que deux : become et make. Les trois verbes restants —

see, want et follow — ont une fréquence d’emploi comparable dans les deux disciplines.

Si nous regardons la distribution des trois verbes les plus souvent utilisés>?? — be, have, do — nous
verrons que tous ces verbes sont propres au discours oral dans les sous-corpus observés. Cependant
il ne faut pas tenir compte des fréquences affichées, car les données sont absolues. Leurs variants
— has, does, am, is, are — ne font pas partie de cette analyse. Nous précisons néanmoins que certains
variants des verbes conjugués, comme does sont utilisés beaucoup plus souvent (en termes relatifs)
dans le discours de la professeure de LV que dans celui de DNL lors des interactions avec les
¢éleves (ex. What does it show about you as a citizen ? What does it give you 7). Ainsi, la sur-
utilisation de certains verbes en cours de langue peut résulter de I’emploi cumulatif de tous leurs

variants dans le discours (/'input oral).

201 Occurrences pour 1M de mots.

202 Ceci afin de mieux comprendre quel input grammatical est donné aux éléves, car ces verbes entrent dans les
formes composées verbales telles que : présent perfect, be+ing, etc.
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Figure 48: Distribution du verbe have dans les sous-corpus des professeures (2021).

8.1.4.2.1. Analyse d’un cas particulier : UK, Britain, British.

Nous avons observé que les noms propres émergent régulierement dans le corpus EMILE, ce qui

le distingue des corpus de référence. Concernant les noms propres, nous constatons que :

1. d’un c6té, le sigle UK a été utilisé¢ dans I’ensemble des documents et des productions des
cours plus souvent que USA (203 occurrences vs 177 respectivement) ;
2. d’un autre coté, Britain figure 167 fois dans le corpus versus 177 occurrences pour USA,

avec une fréquence tout a fait comparable entre les deux.

Nous proposons une petite discussion sur la fréquence d’utilisation des mots UK, Britain ct Great
Britain en cours EMILE. L’enjeu consiste tout d’abord en la comparaison de la signification de
ces termes utilisés par les professeures, les €léves et dans les documents des cours, car il est
possible que les enseignantes aient souhaité montrer aux €leves la différence des référents derricre
ces appellations. Ainsi, I’intérét de cette discussion pour notre étude réside dans I’illustration de

la convergence entre :

e d’un coté, les questions du contenu et de la compréhension de la structure administrative
et politique du Royaume-Uni et
e d’un autre c6té, le point linguistique imbriqué dans ce contenu et relevant du contexte

bilingue EMILE.

Pour commencer, rappelons le contexte d’utilisation des unités considérés. Les mots UK, Britain

et Great Britain sont employés en cours d’histoire-géographie dont les sujets d’étude sont ancrés
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nécessairement dans I’espace-temps : les événements se déroulent dans des lieux géographiques
(pays) pendant une période précise (années). Par conséquent il convient de distinguer, par exemple,
Great Britain ct the United Kingdom of Great Britain and Northern Ireland, ce dernier souvent
remplacé par le sigle UK. Le nom Great Britain désigne trois pays : I’ Angleterre, le Pays de Galles
et ’Ecosse tandis que the United Kingdom of Great Britain and Northern Ireland comprend
quatre pays : I’ Angleterre, le Pays de Galles, 1’Ecosse et I’Irlande du Nord. 11 serait intéressant de
savoir a ce stade si la proportion d’utilisation de UK et de Britain est la méme dans les documents
d’origine (authentiques) et dans les discours des professeures. S’agit-il d’un reflet du support
d’origine ? Est-ce qu’il y a un déséquilibre ? Par ailleurs, il n’est pas rare en France que les éleves
du cycle secondaire confondent ces deux appellations, voire, les remplacent par un autre nom,

Angleterre.

Afin de pouvoir réaliser cette analyse comparative nous avons constitué deux corpus
supplémentaires intitulés « Corpus oral DocAuthentiques » et « Corpus écrit DocAuthentiques ».
La difficulté lors de la constitution du corpus écrit a résidé dans la distinction de ce qui releve
véritablement des sources « authentiques » (les articles de presse publiés sur les sites Internet, etc.)
et de ce qui reléve de I’adaptation de ces sources par les professeures, le but évidemment étant de
ne pas inclure les parties didactisées des documents dans le corpus cens¢ avoir des sources

provenant des natifs anglophones uniquement.>*

Le tableau 28 montre les données chiffrées relatives aux corpus observés, ce qui permet de
comprendre a partir de ces informations la logique d’utilisation des mots UK, Britain et British

par les professeures en cours EMILE.

Les premieres observations du tableau révelent un déséquilibre entre les mots the UK et Britain
employés par les deux professeures méme si nous prenons en compte un écart de 30 % dans la
taille des corpus contenant leurs discours. Nous constatons que la professeure de DNL utilise les

deux termes alors que celle de LV n'utilise que the UK.

203 Nous nous sommes référés a la fiche « Niveau de didactisation des supports » (consultable dans le volume 3) afin
de pouvoir extraire des textes d’origine mais malgré nos efforts de recenser toutes les sources originaires des supports
utilisés par les professeures, nous ne sommes pas toujours en mesure de dire a quel point certains documents ont été
modifiés ou didactisés faute de source clairement identifiée.
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Corpus des documents Corpus du discours des professeurs

d’origine

Corpus oral |Corpus écrit Corpus oral

DNL LV

Taille du corpus (Word) 13.857 mots | 27.751 mots 15.447 mots 10.670 mots
Nombre d’occurrences de 16 33 28 12
the UK
Nombre d’occurrences de 27 53 42 0
Britain
Nombre d’occurrences de 28 61 32 6
British

Tableau 28: Analyse comparative de I’emploi des mots the UK, Britain et British dans le
discours des professeures et dans les supports sources (2021).

Les occurrences de the UK.

Dans le corpus oral des documents d’origine I’appellation the UK émerge dans les quatre themes :
(1) Suez crisis ; (2) The UK and Europe, Joining the EU in 1973 ; (3) Globalisation ; (4) The UK
political system, General elections. 1l est intéressant de remarquer que les thémes (1) et (3) ont
été enseignés uniquement par la professeure de DNL, les deux enseignantes (DNL et LV) sont
intervenues dans le théme (2) et enfin, le théme (4) a été assuré uniquement par la professeure de

LV.

Ainsi il est logique de supposer que la préférence de 1’emploi de tel ou tel terme par les
enseignantes dans leur discours se fait selon que les documents d’origine contiennent (ou pas) ce

terme en question. Prenons la distribution du mot UK dans le discours des professeures.

Professeure LV :
i § [ bl 12

|

Figure 49: Distribution des occurrences de UK dans le discours de la professeure LV (2021).

—_—

La figure 49 laisse apparaitre quatre groupes (clusters) des 12 occurrences de UK, assez bien
repartis, dont les sujets abordés sont les suivants :

e The rising of the consumer society, the Age of Affluence (3 occurrences) ;

e The rise of Margaret Thatcher (3 occurrences) ;

e The UK and Europe (5 occurrences) ;

e The USA and the world since 1918 (1 occurrence).
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Figure 50: Distribution des occurrences de UK dans le discours de la professeure de DNL
(2021).

Le discours de la professeure de DNL contient 28 occurrences de UK, ce qui est plus que le double
que chez son homologue en langue. Il est a noter aussi que si la distribution du mot UK se fait
clairement selon les thémes dans le discours de la professeure de LV, chez celle de DNL les
occurrences 1-5 sont caractérisées par la distribution trés espacée qui devient réguliere par la suite
(occurrences 8-28). En effet, la continuité des occurrences peut s’expliquer en observant le corpus
du discours de la professeure de DNL. Elle se sert de I’appellation UK de fagon quasi interrompue
a partir de la séquence Creation of the Welfare state/post-war consensus suivie par Margaret

Thatcher, Labour and Liberal revolution, et The UK and Europe.

La continuité sous-entend aussi la notion de répétitivité. En comparant le corpus oral de la
professeure de DNL avec celui des documents d’origine nous avons tenté d’expliquer le nombre
important des occurrences de UK dans le corpus de la professeure d’histoire-géographie. L usage

est-1l abusif ?

Les premicres observations montrent, par exemple, que lors de 1’introduction du théme relatif au
rapport de William Beveridge la professeure de DNL privilégie 1’utilisation de I’appellation de the

UK (source : notes de préparation des cours, I’annexe 41) :

HI-H2 Theme 1: GOVERNING the UK since 1945 ;
The UK has known big changes in 1945, today we re going to understand why ;
The UK decided to tackle with [the poverty].

Dans les documents d’origine qui servent d’appuis a son cours (les mémes notes de préparation,
I’annexe 41) la notion de the UK est absente, mais la présence de : Britain, British, Scotland,

Glasgow, England, London est a noter.

Pareillement, avant de visionner un document authentique intitulé : « Poverty in 1930s Britain »
la professeure de DNL annonce 1’objectif de I’activité a venir -

(46) An overview on the poor's living conditions in the UK before 1945.
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Plus tard, lors de I’explicitation du sujet de la décroissance économique et politique de la Grande
Bretagne dans les années 1970 la professeure a eu aussi cette tendance avant de se reprendre :

(47) The last countries that belonged to the U... to the Great Britain, tried to get their
independence’”. Pourtant, Iutilisation de the UK aurait été justifiée, puisqu’historiquement les
origines de I’association a visée politique the Commonwealth remontent a 1’époque de la fin de
I’Empire Britannique. C’est notamment le Parlement de the United Kingdom of Great Britain and

Northern Ireland qui a validé sa création en 1931.

Dans un autre exemple la professeure de DNL fait le récapitulatif du contexte politique en

Grande Bretagne des années de Margaret Thatcher :

(48) And they [the Conservative party] want, of course, to restore the power of the UK. They
want to decrease the state's influence and they want to restore, they also want to restore, they
want to restore, put again the power of UK, the UK's power ....

(49) Et un peu plus loin : Do you remember a policy... politics of the UK is divided into two big

parts ? Conservative, the Labour, and individual persons, liberals (Cours DNL 15nov part2).

Dans le corpus des documents authentiques ¢’est plutot le terme Britain qui est employé dans cette
séquence : New Labour : because Britain deserves better. In each area of policy a new and
distinctive approach has been mapped out, one that differs from the old left and the Conservative
right.

Nous retrouvons aussi des cas de « doublons », des identités politiques apparaissent comme les

synonymes interchangeables, dans ces exemples :

(50) Why did Australians want to help Great Britain? The Commonwealth, why is the Great
Britain, the UK is their boss? (Cours 11 oct DNL H2 part 1. Suez crisis) ;

(51) ...because that wedding that occured in 1975, was a bad wedding. They were... the Great
Britain, the UK was not in love with the EEC. So, as a result, today they are doing a Brexit
(Cours 11 oct DNL H2 Part 2. Suez crisis) ;

(52) Today we will start the last part of this lesson, this big, big, big sequence on the Great Britain,
UK since 1945 (Cours du 13 dec DNL Part 1. UK and EU) ;

204 Cours 11 oct DNL H1 part 2 (les enregistrements des cours sont consultables dans le volume 3) .
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(53) Look: the British Empire disappeared. We're talking about the international decline of the
UK. So, what do you think about the British Empire? (Cours 15 nov Part 1. The signs of British
disease);,

(54) So, why for the Great Britain, for the UK is it the case, why is it so advantageous? (Cours 13
dec DNL Part 2. UK and EU).

Dans le corpus écrit des professeures nous constatons le méme type de changement, la notion the
UK remplace systématiquement le mot Britain employé dans les documents d’origine, comme

dans cet exemple :

(55) UN, with US and USSR, forced UK and France to withdraw’®.
Le terme UK utilisé ici est-il influencé par le support d’origine ? D’apres le document authentique
visionné en cours ceci semble ne pas étre le cas (notons cependant qu’il s’agit d’une reformulation

de la part de la professeure de DNL) :

World opinion, especially that of the United States, together with the threat of Soviet

intervention, forced Britain, France and Israel to withdraw their troops from Egypt’®.

Le corpus écrit des documents authentiques révele qu’aucun document d’origine portant sur le
théme de la crise du canal de Suez ne contient the UK. En revanche, le terme United Kingdom (et
non pas UK) émerge dans le corpus oral des documents authentiques, notamment dans la séquence
en question :

On December 22nd the United Nations forced the United Kingdom and France to evacuate their
troops, and after Israeli forces withdrew in March 1957, the canal was reopened to international

traffic®”’.

Les occurrences de Britain.

6 Ll 3 4 W B iz Hxn i L

AN A

Figure 51: Distribution des occurrences de Britain dans le discours de la professeure DNL
(2021).

205 Fiche de travail congue par la professeure de DNL (dossier : « Supports utilisés en cours EMILE » volume 3):
73TOPIC1 Unit2 Séquencel Doc7IntDeclActivity DNL docProf 1loct hybride txtimg.
206 https://www.bbc.co.uk/history/british/modern/suez_01.shtml.

207 https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=wDfew! NMJcM
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La figure 51 montre que le mot Britain est employé de fagon réguliére et sa distribution dans le
corpus est plutot homogene, d’autant plus que le mot émerge a coté¢ de UK dans les mémes themes
dont I’enseignante d’histoire-géographie est responsable.

%8 mais nous remarquons qu’elle

La professeure de LV n’a pas du tout employé le mot Britain >
emploie British six fois pendant ses cours, toujours dans le cadre de la premiére unité (Governing
the UK after 1945) : trois fois en tant qu’adjectif qualifiant le nom (the British people, the British
revolution, the British society) et encore trois fois the British afin de désigner les habitants des

fles britanniques (Fig. 52).

Hit KIC File

1 you back, right?  Here, the idea of the British is to make it completely free: you walk Corpus oral_ProfLV
2 and what the affluent society means for the British people.  Ckay, first part.  Thanks to ecor |Corpus oral_ProfLy
3 life is easier thanks to that. Remember the British revolution,  You have here the leading qu (Corpus oral_ProfLy
4 what is the most important achievement for the British society from the end of the War till Corpus oral_ProflLy
5 the creation of what?  Very important for the British.,  Very, very proud of that,  Yea? NMNati Corpus oral_ProfLy
5} ational Health Service is the availability of the British when they are sick,  To go to hospital, Corpus oral_ProfLV

Figure 52: Occurrences du mot British dans le discours de la professeure de LV (2021).

Quant a la professeure de DNL, parmi les 32 utilisations de British, elle s’en sert 16 fois en tant
qu’adjectif et 14 fois pour nommer les citoyens britanniques afin de les distinguer de ceux d’autres
pays et d’unités politiques (les Francais, les Européens, les Australiens). A noter, que dans les

documents d’origine les citoyens britanniques sont appelés the British people.

Dans cet exercice de comparaison des appellations nous avons observé un flottement linguistique
dans I'utilisation de Britain, UK, Great Britain, British, etc. Les appellations semblent étre en
concurrence, or elles référent a des endroits géographiques différents. En outre, une chose qui vient
troubler la distinction entre ces termes est que les anglophones ne font pas toujours la distinction
eux-meémes, en utilisant, par exemple, le mot England au lieu de Great Britain et vice versa. Pour

les frangais ceci est encore plus vrai.

Les analyses comparatives des termes UK, Britain et British dans les corpus du discours des
professeures et des supports d’origine laissent apparaitre la différence de perception de ces mots
par les professeures, d’ou la différence dans la quantité et la qualité de leur emploi. Méme si la

grande partie de I’emploi de ces mots dans le discours est bel est bien le reflet de leur utilisation

208 dans la limite des cours observés
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par les natifs anglophones, ceci n’est aucunement la régle. Comme nous 1’avons vu lors des
analyses, la professeure de DNL aurait une tendance a se servir de UK et de Britain comme des
termes interchangeables, Quant a la professeure de LV, elle réserve a ces termes une fonction
spécifique et s’en sert de facon plutot ponctuelle dans le cadre de quelques sujets précis dont elle

est en charge afin de démontrer aux éléves la différence entre les unités politiques.

Ainsi, outre les documents d’origine, la fagon d’enseigner influe, elle aussi, sur le choix des mots.
En histoire-géographie la professeure revient souvent sur le contexte général (quel pays, quelle
époque, dans quelles conditions) ; elle récapitule et reformule les propos dans le but de
déconstruire les notions complexes et de les rendre plus abordables pour les €léves, tandis que la
professeure de LV rappelle brievement une situation d’énonciation /contexte et passe directement

au cas concret propre au sujet d’étude.

Un commentaire supplémentaire s’impose quant a I’emploi des articles the et O avec les entités
politiques et géographiques dont il est question (the UK, Britain, the United Kingdom). Bien que
le discours des professeures ne soit pas 1’objet principal de notre étude, la qualité de /’'input
provenant des enseignantes est cruciale pour /‘output des ¢éleves et influe sur 1’évolution de leur
interlangue. Comme nous 1’avons vu, chaque professeure choisit son propre contenu (2 quoi
réferent les termes) ce qui pose un défi pour les €léves (quel terme est le plus approprié ? quand ?).
Mais une autre difficulté s’ajoute, d’ordre linguistique (article THE ou @ ?). En effet, en francais
tous ces termes s’utilisent avec 1’article défini, ce qui n’est pas le cas en anglais : the UK, the
United Kingdom, mais : O (Great) Britain. Or, la professeure de DNL emploie systématiquement :
the Great Britain (exemples (47), (50), (51), (52) et (54)) et a deux reprises elle dit : @ UK (ex.
(52), (55)). Comment les ¢éléves parviennent-ils a relever le double défi, dans leur interlangue, de
la correction référentielle (choisir le bon terme) et de la correction linguistique (choisir la bonne
construction) ? Dans leurs productions sont-ils influencés par les erreurs éventuelles des
professeures ? Dans le mot Britain dans le corpus des outputs des éléves, nous y trouvons 28
occurrences du mot Britain, dont deux de Great Britain, avec une fréquence d’emploi quasi
identique pour les deux sous-corpus : oral/écrit (13 et 15 respectivement). Parmi ces 28 emplois,
seulement 3 erreurs émergent : 2 fois the Britain et une fois the Great Britain. Les deux
occurrences de Great Britain (Fig. 55) sont utilisées dans le méme contexte de la nationalisation
du canal de Suez par Nasser (donc dans le cadre des relations internationales) ; le terme Great

Britain référe ici a une entité¢ politique (the United Kingdom of Great Britain and Northern
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Ireland), a I’époque a la téte de I’empire coloniale britannique. Dans toutes les autres occasions,

les éléves se servent de Britain méme si cette utilisation n’est pas toujours justifiée :

e au lieu de British : India as Britain colony ,

e souvent pour faire le raccourci de Great Britain/the British Empire : The big idea is that
now Britain has the nuclear weapon. The Empire is big and. It disappeared; attempt from
an australian <loss?> to help Britain, because <he*> it was part of the commonwealth.

e or remplacer le terme the UK : Britain was 0* a sick man of Europe.

It's a caricature <err> of the Australian Prime minister Robert Menzies who tries to persuade Nasser to end the
nationalisation. In nineteen fifty-six. Is unknown, Against, Against. [t was the part of the Commonwealth and
Great SJgiElly soc< loss. The economy, and <like> <the> Great Britain was the boss of the colonies. We can see

Figure 53: Emploi du terme Great Britain dans ['output des éleves (2021).

Quant a I’emploi de UK dans les productions des éleéves, nous trouvons aussi 28 occurrences (18
dans le sous-corpus oral et 10 dans le sous-corpus €crit). Dans les productions orales nous trouvons
seulement une instance de @ UK, et a 1’écrit 6 occurrences (@ UK), ce qui est compréhensible, car
les productions écrites ne sont que des brouillons avec une prise de notes rapide, ou les articles ne

figurent pas systématiquement.

En conclusion, si les éléves ne sont impactés que faiblement par /’input des professeures dans leur
maitrise de la langue (the ou ©), en revanche, en terme du contenu référentiel les confusions
existent, ou un terme (par exemple Britain) peut en remplacer d’autres, similaires, car il n’est pas
toujours évident de pouvoir faire les choix appropriés dans la production si les signaux donnés

initialement sont confus.

8.1.4.2.2. Analyse d’un cas particulier : war.

a) Cooccurrences générales.

Pour commencer, nous proposons un nuage de mots fait avec le logiciel Hyperbase qui démontre

8209

les relations d’un mot spécifique war ayant I’indice de spécificité 37.5 avec d’autres mots du

209 Un modéle hypergéométrique (Lafon, 1980) qui renseigne sur la sur-utilisation ou la sous-utilisation d’un mot du
corpus en comparaison avec la valeur moyenne ; voir Figure 60.
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corpus, la taille des mots indiquant le niveau de leur spécificité (le mot le plus grand en taille est

le plus spécifique). Les mots associés au mot-pivot peuvent aussi avoir des liaisons entre eux.

war
War will
d - -
poiiers Sreedom ideologies What
Berlin hetween who
o hare M ideology,
" speech _ 19''§0 ries
Korea hecause this WE ' American
victory

Figure 54: Nuage de mots autour du mot pivot war (2021).

Nous avons procédé a une analyse des cooccurrences, ¢’est-a-dire, les mots qui entourent le mot
war a I’aide de SketchEngine, avec la requéte : Query:[Ic=""war"" | lemma_ lc=""war""]. Le mot
figure 516 fois dans le corpus entier. Les figures 55 et 56 montrent le contexte immédiat de war :

R1 et L1 (a droite et a gauche, 28 et 26 occurrences respectivement).

Les cooccurrences a droite du mot war permettent d’observer plusieurs choses. Tout d’abord, le
contexte R1 fait émerger les expressions propres aux réalités historiques étudiées en cours EMILE,

telles que : war effort, war consensus, war end, war government.

D’autres expressions, comme war between, war against, war with, war of, war on, war which,
war that, war is, war was, war I (one) war II (two) font partie des constructions lexico-
grammaticales a I’intérieur des énoncés. Ces constructions donnent des indications concernant des
relations de guerre entre différents pays ou les caractéristiques du contexte autour des actions de
guerre. Encore faut-il prendre en compte le fait que I’emploi des pronoms relatifs (that, which) est
susceptible d’étre erroné dans certains cas. Il existe enfin d’autres segments qui n’ont pas de sens,
comme : war nineteen, war because, war the, war they, war welfare. En effet, il s’agit soit des
brouillons des productions des éléves sans liens grammaticaux entre les mots, soit de la fin
d’énoncés sans ponctuation suivi par une nouvelle phrase, soit il s’agit des limites de la sélection
dans le logiciel (R1) et dans ce cas il convient d’étendre la sélection pour visionner une expression

complete (ex.post war welfare state).
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W was min
and |
mll is
M consensus & with
H eftort between
mon mthat
mof ® against
Howr m has
M nineteen The
W because again
mWelfare end
mwould ® government
mwhich W they
to W the
Figure 55: Co-occurrences de war R1 (2021).
mihe = Cold
Waorld m Vietnam
ma nuclear
W ideological post
m Korean proxy
HCivil m of
mcold W lraq
The L Ris}
mal star
m this as
m Afghanistan = any
m Europe m Falklands
ENno W their

Figure 56: Co-occurrences de war L1 (2021).

Nous trouvons dans la figure 56 des adjectifs qualitatifs (ideological war, nuclear war, proxy war,
civil war, Cold war, Korean war) ou des substantifs dans la fonction adjectivale (world war,
Afganistan war, Falklands war, Vietnam war, Iraq war). Rien qu’en observant ces occurrences, il
est possible de se faire une idée de ’ampleur géographique et des types de relations conflictuelles

sur la carte du monde.

Le logiciel n’affiche pas les cooccurrences dont la fréquence est trés basse. Par conséquent, les
expressions comme real war, ou stop war n’y figurent pas. Dans le cas de Europe war, il ne s’agit
pas de European war, mais de 1’expression utilisée dans les affiches dont le sens est I’inverse :
War is over in Europe qui se réitére trois fois dans le corpus : War is over in Europe War is over
in Europe. Enfin, les déterminants (a, the), les prépositions (at, to, of) et les pronoms - démonstratif

(this), indéfini (any) et possessif (their) - sont également employés.
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b) Cooccurrences spécifiques et poly-coocurrences. Hyperbase et fonction « Theme ».

Nous allons maintenant présenter quelques analyses statistiques du corpus, notamment, le calcul
des cooccurrences spécifiques a I’aide du logiciel Hyperbase?!'® qui nous parait un outil adapté a

nos besoins de recherche autour de I’étude du vocabulaire spécifique des cours EMILE.

Notre premiére analyse porte sur un lemme considéré comme tres spécifique, a savoir, le substantif

war. Nous pouvons visualiser les effets du contexte du mot ainsi que ses différentes ramifications.

Si la recherche des co-occurrences de war (tout en minuscule) ne donne strictement aucun résultat
(donc aucune spécificité trouve), la méme recherche des co-occurrences de War (avec majuscule)

procure les résultats suivants :

Beffin Cold Chukchil okay he Wwas

Figure 57: Co-occurrences du mot war dans Hyperbase (2021).

L’échelle en haut a gauche donne I’indice de spécificité du mot « pivot ». Les auteurs utilisent un
modele hypergéométrique (Lafon, 1980) qui renseigne sur la sur-utilisation ou la sous-utilisation
d’un mot du corpus en comparaison avec la valeur moyenne. Comment I’indice est-il calculé ? Le
calcul repose sur quatre mesures essentielles pour chaque mot (Vanni et Mittmann, 2016, p. 3), la

figure 58 présente la formule du calcul de I’indice de spécificité d’un mot :

T = taille du corpus,
t = taille du texte,
f = fréquence du mot dans le corpus,
k = fréquence du mot dans le texte.

210 ogiciel développé par I’Université de Nice Cote d’Azur. Cet outil de TAD (traitement automatique des discours)
est doté d’une nouvelle fonction « Théme » qui permet a I’utilisateur de visualiser le lexique surutilisé autour d’une
expression, d’une structure grammaticale ou d’une forme. Outre les calculs des spécificités, Hyperbase renseigne sur
les relations entre les paires des formes analysées. Grace a une représentation graphique générée par le logiciel pour
illustrer ’analyse de ces données chiffrées, nous pouvons adopter un parcours interprétatif en fonction des buts fixés
de notre travail. Loin d’étre un moyen de simple illustration, Hyperbase propose une lecture des données de fagon
non-linéaire. Comme le soulignent Vanni, Mittmann (2016) : « [...] la complexité des algorithmes statistiques [...]
nous offre de nouveaux champs exploratoires. Les visualisations graphiques ne se cantonnent pas a la simple
illustration mais au contraire, motivent une analyse plus profonde. Elles utilisent des affichages des réseaux de
plusieurs milliers voire millions de liens dynamiques qui a la fois déstructurent et restructurent le texte pour en extraire
différents parcours interprétatifs. »
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NT—fF)u(T—1)!

P(x=k) = sr=maor—r—o-

Figure 58: Formule du calcul de I’indice de spécificité dans Hyperbase (2016)?*L.

En effet, il existe deux niveaux de calcul. L'indice de spécificité du mot pivot lui-méme (taux de
sur- ou sous-utilisation d’un mot par rapport a une norme) est calculé par la formule (donc n’est
pas modifiable). En revanche, le seuil de spécificité des liens du mot pivot avec d'autres mots peut
étre modifi¢ manuellement en déplacant le curseur a gauche ou a droite, ce qui agira sur le filtre
des mots affichés par le logiciel (voir Fig.57, 59). L’indice de spécificité dans la version 2.1
d’Hyperbase est exprimé en écart réduit et matérialisé par 1’épaisseur des traits. De ce fait,
I’interprétation du graphique n’est pas une tache aisée, puisqu’en modifiant 1’indice et par
conséquent en influant sur le niveau de spécificité du lexéme, le nombre des cooccurrences change
de facon radicale (plus I’indice est élevé, moins 1’on obtient de co-occurrences qui vont émerger).
Ainsi, il faut toujours garder en téte une question : Quel seuil de spécificité établir pour un mot
« pivot » ? Quels résultats souhaitons-nous obtenir ? Souhaitons-nous observer les liens les plus
spécifiques possibles quitte a obtenir trés peu de résultats ou, au contraire, souhaitons-nous
observer les liens avec les vocables non-spécifiques, les cooccurrences d’ordre générale ? Faut-il
¢largir le nombre de relations entre le mot « pivot » et d’autres lemmes en baissant le niveau de

spécificité ?

Nous avons établi le seuil de spécificité¢ de War manuellement au niveau 27.71 afin de rendre une
présentation visuelle a la fois informative et pas trop chargée. Une ligne qui relie deux mots
caractérise la présence d’un lien entre ces deux mots, tandis que 1’épaisseur de la ligne indique

I’indice de spécificité de cette relation (plus 1’indice est élevé plus le lien est spécifique).

La figure 57 montre les cooccurrences plutdt spécifiques du mot War. Si nous écartons les
marqueurs non-pertinents (le signe de ponctuation, I’interjection okay), nous verrons facilement
que le mot-pivot a les relations les plus étroites (en jugeant par I’épaisseur du lien) avec le
substantif Churchill, 1’adjectif Cold et encore le nom propre Berlin (indices de spécificités
respectivement : 36.31, 31.55 et 29.48). En revanche, les liens entre Second, World et War
n’apparaissent pas comme les plus spécifiques. Le lien le plus épais, donc le plus spécifique est

établi avec le nom propre Churchill, une figure politique incontournable durant la seconde guerre

211 Vanni et Mittmann, 2016, p. 3
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mondiale. La relation serrée entre War et cold est tout a fait justifiable du fait de son importance
(mais de la durée aussi !) qui a forgé le lien historique entre deux super-puissances mondiales :
Les Etats-Unis et ’'URSS. Quant au troisiéme mot, Berlin, son lien de spécificité est le plus faible

parmi les trois évoqués.

Polyoccurences (Fig.59). En plus du calcul spécifique entre les liens directs de deux formes
choisies (le mot-pivot War +N), nous pouvons prolonger notre analyse en nous penchant sur les
polyoccurences (ou les cooccurrences de deuxieme ordre, Vanni et Mittmann, 2016, p.5). Le
logiciel Hyperbase affiche les mots de « second degré », ce sont les mots entrant en relation directe

avec des co-occurences du mot pivot?!,

Hyperbase établit par défaut le seuil de spécificité pour les co-occurrences « relations premier
degré » (échelle a gauche) et pour les polyoccurences « relations second degré » (échelle a droite),
celui-ci est égal a 28.50. Donc, le niveau des relations montré est plutot spécifique. Encore une
fois, I’utilisateur peut changer le seuil manuellement en rendant le graphique plus ou moins chargé

selon les besoins (donc plus ou moins de liens affichées).

I \‘ | | I V\‘ I | L Wil I

Betlin Cold Churchill okay he

o

>

[
{ 2 Berlin canal Ch\ﬁzhm idedlogy okay the wall was

Figure 59: Polyoccurences du mot war. Visualisation en couches dynamiques (2021).

Plus il y a de liens, plus la relation démontrée par le schéma est riche. En revanche le parcours
devient plus difficile a interpréter si le graphique est trop chargé. Les auteurs mettent en garde
qu’une épaisseur égale ne veut pas dire nécessairement que les mots ciblés ont le méme indice de

spécificité.. L’épaisseur peut étre considérée égale uniquement parmi les liens de la méme couche,

212 Selon Vanni (2016, p.5) :« Cette épaisseur p, en pixels est calculée en fonction de chaque écart e par la formule p
= min(1+e—0i) +k, ou m représente un facteur d’échelle et 6i le seuil de spécificité de la couche supérieure. Le
paramétré k représente 1’épaisseur minimale qui se produit lorsque e = 01 et p = k. Cette formule garantit que
1’épaisseur reste informative et visuellement agréable sur un large éventail d’écarts réduits et de seuils. »
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mais pas entre la premiére couche et la seconde dans les relations des poly-occurrences. Les
auteurs recommandent de vérifier la valeur de I’indice en faisant passer la souris sur le lien entre

les mots cooccurrents (Vanni et Mittmann, 2016, p. 8).

En suivant la relation : War (mot pivot) — Cold (relation du premier degré) nous constatons la
présence de poly-cooccurrences de second degré avec les mots : the, Berlin, ideology ct canal
dans I’ordre de spécificité du lien entre eux (dont les indices de spécificités sont respectivement
29.48 ; 27.41 et 24.37). En effet, le terme figé « la guerre froide » implique nécessairement
I’utilisation de I’article défini THE. Par ailleurs, cette expression nous amene dans le contexte
spécifique de I’histoire, la période qui a marqué I’apogée de la guerre froide, quand le tristement
célebre mur de Berlin a été érigé par Khrouchtchev. Par conséquent, il n’est pas si étonnant de voir

un lien si étroit apparaitre entre le mot-pivot War est ses voisins : Cold — Berlin.

Ce dernier lien spécifique est confirmé dans la seconde couche des relations. Ainsi nous avons

redessiné le schéma en montrant des relations multi-dépendantes :

premier degré second degré
_» canal

Cold “@&=> Berlin

War (pivot) & & ideology
- Berlin wall

Figure 60: Cooccurrences et polyoccurrences spécifiques de war (2021).

I1 est intéressant de remarquer sur la figure 60 que les deux cooccurrences directes de War (Cold
et Berlin) convergent vers le méme mot ideology, ce qui montre le lien imbriqué entre ces trois
termes. Le mot Berlin nous améne aux co-occurences avec ideology et wall. En effet, la guerre
froide était avant tout une guerre idéologique. Ce n’est pas pour rien, d’ailleurs, que SketchEngine
place ideological war en seconde place parmi les expressions les plus spécifiques du corpus
EMILE, un concept par ailleurs renforcé par le statut a part de Berlin apres-guerre (piloté par
plusieurs nations représentant deux blocs opposés : 1’Ouest et I’Est) la guerre froide est associée

indéniablement a 1’érection du mur de Berlin en 1961.

Ainsi, de ces observations nous pouvons peut-&tre tirer une conclusion. Les mots faisant 1’objet

des cooccurrences et polyoccurrences du mot « pivot » sont étroitement liés au contexte de leur
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emploi dans le cadre du théme étudié. Nous verrons plus loin (8.1.4.3.) comment les mots relevant

d'un théme étudié sont repris (ou non) par les éléves.

¢) co-occurrences d’ordre linguistique.

A T’aide de SketchEngine nous pouvons observer un kaléidoscope des relations linguistiques

(avec les exemples tirés du corpus) autour du mot pivot war.

. o . . verbs with "war™ as verbs with "war™ as . ",
modifiers of “war nouns madified by “war . . 'war" andfor ... prepositional phrases
object subject
nuclear o effort e start e start e opposition e .. of "war" s
nuclear war part of the war effort | the wanted to start a war with China war started but civil wars and ethnic R
government oppositions are flourishing ... In “war [
Vietnam o end " be e
Ty
the Vietnam war consensus " to end the war the war was war " wartin ... ™
the post war consensus was a new war , the military war . N
ideological ose X win oo have e . and they ... to "war +ee
was an ideological war il o win * > won the war and they war has spirit e "war" with ... s
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a legacy of the war , The Spirit of .
Korean - be e nineteen forty-five ... before "war’ vor
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Cold e for the post war Welfare State
His Report A superpovver since nineteen
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Figure 61 : Cooccurrences linguistiques de war (2021).

d) Fonction Thesaurus de Sketch Engine.

Le thesaurus permet de trouver les mots appartenant au méme champ sémantique qu’un mot pivot
(lemme) selon le principe que les mots ayant le méme contexte d’utilisation ont un sens similaire
(théorie d’une sémantique distributionnelle)?!®. Ainsi, une liste de synonymes est générée
automatiquement, a condition tout de méme que le mot pivot ait un nombre suffisant d’occurrences

dans le corpus.

213 https://www.sketchengine.eu/guide/thesaurus-synonyms-antonyms-similar-words/, consulté le 04/08/2021
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Prenons comme exemple le substantif war du corpus EMILE. Voici un diagramme circulaire avec
une liste des mots sémantiquement proches de war (Fig.62). Ce sont les substantifs qui partagent

les mémes collocations et des contextes similaires avec le mot-pivot*'*,

A chaque mot sémantiquement proche SketchEngine attribue un score (nombre de points) qui
indique le pourcentage de mots-collocations partagés avec le mot-pivot. Sur le schéma visuel le
score est présenté sous forme de bulle. Plus elle est grande, plus la collocation est forte. Un petit
score signifie que les mots de cette collocation s’utilisent fréquemment avec plusieurs autres mots

du corpus.

Dans notre exemple le mot-pivot war (379 occurrences) rassemble autour de lui 91 termes qui
partagent le méme contexte, dont les 34 les plus pertinents sont présentés sur Fig.64 (SketchEngine
permet de modifier le nombre de mots pris en compte dans ’affichage). Le graphique met en
valeur deux parametres : 1’indice de fréquence (taille de la bulle) et I’indice de similarité (code
couleur) partagés avec le mot-pivot war. Les substantifs les plus fréquents du corpus ont une taille
de bulle plus importante que les mots moins fréquents du corpus. Les relations les plus fortes en
termes de proximité sémantique sont affichées en vert (les plus proches du centre) avec une teinte
qui se modifie graduellement vers le marron-vert pour ensuite devenir marron et rouge-cerise au
fur et a mesure que le degré de synonymie baisse (loin du centre). La figure 63 qui accompagne le

graphique 62 affiche les indices de fréquence afin de mieux interpréter les données présentées.

war as noun 379x

ay country

stage way leader
life

préblem nower point state
rowth

g
minerc"”se""'”"’ part government

iaea
thinwar conflict |, \sifess
people threathb WarMONeY 4o iment

election organisation
law
market
visualization J-;,Cho?ﬁe

. culture
crisis Policy

Figure 62: Diagramme circulaire avec des mots sémantiquement proches de WAR (2021)

214 https://www.sketchengine.eu/guide/thesaurus-synonyms-antonyms-similar-words/ consulté le 04 aotit 2021
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Word Frequency *

thing 109 ...
government 232 .,
job 135 ..,
War 133 ..
power 211 ..,
organisation 31 e
law 48 ...
idea 108 ..,
people 547 .,
money 136 ...

Figure 63: Mots qui partagent le méme contexte que war dans le corpus EMILE (2021).

Ainsi, les relations les plus fortes de war sont : thing, government, job, War, power, organisation,
law, idea, people et money (les relations marquées en vert se situant au cercle intérieur). Ici nous
constatons les limites de la fonction Thesaurus de SkefchEngine qui ne permet pas la neutralisation
de I’opposition majuscule/miniscule du mot-pivot, ce qui a une incidence sur les résultats de ce
graphique, ou le substantif War (avec majuscule) apparait comme un synonyme fort de war (avec

miniscule), bien qui il s’agisse du méme mot.

Si les mots government, crisis et consensus sont plus ou moins attendus dans la liste des mots
sémantiquement proches de war (puisque tous partagent un contexte similaire d’utilisation), ce
n’est pas le cas de job et de law ce qui est plutot surprenant ;(nous examinerons le contexte partagé

de war et job plus loin dans le chapitre).

Ensuite, dans I’ordre décroissant, nous relevons : people, power, miner, economy, state, et money.
Il est intéressant de remarquer que des substantifs comme country ou USA de ce nuage ne figurent
pas parmi les synonymes les plus forts, des mots pourtant tres fréquents du corpus et dont le
contexte d’utilisation se préte a une proximité avec war. Country se trouve a la 31éme place du
classement, ce qui peut étre expliqué par le fait que country est un mot « générique », utilisé moins
souvent que les cas précis étudiés en cours : Korean war ou Cold war, etc. Quant au mot USA, le
probléme vient du nombre d’appellations pour désigner les Etats-Unis : the USA, the Unites
States, the United States of America, America. Bien qu’il s’agisse de la méme identité, le logiciel

les reconnait en tant que substantifs différents. Le seul terme associé a war 1i¢ aux USA est
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Americans, qui est dot¢ d’un indice faible de synonymie (79) parmi les 91 identifiés par
SketchEngine. Les substantifs Berlin et wall se retrouvent en 43éme et 47¢éme position

respectivement.

Nous pouvons aussi regarder quels sont les contextes partagés par les mots war et job.
SketchEngine propose une fonction Word Sketch Difference dans laquelle nous choisissons de voir,

par exemple, les verbes suivis par war et job (fonction de complément d’objet), Fig.66.

La premiere constatation est que si job s’utilise avec une palette de verbes beaucoup plus
importante (14 verbes, a droite du schéma) que war ; ce dernier se distingue par la fréquence tres
haute avec le verbe be (42 occurrences, soit une fréquence relative de 322.84 occurrences par 1M

de mots).

Quels sont les verbes dont le contexte d’utilisation est partagé avec job et war ? 11 y en a cinq :
lose, want, do, be et have (les verbes les plus centrés sur ce graphique). Cependant, il existe une
gradation de fréquence de leur utilisation : want et do ont une fréquence d’utilisation similaire
avec les deux substantifs en question, tandis que lose et have sont employés plus souvent avec
job ; be, quant a lui, se réserve une utilisation quasi exclusive avec war (the Cold War was a war

of ideology ; because there is war, etc).

Sketch Engine permet également d’observer les adjectifs employés avec ces noms étudiés (Fig.64).
Trois adjectifs — new, other et small — partagent leur contexte d’utilisation avec job comme avec
war. Néanmoins, la majorité des adjectifs (ou les substantifs en fonction adjectivale) s’utilisent de
facon isolée avec seulement un des deux mots étudiés (cf cotés gauche et droite du schéma). Ainsi,
la relation entre job et war se noue au sein du corpus avec quelques verbes et adjectifs au sens
sémantique général (have, want, do, new, other, small), ce qui confirme (par la logique du
contraire) la spécificité des relations de job et war avec les collocations dont 1’usage est défini par
le contexte précis de leur utilisation (low-paid job, sit-down job, unstable job ; Falklands war ;

star war).
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Figure 64: Verbes partageant le méme contexte suivis par war et job (2021).
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Figure 65: Adjectifs partageant le méme contexte, utilisés avec job et war (2021).
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8.1.4.3. Substantifs les plus fréquents repris par des ¢éleves.

QOutput Eléves

Input DNL
world T Input LV

%\\\ war

pecple
war people
countries \ government
glabalization / mme;;ls
trade .\ wor
state>\\~%< state
Thatcher time
s country
Margaret welfare
governmen source
country N Hf union
glabalisation trike

company o
labour
states Vietham

USA palicy

Berlin Britain
Europe job
pcwer/ / /<states
union leader
Britain \\ society America

TN

Figure 66: Substantifs les plus fréquents repris par des éléves en cours EMILE (2021).

La figure 66 retrace les substantifs les plus fréquemment employés par les professeures (input

DNL a gauche et input LV a droite du schéma). Au milieu nous observons les mots les plus

fréquents dans les productions des ¢éleves (output éleves). Les liens indiquent la relation entre

I’input (mot utilis¢ par la/les professeure(s)) et /"output (mot repris par les éleéves) et permettent de

tracer la matiere (LV ou DNL) dans laquelle le mot a été repris. Grace aux codes couleur nous

pouvons relever les données suivantes :

jaune — les substantifs communément employés par les deux professeures
les substantifs repris par des éleves dans les deux disciplines (LV et DNL)

rouge — les substantifs repris par des éléves en cours de LV
— les substantifs repris par des éléves en cours de DNL
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Apres avoir exploré la nature et les spécificités de /’input introduit par les professeures de LV et
de DNL en cours EMILE au travers des mots fréquents, nous examinons ce qui se passe lorsque
[’input se traduit a un moment donné en /’output. Comment ce passage de /’input a [’output, de la
réception vers la production s’articule-t-il du point de vue de la langue ? Que les éléves retiennent-
ils de ces inputs linguistiques ? Ainsi nous nous intéressons aux questions suivantes : les mots les
plus utilisés par les professeurs (/’input écrit+oral) sont-ils employés par les éléves (I ’output
écrittoral) en cours EMILE ? Si, oui, dans quelle mesure sont-ils répétés ? Est-ce que les éléves
utilisent plus souvent dans leurs productions le lexique donné par 1’une ou I’autre professeure ?
Dans quelle situation ou contexte le mot est-il utilisé par I’éleve dans les cours assurés
communément par les professeures ? Ce contexte de production (/’output) serait-il différent du

celui utilisé a I’origine par la professeure (/ 'input) ?

Afin de répondre a ces questions nous avons comparé le sous-corpus des professeures (I 'input
écrittoral) avec le sous-corpus des productions des ¢éleves (/ output écrittoral). Notre attention est
attirée plus précisément par les substantifs (en tant que porteurs de la charge lexicale) les plus
souvent employés par les éleves. Sont-ils repris dans les productions ? Dans une des disciplines

seulement ou dans les deux ?

Comme nous le constatons a partir de la figure 66 les éléves reprennent volontiers les substantifs
fréquemment utilisés par les professeures : sur 43 mots employés par les enseignantes dans [ ‘input,
27 (soit 63 %) sont repris par les €éleves. La répartition est assez homogene entre les disciplines :
13 substantifs les plus fréquents sont repris par les ¢éléves dans les cours de LV (dont les plus
fréquents welfare, strike et miners), 14 substantifs le sont dans les cours de DNL (dont power,
trade, labour et Europe ont la fréquence la plus €levée), et 11 mots sont repris dans des cours des
deux matieres (mots en violet). Autrement dit, les deux tiers des mots les plus fréquents utilisés
par les éleves provient de / input donné en cours de LV et/ou de DNL, ou des deux en méme temps.
Parmi les onze substantifs fréquents communément employés par les deux professeures (en jaune),

dix, ou presque la totalité, émergent comme /’output dans les productions des éléves (en violet).
215

215 11 est a noter cependant que la discussion se limite & 1’utilisation des mots fréquemment employés par les

professeures et les éléves. Si un mot ne figure pas dans la colonne 2 mais qui figure parmi les mots les plus fréquents
utilisés en cours de DNL ou en LV (colonne 1 ou 3), cela ne signifie pas nécessairement qu'il n'est pas repris par les
¢éleéves, mais simplement qu'il n'est pas repris souvent.
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Ceci suggere que I’input cumulatif généré par une utilisation multiple des mémes substantifs par

les deux professeures a un impact trés fort sur 1’acquisition du vocabulaire par les éléves.

8.1.4.3.1. Parcours des substantifs fréquents : government et medical.

Dans quelle mesure les mots communément employés par les professeures dans leurs cours
(marqués en jaune dans la figure 66) sont-ils répétés dans les productions des éleéves (marqués en
violet dans la figure 66) ? Dans quelle situation ou contexte le mot est-il utilisé par les éleves ? Ce
contexte (de [’output) est-il différent du celui utilisé a 1’origine par la professeure (! input) ? Pour
des fins de cette analyse nous avons compar¢ le vocabulaire le plus utilisé par les professeures de
LV et de DNL séparément (surtout quand les deux travaillent ensemble sur le méme sujet). Nous
avons par la suite observé si les éleves utilisent plus souvent dans leurs productions le lexique
donné par ’'une ou I’autre professeure. L’analyse est effectuée en tragant 1’origine du mot ainsi
qu’en observant les taches pédagogiques dans les cours ou les deux enseignantes aborde le méme
théme. Cela permet de voir si le contexte d’utilisation du mot change de /'input a [’output, ce qui
contribuera a notre réflexion sur les conditions spécifiques de I’apprentissage et sur la complexité

du dispositif EMILE.

Analyse d’un cas particulier : government.

Le mot fréquent government figure dans [/’output des éléves est communément employé par les
deux professeures. Nous verrons comment le parcours du mot permet de faire les observations

concernant la prononciation et les collocations du mot dans [ ’input et [’output.

Le substantif est employé¢ 64 fois dans les productions des éléves (fig. 67).

Plot: 1 FILE: Corpus écrit_DNL_Eleves. txt
[ || z‘ .[ i 567 ® 10 n 12 1 e 15

Hits: 15
Chars: 28047

Plot: 2 FILE: Corpus écrit_L\V_Eleves.txt
i T i i i

Plot: 3 FILE: Corpus oral_DNL_Eleves.tct
B & Ts i s @ 2 L 3 %

Plot: 4 FILE: Corpus oral LV _Eleves.tct
2 3 .

1

Hits: 13
Chars: 30278

Hits: 26
Chars: 101332

Hits: 10
Chars: 49975

Figure 67: Distribution du mot fréquent government dans les sous-corpus des éléves (2021).
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D’apres la figure 67 ce substantif est le plus souvent utilisé par des éléves a 1’oral en cours
d’histoire-géographie (26 occurrences), suivi dans 1’ordre décroissant de fréquence par le sous-
corpus écrit, également en cours de DNL (15 emplois), puis le cours de langue a 1’écrit (13
occurrences) et a 1’oral (10 occurrences). Ainsi, le cours de DNL est responsable de 41 occurrences
du government dans les productions des éléves contre 23 en cours de langue. Il s’agit toutefois de
données absolues. Si nous relativisons le nombre de mots dans chaque sous-corpus par 10.000

mots, nous obtenons la répartition suivante du mot government dans les productions des éleves :

Sous-corpus oral| Sous-corpus écrit | Sous-corpus oral | Sous-corpus écrit
LV 10 (8.348) * 13 (6.095) 6 (5.000) 10,7 (5.000)

DNL 26 (16.853) 15 (4.195) 7,7 (5.000) 17,9 (5.000)
* Entre parenthéses figure le nombre de mots dans le sous-corpus concerné.

Tableau 29: Répartition du mot government dans les productions des éléves (2021). 2!

Méme si les €leves ont recours au mot government communément utilisé dans les deux disciplines,
sa fréquence totale en DNL reste supérieure apres relativisation : 25,6 occurrences dans les
productions en DNL versus 16,7 en LV pour 10.000 mots (soit 21 % d’écart entre deux
disciplines)®!’. Par ailleurs, I’utilisation de ce mot est presque deux fois plus fréquente a I’écrit que

a I’oral quelle que soit la discipline.

Ainsi les observations montrent que le substantif government est repris par des ¢éléves dans les
deux disciplines mais /’output se fait dans un degré variable selon la discipline et le type de

production dans les sous-corpus : écrit ou oral.

Qu’est-ce qui conditionne la répartition du mot government dans telle ou telle discipline dans
["output des éléves ? Qu’est-ce qui définit un type de production : écrite ou orale ? Tout d’abord,
il convient de garder a I’esprit que la production est une étape du parcours d’apprentissage régie
par la/les professeure(s) ; la production est une réponse a une tache pédagogique avec des critéres

précis.

Quelles sont ces taches pédagogiques et dans quel contexte d’utilisation ? Regardons le parcours

du mot government dans son contexte d’utilisation, 1a ou le substantif rentre dans une séquence

216 Données absolues et relativisées.
217 Calcul : 8,9 + (25,6 +16,7) x 100
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assurée par les deux professeures afin de tracer le parcours de /'input a [’output, en observant les

taches pédagogiques.?'®

Séquences enseignées par les deux professeures ensemble : the Beveridge report + Fighting the 5

Giants. Septembre 2018 (Theme 1).

Etape 1. Suite au visionnage du document Poverty in 1930s Britain’’® (I'input oral), les éléves
sont répartis en groupes, chacun se voit attribuer une photo (arrét sur 1’image tirée de la vidéo
projetée, voir fiche hybride?’’) avec pour consigne : find the disease/social problem, describe the

picture. What solution do you suggest? You'll present it to the Prime Minister.

Afin d’aider les ¢éleves la professeure fournit des commentaires a 1’oral (dont la lecture du texte :

222

BritainSlumdogs®’!) et effectue I’input écrit (supports : How to Tackle Five Giants** et Beveridge

Report Five Giants*?

, ce dernier étant aussi /input oral car il est lu par les €éléves a haute voix).
Ces supports constituent un contexte d’origine dont nous trouvons les ¢éléments dans les
productions des €léves (une prise de notes dont le contenu sera utilisé pour présenter une image a

I’oral) :

P DNL : From 1946, every adult in Britain who was unemployed was given money by the
government so they could afford to live. The 1946 Family Allowance Act gave money to parents
to help bring up their children (How to Tackle Five Giants).

El DNL : the government give(s) money to the family to educate children

P DNL : This would include a proper national health service, family allowance and a full
employment policy (Beveridge Report Five Giants).

El DNL (prise de notes) : the government who create(s) more jobs

218 Tous les supports écrits et les enregistrements des supports oraux dont les données sont utilisées pour I’illustration
dans cette section sont consultables dans le dossier « Supports utilisés en cours » dans le volume 3.
219 Support 10TOPIC1 Unit2 Séquence2 DoclUKPoverty1930 DNL_06sep2018 video (voir le dossier « Supports
utilisés en cours EMILE » du volume 3).
220 Support 11TOPIC1_Unitl_Séquence2 Doc2FiveGiants DNL_DocProfEleve_hybride 06sep2018_txtimg
221 Support 12TOPIC1_Unit2_Séquence2_Doc3BritainSlumdogs DNL_DocProf 06sep2018_txt
22Support 16TOPICI Unitl Sequence2 Doc7BevRepHowImplem DNL hybride DocProfEleve 13sep2018
txtimg
223 Support 13TOPIC1_Unitl_Séquence2_Doc4BevReportFiveGiants DNL_DocProf 06sep2018_txt
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Les résultats de ses multiples inputs se concrétisent par un remplissage de la fiche hybride
(I"output) « An overview of the poor's living conditions in the UK before 1945 » (voir support 11)
qui reprend I’ensemble de ces mémes photos abordées plus tot en classe. Curieusement, cette

production ne contient pas le mot government.

Etape 2. Ensuite la professeure de DNL introduit un support écrit (ensemble des affiches/images
dont The impact of the Second World war in the UK, Fig.68)*** congu par la professeure de LV et
utilisé par les deux professeures communément (voir I’interdépendance pédagogique Fig.135 du
chapitre 9). Le travail est organisé toujours en groupes. La tache pédagogique consiste a décrire

les images et a les présenter ensuite a 1’oral en classe.

El DNL : Orphans or street children fed/ taken care of by association or government, police look

after them?”.

Figure 68:The impact of the Second World war in the UK.?%¢
Le contexte original serait /’input a ’oral (lecture du texte) de BritainSlumdogs et de la vidéo

introduite par la professeure auparavant :

P DNL : The problem of a diminishing population, Beveridge argued, made it imperative to give

first place in social expenditure to the care of childhood and to the safeguarding of maternity.

224 Support 14TOPIC1_Unitl_Sequence2_Doc5Impact WarUK1-7_DNL_DocProf 06sep2018_imgtxt

225 Production 23TOPIC1_Unitl _Séquence? BevRepNewSpirit DNL_sep2018 notesEl (dossier « Notes et
productions des ¢éléves du Volume 3).

226 La source et ’auteur de I’image ne sont pas connue
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Bien que le substantif government n’y soit pas employé directement, son utilisation est sous-

entendue, d’ou la reprise de ce mot par 1’éléve dans un contexte similaire.

Etape 3. La professeure de DNL ensuite distribue le support écrit What were the origins of the
Welfare State in the UK 7?7 Ce support est également concu par la professeure de LV et utilisé par
les deux professeures (voir I’analyse de 1’interdépendance pédagogique 2 dans le chapitre 9). Le
mot government est largement présent dans sa seconde partie du méme support, intitulée the Birth

of the Welfare State :

P. DNL/LV : Throughout World War 1II, the country was run by a government formed from a
coalition of Labour, Conservative and Liberal politicians. During the war, the government became
much more involved in people's lives. As part of the war effort, the government organised the
rationing of foodstuffs, clothing and fuel and gave extra milk and meals to expectant mothers and
children. Far from being resented, most people welcomed this government intervention and
wanted it to go further. The government was seen to be taking an active interest in providing for

the welfare of the people (voir support 21).

Au début, les €léves prennent connaissance de ce support, la professeure explique la méthodologie

de son analyse en vue de la tache intermédiaire (Compare and contrast the documents).

Etape 4. Le travail de préparation se poursuit en cours de LV. Les éléves regardent la vidéo (! 'input
oral) Spirit’45%°% et répondent a la premiére partie des questions de la fiche hybride Birth of the
Welfare State questions®*®. Consigne : « Watch the news and answer the questions. How is the

victory described ? »

El LV : Big changment. The government is invested. Because it’s new.

Le contexte d’origine possible du support the Birth of the Welfare State (cité avant) :

Prof. LV. During the war, the government became much more involved in people's lives.

The government was seen to be taking an active interest in providing for the welfare of the people.

227 Support 21TOPIC1_Unitl_Sequence2_Doc9OriginesWelState LVDNL_13-18sep2018_txtimg

228 1] s’agit de la bande-annonce du film de Ken Loach « Spirit’45 », ce support n’est pas en notre disposition.

229 Support 22TOPIC1_Unitl_Séquence2_Doc10WelfareQuestionsBirth LV _hybride_DocProf_sep2018_txtimg
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La consigne suivante dans la méme fiche hybride (support 22) est donnée : « Now focus on the
document entitled : What were the origins of the welfare state? » Les €léves doivent trouver dans

ce document les preuves pour confirmer I’affirmation : A society eager for change.

El. LV : The government back to the dynamite which is Churchill PM and Atlee who blows the

dynamite.

Contexte d’origine : 1’image The Five Giants on the road to Reconstruction (Fig. 69) faisant

partie du support 21: What were the origins of the welfare state ?

W}m\“ 3
\ il
N

Figure 69: The Five Giants on the road to Reconstruction (1943)**°.

Et enfin, une question est posée dans la méme fiche hybride : Beveridge said the welfare state was

an act of British revolution. Why ?

El. LV. Idea to killed those five giants to let place to a better life, with more security and help

from the gvt — welfare state.

Contexte d’origine : difficile d’établir une source exacte, mais plusieurs inputs (écrits et oraux)
effectués durant cette séquence par les deux professeures indiquent que le gouvernement accorde
de multiples soutiens a la population grace au systeme d’aide sociale (y compris la sécurité

sociale) : « état providence » mis en place a partir de 1945.

230 Source : Daily Mail, 1943.
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Enfin, 1’¢éléve fait un résumé en forme de notes a la fin du cours :
El LV : people want better job — political change — economic change — coalition of

government — post-war consensus

Contexte d’origine probable : le support the Birth of the Welfare state (cité avant) :
P DNL/LV : Throughout World War 11, the country was run by a government formed from a
coalition of Labour, Conservative and Liberal politicians.

A la fin de cette séquence les éleves effectuent une tache finale : EOI (dialogue) mais le mot
government ne figure pas dans les brouillons de préparation a notre disposition. En revanche, les
¢léves emploient le mot state (un mot aussi tres fréquent) pour parler du role de 1’état dans

I’amélioration de la qualité de vie en Grande Bretagne apres la seconde guerre mondiale.

Le parcours du mot govermment dans les outputs des €léves montre que les apprenants ne
reprennent pas ce mot systématiquement dans le méme contexte que celui des professeures, ils ont
une tendance a créer de nouveaux blocks, parfois remplacent le mot par d’autres termes. Les
questions se posent, par conséquent, par rapport a d’autres défis possibles dans 1’appropriation de
government : les collocations du mot (NN), mais aussi la prononciation du mot dans /'input des

professeures et dans les productions des €léves.

Collocations avec government (NN). En anglais il est souvent employ¢ dans des compositions
nominales NN (government policy, etc.). Y a-t-il des modéles de cet usage dans l'input, et le modele

est-il repris par les €éléves ? Nous avons observé des collocations suivantes dans les inputs :

e government intervention: 4 emplois au total (dont 3 viennent du méme support écrit
« Origines of the Welfare state » utilisé par deux professeures -> interdépendance des

taches pédagogiques 2 chapitre 9);

e government polic* (policy/policies) : 3 emplois ; 1 occurrence pour government policy
(prof DNL oral, support « Britain Slumdogs« ), et 2 occurrences pour government policies
(prof DNL écrit, support « Globalisation and TNCs »*! ), les deux derniéres viennent du

méme support (utilisé 2 fois, dont 1 lors de la révision en fin d'année);

231 Support 144TOPIC2_Sequence3Effects Docl1ProsConsGlobalization] DNL_docProf 14fev_txt
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e inter-government organisation : 2 fois (prof DNL écrit, support « Alterglobalization »**,
séquence Globalisation and protest), toutes les deux viennent du méme support (utilisé 2

fois, dont 1 lors de la révision en fin d'année);

e government ministers, 1 fois (prof DNL écrit, support "Post-war consensus handout 2").

Dans les outputs des éléves, une seule collocation autour de government (NN) a été trouvée :
government policies (dans I’énoncé : "there are many factors attracting TNCs to a country, <err>
cheap raw materials, cheap labour supply, good transport, access to markets where the goods are
sold, friendly government policies"'.), ['output oral fait en cours de DNL dans I'exercice du groupe

suite a 1'étude du support « Globalisation and TNCs ».

Prononciation du mot government.

La voyelle centrale /A/ de ‘gov...” peut poser probléme pour les francophones et le ‘n’ se prononce
souvent en frangais mais pas en anglais ; comment ces deux phénomenes apparaissent-ils dans les

productions des professeurs et des ¢léves ?

Le mot government est utilisé 43 fois au total dans le corpus oral : 12 fois par les €léves, 18 fois
par les professeures (11 et 7 occurrences pour LV et DNL respectivement) et 13 fois dans les

supports audio/vidéo par des locuteurs natifs.

L’input (les professeures + les locuteurs natifs) s’effectue 31 fois sans compter [ input de 2nd degré
effectué par les éleves. L’input est-il systématique, a savoir, la prononciation fait-elle preuve de
régularité, étant donné que les supports oraux utilisés sont d’origine tant britannique

qu’américaine ?

En effet, il existe des variants britannique et américain de la prononciation de government®*?, tous

deux pertinents pour notre étude. Ces variants a leur tour comprennent des sous-variants.

232 Support 149TOPIC2_Sequence4ProtestsDoc2AlterglobalizationCorrection DNL_docProf 14fev_txt
233 https://www.wordreference.com/enfr/government consulté le 04/11/2021
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K" S gava’ nmant/ £ gava'mant/
US: Sgavanmant, -zmant/
LIS {guw'arn mant. -ar mant)

* Variant britannique et probablement d’autres types de prononciation.?**

Figure 70: Différences dans la prononciation de government selon les variants®®,

Les observations du corpus montrent que les éléves recourent a une palette assez large de
prononciations : un variant britannique [gAvo’mont], un mélange entre les deux variants
[gavorn’moant] ou [govarn’mant] ou encore les variants américains [guvorn’mant] ou [gavonmant].
En effet, les signaux des inputs se révelent variés et irréguliers. La professeure de DNL prononce
le mot [govon’mant], la professeure de LV le fait a I’anglaise [gavo’mont], tandis que dans les
enregistrements de locuteurs natifs nous trouvons tantét 1’accent britannique [gavo’mont] ou
proche de celui-ci (ex. dans le film « The Iron Lady » ou Margaret Thatcher est interprétée par une
comédienne américaine dont 1’accent est adapté a son role), tantdt américain [‘gavomont] (cf.

Cuban crisis).

La prononciation de ‘n’ : aucune déviance dans la prononciation (a la frangaise) n'a été constatée
(ni par les professeures ni par les €léves), sauf parfois une tendance des ¢€léves a accentuer la

derniére syllabe.

Une petite discussion est proposée concernant les enjeux de la prononciation en cours EMILE

(voir la section 8.3.7.1. p.318).

Parcours du mot noyau medical.

Regardons le parcours d’un autre mot fréquent du sous-corpus des éleéves, medical, dans le but de
comprendre si le contexte d’utilisation du mot change dans les productions des ¢éléves. De méme,

ces analyses contribuent a explorer la créativité et la systématicité langagiére des apprenants.

Tout d’abord relevons le contexte d’origine de ce mot dans le corpus des professeures.

234 https://www.wordreference.com/enfr/government consulté le 04/11/2021
235 https://www.wordreference.com/enfr/government consulté le 04/11/2021
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1) Le mot est pour la premicre fois introduit en cours de DNL le 6 septembre 2018 au sein de la
séquence the Welfare State/Five Giants/Beveridge report dont le but est d’étudier I’impact de la
Seconde guerre mondiale sur les conditions de vie en Grande Bretagne. Il s’agit de deux supports
proposés par la professeure le jour méme :

236

a) le support écrit « Five Giants »*°°. Contexte: could not afford medical treatment ;

b) les images/posters War Impact on the UK**?*’. Contexte : proper medical attention.

Le second support est réemploy¢ encore 4 fois (accompagnés de différentes images) durant le mois
de septembre par les deux professeures (LV et DNL) dans le méme contexte : proper medical

attention.

Comparons maintenant le contexte original du mot présenté en cours de DNL avec le contexte

repris par les €leves.

P. Many people suffered from poor health because they could not afford medical treatment.
E. suffered *of poor health don’t have access to medical treatment

Nous remarquons que le mot medical est employ¢ dans le méme contexte (méme collocation). En
revanche, une autre expression dans le méme énoncé suffered from (li¢e au domaine des maladies,
du traitement médical) est repris avec une faute : suffer *of. Quant a la structure proper medical

attention elle n’a jamais été reprise par les apprenants.

2) La seconde phase d’introduction du mot medical a lieu au cours de LV le 04 octobre*® lors de

visionnage de la vidéo « Development of the British Welfare State » 2*° (révision séquences

241

2,3,4)*40 | Les éléves effectuent une prise de notes dans le support hybride?*!, activité suivie par

une mise en commun par la professeure au tableau ; des notions clés sont proposées :

equal access

free medical care

NHS # Social Security
more comprehensive system

236 Support 13TOPIC1 Unitl Séquence2 Doc4BevReportFiveGiants DNL DocProf 06sep2018_txt
237 Support 14TOPIC1 Unitl Sequence2 Doc5Impact WarUK1-7 DNL DocProf 06sep2018 imgtxt
238 Voir le déroulement du cours dans le dossier « Déroulement des cours du 04 octobre 2018 » du Volume 3
239 Support 41TOPIC1_Unitl_Séquence3_Doc5PostWWII_DevelBritWelf State LV_video 04oct
240 Voir ’annexe46_Ch9_Exemples de déroulé des séquences dans Volume 2, fiche développée par nos soins a partir
des observations des cours
241 Support 40TOPIC1_Unitl_Séquence2-3-4Doc4Revision_DocBritishCitizen LVDNL_hybride ProfEleve_sep-
oct2018 txtimg
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collaboration of the state with the individual
a condition — individual must contribute to the effort by working

P. Contexte originel : free medical care equal access

E. (brouillon 1) free *medical access

E. (brouillon 2) free *medical access

E. the free access to *medical (34) a system of more *equal in *front of medicine

Les ¢éleéves, en effet, reprennent le mot noyau couplé avec d’autres notions et constituent de
nouvelles collocations, de nouveaux blocs autour du méme theme. Nous pouvons tracer I’ensemble

des emplois de ce mot dans les contextes associés dans le corpus écrit des éleves.

0 ty without slums everybody can have accessfequal access to free medical care ? NHS (signe :not egal) social security ? more comprehensive
0f more equal in front of medicine with the NHS, the free access to medical . ? All those inequalities are the faults of our action. </s><s> That"
0 people suffered of poor health because they don't have access to medical treatment idleness : unemployment was very high before the war :
0 d qualification continu what we started with industrie + NHS — free medical access -inequalities our fault. </s><s> Important to make stable al
D - unemployed — 56 £ (unlimited) - free school, social security, free medical care After WW2, increasing of the government spending. </s><s>

0 onalize. </s><s> And more equalities with the HNS process ? free medical access. - | really thing it the best idea they got in their programm,

Figure 71: Concordances du mot medical dans le sous-corpus écrit des éleves (2021).

Le tableau 30 permet d’observer le parcours de quelques expressions dans les trois brouillons pour
voir les modifications du contexte de leurs utilisations. En effet, les éléves se servent des cours
EMILE en tant que « plateforme pour agir » (expression de Marsh, 2012). Cette facon de se servir
de la langue est souvent caractérisée par la formation de blocs (Biber, 2006), souvent nouveaux,
de collocations de mots autour d’un noyau (concept central) étudié. Ils prennent la forme d’unités
préfabriquées, constituées d’un ensemble de mots, mais apparaissent dans des situations ou des

contextes qui peuvent étre semblables ou différents du contexte d’origine.

L’interdépendance des taches pédagogiques et des supports pédagogiques dans deux maticres
contribuent a la multiplication du nombre d’inputs pour les éléves (ex. le support écrit lu a haute
voix constitue a la fois /’input écrit et [’input oral). Le type d output (oral ou écrit) est régi par la
nature de la tache pédagogique a effectuer (répondre aux questions a 1’écrit, présenter une image
a Doral a partir des notes, préparer un dialogue, etc.). Les analyses permettent d’observer la
systématicité et la créativité langagiére des ¢leéves EMILE. La systématicité consiste en le réemploi
d’un noyau lexical (concept) central li¢ au théme, tandis que la créativité des apprenants transparait

dans la création de nouvelles associations ou collocations dans de nouveaux contextes d’emploi.
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N | Contexte d’origine |Production 1 Production 2 Production 3
free medical care, |free *medical access e free *medical access o “*the free access to
equal access *medical
e asystem of more

*equal in *front of

medicine
planning the e need to think to e work for the *rebuilt of the | ® need to *rebuilt the
reconstruction of *rebuilt the country | country *of the *futur country for the *futur
the towns and for *futur generatio generations
cities ; houses built generations
as examples of post-
war construction.
major economic e led to * huge crisis |® it led us to the crises e it *let us in huge crises
and social crisis o it will *led us to the victory |® we worked to bring

o it will *led to *more back this victory
equality o it will *led us to full
o it will *led us to full employment
employment
part of Labour e time to «let’s face» | o let’s face the futur e time to change and to
party : let’s face the the futur — labor let’s face *to the futur
future motto. as the labour motto
*say

Tableau 30: Contexte d’utilisation de quatre expressions dans les brouillons d’un éléve (2021).

8.1.5. Séquences des mots/N-grams.

Un N-gr est une série d’unités (bigram = 2 unités, trigram = 3 unités, N-gram = n unités). La
création d’une liste des N-grams les plus fréquents du corpus permet d’identifier un phénomene
linguistique qui aurait pu sinon rester invisible. Dans les recherches plus spécialisées les N-grams
peuvent aider a observer les marqueurs discursifs ou les phraséologismes (expressions fixes

)242

propres au contexte étudi¢)”*~ dont quelques exemples sont :

242 La recherche de N-grams est une fonction intégrée dans la plupart des concordanciers comme AntConc ou
SketchEngine. Cependant, d’un logiciel a I’autre il existe des différences sensibles quant au calcul du nombre
d’occurrences des N-grams. Ceci peut étre expliqué par la facon dont chaque logiciel prend en compte les
expressions/combinaisons des mots du corpus. Selon que les combinaisons des mots sont considérés en tant qu’une
variation de la méme expression ou comme une expression a part (donc un nouveau N-gram) leur nombre peut varier
considérablement. Ainsi, le traitement du méme corpus est susceptible de procurer des résultats divergents en fonction
du logiciel utilis¢. Nous présentons dans notre travail les résultats provenant de SketchEngine (les premiers 45 3-grams
du corpus sont consultable dans le volume 3, fiche « Chapitre 8 exploration du corpus_tableaux et schémas », Fig.5).
Les N-grams sont toujours sensibles a la casse. Pour lancer une recherche indifférente de la casse en utilisant CQL,
nous mettons (?!) au début. Sinon, dans 1’option « avancée » du dashboard nous pouvons tout simplement cocher la
case concernée (ignorer). De plus, nous avons coché la fonction « nest » qui « enchasse » des N-grams plus courts qui
sont des sous-grams d’expressions plus longues dans les N-grams plus longs. Par exemple, did not et he did sont inclus
dans he did not.
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- les marqueurs discursifs (Dostie et Lefeuvre 2017) : you see, right, okay ;

- les expressions a fonction métalinguistique (Steuckardt, 2018) : how to say, I mean ;

- les marqueurs interactionnels d’accord/désaccord et les signaux d’écoute (Galatanu,
2021) : yes, alright, good ; you're right ;

- les formules liées a un discours oralisé propres au milieu scolaire : we have studied ; you re
going to ; the first/second/last document

- les phraséologismes /items lexicaux spécialisés propres au discours relevant du domaine
d’histoire-géographie : Iron curtain, see+N ou GN (saw the arrival of devices, saw the rise

of counterculture).

Les expressions émergées (trigrams) du corpus se caractérisent par 1’utilisation du vocabulaire
propre aux thémes étudiés, voire les €léments du contexte politique et économique. Il devient
possible de restituer le contexte global grace aux expressions fournies. Par exemple, parmi les

expressions les plus fréquentes®*’

nous distinguons les noms propres comme the United States et
the Soviet Union — les deux camps idéologiques qui s’opposent pendant la guerre froide, the Cold
war, avec comme apogée du conflit la construction du mur du Berlin (Berlin wall). Nous observons
par ailleurs les acteurs principaux — les pays et les entités politiques comme the United Kingdom,
the European Union, the United Nations. Les ¢léments inhérents a 1’époque de 1’aprés-guerre
(nineteen forty-five) émergent également, comme 1’instauration de I’état providence (the Welfare
State) ou la création du systéme publique de santé¢ en Grande Bretagne (the National Health

Service), ou encore the Suez crisis.

Les expressions avec des noms communs dessinent les themes abordés mais aussi fournissent les
¢léments liés au contexte spatio-temporel de 1’époque traité : at the time, around the world, in the
world, the end of, the part of, all over the, les ¢1éments de dates : in the nineteen, in two thousand,

in nineteen forty-five.

Nous observons aussi les éléments discursifs de la présentation des événements et/ou du contexte
historique : this is the, there is a, there was a, it was a. Nous imaginons facilement a partir de ces
¢léments la situation possible d’énonciation : un commentaire dans une émission documentaire
télévisée ou I’annonce a la radio de 1’époque ou le professeur qui aborde un nouveau théme en

cours, par exemple. Ces expressions-amorces de 1’entrée dans le sujet correspondent aux 3-grams

243 consultables dans la Fig. 5 dans « Chapitre 8_exploration du corpus_tableaux et schémas », le volume 3
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évoquant une perspective de la présentation, un témoignage : we can see ou point of view. De
méme, au travers des relations grammaticaux-syntaxiques contenues dans les 3-grams nous
relevons la présence de trois expressions a la forme négative : I do n’t, you do n’t et they do nt,
qui peuvent étre les éléments de description ou d’attestation des faits témoignés (il est a noter que
le logiciel AntConc segmente don’t en deux mots do n’t), nous trouvons méme un élément du lien

causal : because of the.

Les unités interrogatives discursives transparaissent ¢galement dans les résultats, reflet probable
de I’interaction des professeures avec des ¢éleves : what is the, what was the, what are the, what
do you, do you remember. Un ¢lément répétitif des cours, ce type de questions peut se poser dans
plusieurs situations : premierement, il est facile d’imaginer la professeure interroger les €léves sur
la compréhension du sujet abordé (ex. What is the impact of globalization on poor countries ?) ;
deuxiémement, ces mémes questions sont possibles au démarrage d’un nouveau sujet, lors de
I’étape de ’anticipation (ex. What do you know about Suez crisis? What is the Welfare state,
according to you ?) ; troisitmement, ces questionnements peuvent faire appel a la réflexion des
¢léves lors de 1’étape de la conclusion a la fin du cours (ex. What do you think about Margaret
Thatcher’s politics towards miners 2 What is the best solution to fight inequalities ?). Et enfin,
les questions de ce type sont caractéristiques de 1’interaction entre les éléves, par exemple, lors des

débats autour du theme : Margaret Thatcher and the Welfare State.

La seconde recherche fait émerger les 6-grams les plus fréquents du corpus EMILE (6.612
expressions?* dont les 35 premiéres sont présentées dans la figure 72). Tous ces 6-grams portent
sur le sujet de Margaret Thatcher et proviennent du corpus écrit, principalement de la professeure
de I’histoire-géographie. Les documents imprimés contiennent partiellement le méme contenu et
font partie d’une activité Jigsaw avec comme modalité la différentiation des structures et des
supports. Les textes ayant le méme début mais une fin différente sont distribués aux groupes
d’¢leves dont la tache est de prendre connaissance du contenu et de restituer ce qui est différent a

d’autres groupes d’¢éleves du groupe-classe.

Ainsi, les N-grams révélent non seulement des informations importantes des cours EMILE au

travers du vocabulaire thématique propre aux cours d’histoire-géographie, mais aussi laissent

244 11 faut prendre en compte le fait que le nombre de N-grams est influencé par la présence de doublons, le méme
document apparaissant plusieurs fois dans le corpus. Par exemple, les 6-grams fréquents de la figure 72 proviennent
du document sur Margaret Thatcher dont une partie se répéete, donc apparait 5 fois dans le corpus.
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apparaitre quelques modalités typiques de I’enseignement : les interactions avec le mot interrogatif
What et le travail en groupes, I’utilisation des supports oraux et écrits ayant les éléments discursifs

dans leur contenu (présentations, témoignages, commentaires historiques).

and spent a total of eleven

the longest-serving british prime minister in
and the first woman to lead

an at-a-glance guide to the extraordinary

may nineteen seventy-nine to november nineteen
modern times and the first woman

life and career of margaret thatcher

three successive general elections and spent
won three successive general elections and
longest-serving british prime minister in modern
nineteen seventy-nine to novemier nineteen ninety
to the extraordinary life and career

in madern times and the first

extraordinary life and career of margaret

here is an at-a-glance guide 1o

british prime minister in modern times
at-a-glance guide to the extracrdinary life
from here is an at-a-glance guide

general elections and spent a total

elections and spent a total of

adapted from hereis an al-a-glance

woman 1o lead a major wesliern

is an al-a-glance guide to the

she won three successive general elections
times and the first woman to

the extraordinary life and career of

minister in modern times and the

to lead a major western democracy

prime minister in modern times and
successive general elections and spent a
was the longest-serving british prime minister
from may nineteen seventy-nine o november
guide to the extraordinary life and

first woman to lead a major I

the first woman 1o lead a

2 4 6 8 10 12

m Fréquence o

L)

Figure 72: Premiers trente-cinq 6-grams dans le corpus EMILE (2021).

8.1.5.1. Cas particulier. N-grams avec war.

Dans une section 8.1.3.1. nous nous sommes servis du dispositif CQL de SketchEngine afin de
relever le nombre de concordances de the + war. Mais I'utilisation de CQL ne se borne pas a la
seule recherche des occurrences. Cette fonction se trouve indispensable dans la recherche des
expressions phraséologiques d