N

N

L’intégration du Cadre Européen Commun de Référence

pour les Langues (CECR) dans I’enseignement supérieur

des langues étrangeres du systeme éducatif arménien: le

cas de I’ Arménie comme Etat de ’espace Postsoviétique
Aida Ter-Ghazaryan

» To cite this version:

Aida Ter-Ghazaryan. L’intégration du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECR) dans l’enseignement supérieur des langues étrangeres du systéme éducatif arménien: le cas
de ’Arménie comme Etat de Despace Postsoviétique. Linguistique. Université Clermont Auvergne,
2021. Francais. NNT': 2021UCFALO023 . tel-04673627

HAL I1d: tel-04673627
https://theses.hal.science/tel-04673627
Submitted on 20 Aug 2024

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche frangais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-04673627
https://hal.archives-ouvertes.fr

W" UNIVERSITE
Clermont Auvergne

Université Clermont Auvergne

Ecole Doctorale de Lettres, Sciences Humaines et Sociales
Laboratoire de Recherche sur le Langage

Discipline : Sciences du langage

L’intégration du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECR) dans I'enseignement supérieur des langues étrangéres du systéme

éducatif arménien : le cas de ' Arménie comme Etat de I'espace Postsoviétique

Aida TER-GHAZARYAN

These pour 'obtention du titre de Docteur en Sciences du Langage de

I'Université Clermont Auvergne

Sous la direction d’Anne-Laure FOUCHER

Présentée et soutenue publiquement le 30 septembre 2021 devant un jury composé de :

Monica BARSI, Professeure des universités, Universita degli Studi di Milano, rapporteure
Margaret BENTO, Professeure des universités, Université Paris Descartes, rapporteure

Damien CHABANAL, Professeur des universités, Université Clermont Auvergne, examinateur

Anne-Laure FOUCHER, Professeure des universités, Université Clermont Auvergne,
directrice de these

Arayik NAVOYAN, Docteur en science de I'éducation, Université Francaise en Arménie,
examinateur

Evelyne ROSEN-REINHARDT, Maitresse de conférences, Université de Lille, examinatrice



REMERCIEMENTS

Je tiens a adresser mes remerciements les plus chaleureux a toutes les personnes qui m’ont
accompagnée pendant I’élaboration de cette thése et plus particuliérement a Madame le
Professeur Anne-Laure FOUCHER, ma directrice de thése, pour son soutien constant, sa

grande disponibilité et ses nombreux conseils précieux durant toutes ces années.

Egalement, j’adresse un grand remerciement a tous les membres du Laboratoire de Recherche
sur le Langage de 'Université Clermont Auvergne pour leur accueil chaleureux et convivial

lors de mes séjours en France.

Je souhaite vivement remercier Monsieur Jean-Marc LAVEST, ancien Recteur de I'Université
Francaise en Arménie, pour m’avoir fait confiance et pour I'aide qu’il a manifesté a mon égard.
J'adresse aussi mes remerciements au présent Recteur de 'Université Francaise en Arménie,
Monsieur Bertrand VENARD, pour sa confiance dans la réalisation de ce projet et pour le

soutien financier.

Jadresse de chaleureux remerciements a Monsieur Arayik NAVOYAN, Vice-Recteur de
I'UFAR, membre du jury de ma soutenance, qui était I'une de premieres personnes a
m’encourager dans ce chemin de formation, ainsi qu’a tous les membres du jury, Madame le
Professeur Monica BARSI, Madame le Professeur Margaret BENTO, Monsieur le Professeur
Damien CHABANAL, et Madame la Maitresse de conférence Evelyne ROSEN pour m’avoir

fait 'honneur d‘accepter de participer au jury de cette these et de juger mon travail.

Cette recherche n’aurait pas pu avancer sans la disponibilité et 'accueil que m’ont témoigné
mes collegues qui ont bien voulu participer aux entretiens et m'accepter lors de mes

observations de cours.

Et bien sir, au terme de ce parcours, je voudrais exprimer toute ma gratitude envers ma famille
qui m’a beaucoup encouragée et soutenue moralement et financiérement pendant ces trois

derniéres années.



SOMMAIRE

PARTIE 1. Introduction

1.Harmonisation de I'’enseignement des langues
2.Enseignement supérieur en Arménie

3.Le CECR et ses principes de base

4 Justification du choix du projet de these
5.L’objectif général de la recherche

6.Les questions et les hypotheses de la recherche

7.La structure de la thése

PARTIE 2. Conceptualisation et cadrage théorique

Chapitre 1. Contexte Européen

1. Les projets de coopération pour une Europe Unie

2. Le role de 1'éducation dans I'Europe de 1'aprés-guerre

3. Premiéres démarches vers ’harmonisation de I'’enseignement

4. Les langues étrangeres comme levier important pour I’harmonisation

5. L'évolution des politiques linguistiques européennes

Chapitre 2. Les concepts-clés du CECR et sa pertinence pour ’Arménie

1. Parcours a travers le contenu du CECR

2. Le CECR : un instrument politique

3. Le message méthodologique du CECR

4. Le cadre de référence comme une ressource d'évaluation

5. Utilisateurs et utilisation du langage

10

10

13

14

16

17

19

21

23

24

24

27

29

31

34

42

42

44

49

67

76



6. Sensibilisation interculturelle, compétence socioculturelle et sociolinguistique

7. Curriculum pour développer des compétences plurilingues et pluriculturelles

80

85

Chapitre 3. Les désaccords sur le CECR et son Volume Complémentaire du point de vue

politique et idéologique
1. Les objectifs limités du CECR
2. I utilisabilité du CECR pour les utilisateurs
3. Technologie politique de I'enseignement des langues étrangeéres
4. La faiblesse de la notion des compétences
5. Manuels alignés sur le CECR
Chapitre 4. CECR : exemples d'implémentation dans 1'union européenne et au-dela
1. Planification du curriculum
2. Evaluation et alignement des tests nationaux sur le CECR
3. Examen externe
4. Le role des enseignants
4. Formation des enseignants
Chapitre 5. Le contexte de I'enseignement supérieur en Arménie et son évolution
1. Evolution historique de la politique linguistique en Arménie
2. Enseignement supérieur arménien dans la période sovietique
3. Politique linguistique de I'Union Soviétique
4. Période de transition pour I'enseignement en Arménie
5. Nouvel élan des réformes de 1'enseignement supérieur arménien
6. Le CECR et 'enseignement des langues en Arménie

7. Le russe comme premiére langue étrangere

88

88

90

93

96

98

101

101

104

106

108

110

113

113

115

116

118

121

122

124



8. Nécessité d'une deuxiéme langue étrangere pour I'Arménie 126
PARTIE 3. Démarche méthodologique de la recherche 128

1. Recherche exploratoire, descriptive et compréhensive en didactique des langues 129

2.Justification du choix de 'approche méthodologique 131
3. Types de recueil et types de données recueillies 132
4.Positionnement épistémologique 135
5.Echantillonnage de la recherche 137
6.Elaboration des outils de recueil de données pour la recherche 146
7. Considérations éthiques liees a la récolte des données 156
8. Analyse de données 157
9.Réflexions sur les limitations des approches méthodologiques utilisées 167
PARTIE 4. Présentation des résultats 170
1 Analyse documentaire 171
2.Analyse des entretiens avec les responsables des chaires 185
3. Analyse des réponses au questionnaire enseignant 201
4.Les conditions de I'enseignement et l'intégration du CECR 219
5. Analyse des pratiques enseignantes 224
6.Les pratiques enseignantes vues par les étudiants 237
7.Les pratiques observées sur le terrain 242
8.Discussions et Conclusions 258
9. Nos propositions de pistes didactiques et pédagogiques 275
10.Conclusions 284
11. Recommandations pour les futures recherches 286

5



BIBLIOGRAPHIE 288

Références bibliographiques en langue russe et arménienne 316
Références bibliographiques des documents officiels 318
Références bibliographiques des manuels 320
LISTE DES TABLEAUX
Tableau No 1 : Questions de recherche 130
Tableau No 2 : Récapitulatif du corpus documentaire 139
Tableau No 3 : Echantillon des Universités de la recherche 141
Tableau No 4 : Récapitulatif de I’échantillon de la recherche 142
Tableau No 5 : Ratio de genre des répondants au questionnaire 143
Tableau No 6 : Corpus des observations de cours 145
Tableau No 7 : Synthese des caractéristiques des données 158
Tableau No 8 : Codes pour le corpus des données 160
Tableau No 9 : Exemple d’analyse de fréquence des mots des documents 162
Tableau No 10 : Catégories d'analyse 165
Tableau No 11 : Ensembles de données du Corpus 170
Tableau No 12 : Récapitulatif du corpus documentaire 171

Tableau No 13 : Liste des mots-clés fréquemment utilisés dans le D4 et rencontrés

dans le D1 175

Tableau No 14 : Scénario de 'enseignement des langues en Arménie 178



Tableau No 15

étrangeres

Tableau No 16

Tableau No 17 :

Tableau No 18 :

Tableau No 19 :

Tableau No 20 :

Tableau No 21

Tableau No 22

Tableau No 23

Tableau No 24 :

Tableau No 25 :

Tableau No 26

: Mots-clés du D5 pour 'organisation de '’enseignement des langues

: Profil des responsables des chaires

Mots-clés utilisés par les responsables

Fréquence des mots utilisés dans les descriptions du CECR
Obstacles possibles a I'intégration du CECR selon les enseignants
: Informations sur les enseignants interviewés

: Perception des pratiques pédagogiques par les étudiants

: Moyenne des réponses des étudiants par Université

Tableau synoptique des résultats des observations de cours
Documents et supports didactiques

: Déroulement des cours par rapport a I’approche actionnelle

Tableau No. 27 : Curriculum a différents niveaux du systeme éducatif et ses

composantes

180

185

Conception des responsables des chaires de leurs missions et fonctions

186

189

203

209

213

238

241

244

249

251

277



Figure No 1:
Figure No 2 :
Figure No 3 :
Figure No 4 :

Figure No 5 :
CECR

Figure No 6 :

LISTE DES FIGURES

Degré de connaissance du CECR des participants 202
Utilité du CECR selon les enseignants 205
Alignement des cours et des manuels sur les principes du CECRL 206
Impact du CECR sur I'enseignement des langues 207
Désir des enseignants de recevoir une formation supplémentaire sur le

211

Satisfaction des étudiants de I'enseignement des langues 240



Annexe 1:

Annexe 2 :

Annexe 3 :

Annexe 4 :

Annexe 5 :

Annexe 6 :

Annexe 7 :

Annexe 8 :

Annexe 9 :

LISTE DES ANNEXES

Lettre d’autorisation du recteur de 'UFAR 322

Formulaire de consentement libre et eclairée (version frangaise et anglaise). 323

Grille d’observation des cours 327
Trame d’entretien avec les responsables des chaires 331

Trame d’entretien avec les enseignants 334
Questionnaires pour les enseignants (version francaise et anglaise) 337
Questionnaire pour les étudiants 355
Notes lors des observations des cours 357
Exemples des questionnaires anonymes aupres des étudiants 360

Annexe 10 : Transcription des entretiens avec les enseignants (version arménienne et

francaise)

Annexe 11

francaise)

364

: Transcription des entretiens avec les responsables (version arménienne et

411



PARTIE 1. INTRODUCTION

Cette partie initiale vise a présenter le contexte général et les concepts fondamentaux de notre
travail de recherche. Il s’agit dans un premier temps de montrer le contexte de I’harmonisation
de 'enseignement des langues étrangeres (p. 10) ainsi que de tracer le portrait actuel du milieu
de l'enseignement supérieur en Arménie (p. 13). Nous allons illustrer dans un deuxiéme temps
les principes essentiels du CECR (p. 15). Nous allons ensuite justifier le choix du sujet de la
these (p. 16) puis présenter les hypotheses de la recherche et les questions qui en découlent (p.
19). L’accent sera mis sur I’explication du lien entre les objectifs de la présente étude et les
priorités et activités liées a 'enseignement des langues étrangeres en Europe et en dehors du
contexte européen. Finalement, nous présenterons la structure de la thése en introduisant le

contenu des chapitres qui vont suivre (p 21).

1. HARMONISATION DE L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES

La premiere décennie du XXI¢ siecle est marquée par un progres sans précédent dans le
domaine des technologies de I'information et de la communication qui a provoqué une
véritable explosion du volume de connaissances, d’informations et de données pleinement
disponibles et accessibles en temps réel. Ce rapprochement des économies, des cultures et de
I'enseignement du monde entier est défini par un mot: « mondialisation ». « Avant, les
événements qui se déroulaient dans le monde n’étaient pas liés entre eux. Depuis, ils sont tous
dépendants les uns des autres » une situation décrite par Polybe au deuxiéme siécle avant Jésus-
Christ reflete complétement la réalité du XXI¢ siecle (Mucchielli, 2009). Analysant les
tendances de la mondialisation, le journaliste américain Thomas Friedman (2005) écrit : "Le

monde est devenu plat", c’est selon lui la révolution technologique de l'information et des
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communications qui rend le monde « plat » et 'économie et I'’éducation mondiale toujours plus

mondialisées.

Il va de soi que les tensions que ce concept de « mondialisation » comprend constituent un
environnement radicalement différent dans lequel les institutions de ’enseignement supérieur
doivent évoluer. L’enseignement supérieur a toujours été plus ouvert sur le monde que la
plupart des autres secteurs et, par conséquent, cette interdépendance entre les pays interroge
forcément l'enseignement qui contribue a toutes les mutations qui accompagnent la
mondialisation. Ainsi, 1’éducation joue un role-clé dans la formation de ce nouvel
environnement mondial, car elle conditionne la connaissance, le transfert des technologies et

la collaboration transfrontaliere (OCDE, 2011).

Cette ouverture a la mondialisation est un impératif qui s'impose aux universités sous la forme
de l'internationalisation des cursus et de la formation conformément au marché du travail

mondialisé.

Pour répondre a cet impératif, les universités doivent encourager la mobilité des étudiants,
créer des réseaux internationaux, repenser leur offre de formation, et surtout renforcer
I'enseignement des langues étrangeres en faisant évoluer les méthodologies et les programmes

d’enseignement.

Ainsi, le besoin d'introduire une certaine uniformité, un cadre régulateur international
favorisant l'intégration globale des systemes d’enseignement supérieur et la mobilité des
étudiants est devenu prépondérant. Cette situation a abouti a une initiative visant a harmoniser
les diplomes a I'échelon européen et, par conséquent, en 1998, les ministres de quatre pays
(Royaume-Uni, Allemagne, France et Italie) ont donné naissance au « processus de Bologne ».
Ce processus devient le cadre principal qui régit la réaction européenne a la mondialisation de
I'enseignement supérieur visant a créer un Espace européen de l'enseignement supérieur

(Curaj et al, 2015). Favorisant une transparence dans ’enseignement et établissant des modeles
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de cours compatibles, le Processus de Bologne a joué un role essentiel pour promouvoir la

mobilité des étudiants.

Néanmoins, cette initiative pour ’harmonisation des diplomes des pays européens ne répondait
pas a toutes les questions liées a I'internationalisation de 'enseignement supérieur. Dans les
années 1990, les diplomes et les examens de langue ne proposaient pas encore d’équivalence
(North, 2000). De nombreux certificats scolaires attribués pour I'apprentissage des langues ne
donnaient pas beaucoup d’information sur la connaissance des étudiants, donc il était tres
difficile de relier ces résultats entre eux car les évaluations n’étaient pas transparentes et il
fallait étre familier avec le cours ou 'examen particulier pour donner un sens au résultat. Ce
manque de cohérence dans l'organisation de l'apprentissage des langues et dans la
communication des résultats obtenus était un véritable obstacle pour la mobilité internationale

des étudiants et des chercheurs dans un espace européen uni et mondialisé.

Dans ce contexte, ’harmonisation de 'enseignement des langues étrangeres constitue un pas
important vers I'internationalisation de '’enseignement supérieur dans tous les pays européens.
Un systeme bien établi de I'enseignement des langues étrangeres d’'un pays est étroitement lié
a son pouvoir politique, économique, technologique et culturel (Crystal, 2003). Cette
domination présente des avantages qui peuvent profiter a tous : la connaissance des langues
étrangeres offre des opportunités a tous les pays ou institutions, leur permettant d’apprécier ce

qu’ils ont en commun.

En effet, on constate que 1'analyse des transformations de la société qui a abouti a la signature
de la Déclaration de Bologne en 1999 a, bien avant cela, en 1991, abouti a la décision du Conseil
de I'Europe de créer le Cadre européen commun de référence pour les langues (Bonnet, 2007).
Officiellement, le CECR a été publié en 2001 par le Conseil de 'Europe comme ’aboutissement
dun processus activement mené depuis les années 70 grace a la collaboration de nombreux
membres de la profession enseignante a travers I'Europe. Le présupposé de la réponse

européenne aux questions d’apprentissage et d’enseignement des langues semble se fonder sur
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la possibilité d’'une harmonisation, voire d'une standardisation, par le biais de criteres et de

descripteurs communs, pour I'enseignement et 'apprentissage des langues en Europe.

2. ENSEIGNEMENT SUPERIEUR EN ARMENIE

Apres avoir recouvré son indépendance en 1991, a la suite de l'effondrement de 1'Union
soviétique, l'enseignement supérieur arménien a commencé a rétablir son indépendance et son
autonomie. Un certain nombre de réformes du systéme d'enseignement supérieur arménien
ont été réalisées; 'Arménie a notamment rejoint 1'Espace européen de l'enseignement
supérieur (EEES) et le processus de Bologne en signant le communiqué de Bergen en 2005.
Depuis lors, I'Arménie a mis en ceuvre la plupart des initiatives convenues par les ministres de
1'éducation des Etats membres. Elle a accueilli le secrétariat du groupe de suivi de Bologne de
2012 a 2015, puis la conférence ministérielle et le quatriéme forum politique de Bologne en
2015. Aujourd'hui, I'Arménie tente de mettre en ceuvre une nouvelle vision pour son systeme

d'enseignement supérieur tout en poursuivant les objectifs de I'EEES.

On peut citer comme exemple la création d'une agence d'assurance qualité qui a été intégrée a
1'Association européenne pour l'assurance qualité dans 1'enseignement supérieur (ENQA), et
qui a été ajoutée au Registre européen d'assurance qualité pour 1'enseignement supérieur en
2017. Le systeme européen de transfert et d'accumulation de crédits (ECTS) a également été
introduit en 2011. Les pionniers des universités publiques ont repensé le systéme, passant de
programmes a un cycle a des programmes a deux cycles de niveau licence et master, en

s'alignant sur les autres grands systémes dans le monde.

Bien que des mesures importantes aient été prises au cours de cette période, il reste de
nombreuses questions a régler pour mettre en place un systeme intégré compétitif et innovant

dans le pays, conformément aux normes et valeurs internationales. Plusieurs programmes
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soutiennent la mobilité des étudiants et du personnel académique arméniens a l'étranger. Cette
mobilité augmente la nécessité pour I’Arménie de création d'un systéme d’enseignement des

langues harmonisé avec les systemes européens.

Ainsi, le besoin de l'intégration de I'’économie nationales dans une économie mondialisée et la
contribution a la mobilité des citoyens ont été les arguments qui ont été utilisés, dans le cas de
I’Arménie, pour une harmonisation possible de l'enseignement des langues avec les pays
européens et pour l'utilisation des principes de I'enseignement des langues étrangeres proposés
par le CECR. Il est devenu évident que la politique d'enseignement supérieur en Arménie doit
étre révisée afin de contenir des lignes sur l'organisation de I'enseignement des langues
étrangeres en jumelage avec les principes européens. L'objectif de cette politique est d’avoir
des citoyens capables de communiquer dans la langue étrangere et ainsi de conduire le pays

dans une internationalisation économique.

Suite a sa publication, I'influence du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECR) augmente de fagon réguliére et conséquente tant en Europe qu'a l'extérieur du

continent (Valax, 2011, Trim J. 2001, Goullier, 2007).

Néanmoins, nous nous demandons comment cette importation du CECR est vécue et
réorientée par un pays non européen, tel que I’Arménie. Bien que la traduction du Cadre en
Arménien ait été réalisée en 2005, les anciens programmes et méthodes de 'enseignement des
langues étrangeéres restent toujours actuels dans la plupart des établissements d’enseignement
supérieur. Les cadres enseignants d’aujourd hui sont encore majoritairement des spécialistes
qui ont été formés dans le systeme soviétique d’enseignement, considéré justement comme un
des meilleurs de son temps. Il reste donc un long chemin a accomplir pour l'application
complete de ce nouveau systéme face au conservatisme qui régne dans le systéme

d’enseignement national.
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3. LE CECR ET SES PRINCIPES DE BASE

Le CECR apporte une contribution décisive aux politiques des langues en Europe, ayant pour
but principal d’améliorer les compétences communicatives et de produire une transparence
dans la qualification des langues. C’est un cadre général qui indique ce que les apprenants des
langues étrangéres doivent apprendre pour pouvoir utiliser effectivement la langue en
pratique. Ainsi, le cadre crée une base commune et sert de ligne directrice pour des curriculums
de I'enseignement des langues (qualification, manuels, examens, programme) face aux besoins
croissants des Européens de communiquer a travers les frontiéres, dans une Europe de plus en
plus multilingue et multiculturelle suite aux processus d'intégration et d'internationalisation

(CECR 2001 :11).

Les principes essentiels du cadre sont les suivants :

- promouvoir et faciliter la coopération entre les établissements d'enseignement :

+ fournir une base solide pour la reconnaissance mutuelle des qualifications de la langue :

- assister les apprenants, les enseignants, les concepteurs de cours, et administrateurs de

I’éducation dans le but d’harmoniser et de concentrer leurs efforts.

Depuis sa publication, les Etats membres du Conseil de I'Europe ont été encouragés a adopter
le CECR comme référence pour leurs programmes nationaux de langues, l'intention étant que
leurs diplomes nationaux et les certifications soient alignés sur ses niveaux de référence
communs. Cela permettrait aux professionnels travaillant dans le domaine linguistique de
communiquer plus facilement et d’identifier les compétences des apprenants plus facilement,

et en retour, faciliterait la mobilité internationale.

Le CECR va bien au-dela d’'une actualisation des connaissances en didactique des langues : il
marque, dans le passage du concept de compétence de communication a la compétence a

communiquer langagiérement, un véritable changement de paradigme conceptuel. En mettant
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l'accent sur I'action, la perspective actionnelle confere un sens nouveau a « compétence », qui
fait du CECR un véritable instrument de renouvellement de '’enseignement/apprentissage des
langues (CECR 2001 :17). Ainsi, le Cadre donne des outils aux administratifs, aux concepteurs
de programmes, aux enseignants, a leurs formateurs, aux jurys d’examens, etc., pour réfléchir
a leur pratique habituelle afin de garantir qu’ils répondent aux besoins réels des apprenants

dont ils ont la charge.

4. JUSTIFICATION DU CHOIX DU PROJET DE THESE

Les enseignants des langues étrangeres peuvent choisir parmi une grande diversité d’options
méthodologiques. Ils peuvent choisir des méthodes et des matériaux conformément aux
besoins ou aux préférences des apprenants, ou bien selon les contraintes de I'institution ou du
cadre éducatif. L'invention de pratiques ou d’approches d’enseignement refléte un engagement
a trouver des moyens plus effectifs et efficaces pour organiser I'enseignement des langues

étrangeres.

Martyniuk & Noijons (2007) ont souligné I'importance du role des enseignants dans la mise en
application des pratiques du CECR. Il y a tres peu de recherches portant sur la maitrise du
CECR, notamment sur ce que les enseignants des langues étrangeéres connaissent et croient au
sujet du CECR, ainsi que sur le rapport des pratiques de I’enseignement des langues étrangeres

avec l'intégration du CECR (Borg, 2009).

Dans un premier temps, 'enseignant en tant qu’acteur social, au milieu des nouvelles réformes
joue un role trés important. Le travail de 1'enseignant ne se réduit pas a ses seules prestations
en classe. Tous ceux qui interviennent dans des écoles en changement peuvent constater que
le métier change. Il y a bien sfir des éléments individuels, mais par le fond, il est représenté en

une intégration dans des projets communs (Paquay, 1994 ; Little, D., et Perclova, R.,2001)
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affirment que les enseignants sont de plus en plus amenés a concevoir et a développer des
projets pédagogiques, soit en groupes, soit a I'échelle de I'établissement. Ce qui implique

nécessairement qu'ils s'engagent comme « acteurs sociaux » au niveau local.

Dans le but d’explorer les enjeux des changements dans les politiques linguistiques, notre étude
porte sur lanalyse de l'implémentation des principes et des criteres du CECR dans
I'enseignement supérieur de ’Arménie, plus particulierement la connaissance et 'attitude des
enseignants envers les innovations inspirées par le Conseil de I'Europe, et le degré d’utilisation
des principes du CECR dans l'organisation de l'enseignement des langues étrangéres.
Autrement dit, a travers un regard sur les enjeux de I'intégration du CECR en Arménie, nous
cherchons a mieux cerner les réalités d’enseignement des langues étrangeres en Arménie, la
facon dont l'influence du CECR a été percue par les Universités et par les enseignants et nous
aspirons a créer des propositions de pistes didactiques et pédagogiques du CECR adapté pour

le contexte arménien basé sur les résultats de la recherche.

Pour mieux analyser notre sujet d’étude nous partons d'un regard croisé qui va nous permettre
d’analyser la description des participants de la recherche et leur point de vue face aux reformes

du contexte éducatif.

5. L’OBJECTIF GENERAL DE LA RECHERCHE

Le but de ce projet est de décrire comment et a quel point un ancien pays soviétique adapte et
applique les principes et les critéres du CECR reconnus par plusieurs pays européens et non-
européens pour répondre a l'internationalisation de I'enseignement et pour contribuer a la
mobilité des étudiants dans I'espace européen de 1'enseignement supérieur. Le présent travail
de recherche s’intéresse du point de vue global a 'adaptation du CECR en Arménie, a la place
que le document occupe au sein de la politique linguistique du pays et également aux

problématiques du passage entre le texte officiel et la réalité universitaire.
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Le CECR comme une politique transnationale est construit pour un contexte européen avec
des conditions sociales et de mobilité internationale différentes de celles de ’Arménie. De
maniére plus précise, notre étude vise a interpréter les aspects pris en compte par le Ministere

de 'Education arménien et a comprendre les choix dans le contexte éducatif arménien.

Notre travail s’articule principalement autour de trois aspects que nous considérons importants
a décrire et a interpréter dans notre travail de recherche. D’abord, nous nous intéressons a la
question des réformes, principalement 'implémentation du CECR dans le contexte éducatif
arménien et sa politique linguistique ; deuxiemement, a la perception des enseignants en
charge d’activer les différents changements demandés par le Ministére de I'Education dans leur
contexte de travail. Finalement nous avons décidé de réaliser un projet de recherche qui
permettra de comprendre l'organisation et la réalisation des activités formatives et officielles
des administrateurs de 'enseignement des langues étrangeres en relation avec le CECR en

Arménie.

Notre étude essaiera de révéler les points problématiques qui sont apparus pendant
I'implémentation du CECR du point de vue des responsables des chaires et des enseignants,
nous explorerons la facon dont les enseignants adaptent les changements et les innovations en
organisant leurs cours de langues étrangeres. Nous analyserons a quel point les enseignants
sont conscients du processus de changement qui influence largement le résultat des réformes.
Nous nous interrogerons sur la fagon dont les enseignants peuvent devenir des acteurs sociaux
de changement de leur propre pratique, avec une mise en ceuvre des nouvelles demandes

ministérielles.

Les questions de notre recherche précitée supposent les objectifs généraux suivants :

* Déterminer la place que le CECR occupe au sein de la politique linguistique ou d’autres

documents officiels liés a 'enseignement supérieur des langues étrangéres de ' Arménie.
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* Déterminer le degré de connaissance du CECR par les enseignants des langues

étrangeres des établissements de 'enseignement supérieur de I’Arménie.

* Déterminer le degré de l'utilisation des principes du CECR sur l'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres en Arménie, le domaine dans lequel le CECR est

plus largement utilisé par les enseignants, et leurs attitudes envers les nouvelles normes.

6. LES QUESTIONS ET LES HYPOTHESES DE LA RECHERCHE

Donc, on peut formuler les questions auxquelles le projet de recherche tentera de répondre

ainsi :

Q1 : Quelles sont les grandes orientations et nouvelles mesures adoptées dans les politiques

linguistiques arméniennes depuis 1'adhésion du processus de Bologne en 2005 ?

Sous-question : Quelles sont les modifications et les nouveaux objectifs des politiques de

I'enseignement apres 'adoption du processus de Bologne et apres I'intégration du CECR ?

Q2 : Quels sont les effets de ces orientations et mesures sur ’organisation de ’enseignement

des langues étrangeéres dans les institutions éducatives de I’enseignement supérieur ?

Sous-questions : A quel point les universités sont ouvertes aux réformes ? Quels sont les
facteurs qui ont une influence positive sur I'organisation de 'enseignement des langues ? Quels
sont les enjeux qui freinent et empéchent ces transformations ? Comment se traduisent les

grandes tendances dans les discours institutionnels et sur le terrain ?

Q3 : Comment ces grandes orientations et mesures sont interprétées par les enseignants dans

leurs discours et dans leurs pratiques ?
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Sous questions : quelles sont leurs connaissances du CECR ? Quelles dimensions du CECR sont
mobilisés dans les discours ? Les enseignants des langues étrangéres tiennent-ils compte du

CECR et de I'approche actionnelle dans leur travail pédagogique ?

Les résultats de la recherche vont donner des réponses aux hypotheses suivantes :

- La mise en ceuvre efficace du CECR en intégralité dépend fortement du contexte national,
socioculturel et historique d'un pays conditionné par des différences de conception induites
par les traditions éducatives spécifiques a chaque pays.
- La problématique dans la mise en ceuvre des réformes universitaire est le passage entre le
texte officiel et la réalité universitaire, comprenant le passage des programmes et méthodes
d’évaluation traditionnels aux nouvelles approches didactiques du CECR. L’enseignement chez
les enseignants semble se réaliser difficilement a cause d'une compréhension incompléte des
principes du CERC due au manque de formations appropriées organisées pour les enseignants.
- Dans I'enseignement supérieur arménien, le CECR est trés largement utilisé comme un outil
au service de I’évaluation, mais il n’y a pas d’alignement avec les standards du CECR dans la
construction des programmes, 'organisation de l'offre de formation, les certifications et les
manuels de langue.
En vue de proposer des éléments de réponse a ces questions et de confirmer ou infirmer les
hypotheses, nous avons été amenée a étudier le CECR et a analyser et examiner la fagon dont
le systéme national d’enseignement supérieur filtre les effets et les principes d'un cadre
commun. Il parait évident que le CECR peut avoir initialement un impact local, puisque les
convergences mondiales refletent les différents obstacles locaux, régionaux et nationaux, liés
notamment a l'action réglementaire des gouvernements et a la culture. C’est la raison pour

laquelle I'implémentation du CECR varie également d’un pays a l'autre.

Notre travail consiste a faire une exploration sur les enjeux entre les objectifs ministériels et

la pratique professionnelle des enseignants des langues étrangeres en contexte arménien. La
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recherche est appuyée sur différentes données recueillies : étude documentaire, questionnaires
auprés des enseignants, questionnaires aupres des étudiants, entretiens de suivi avec les
enseignants, entretiens avec les responsables des chaires des langues étrangeéres et observation

des cours.

7. LA STRUCTURE DE LA THESE

Suite a cette introduction qui constitue la premiére partie de notre these, dans la deuxieme
partie, nous présenterons notre cadrage théorique en abordant les concepts-clés, pertinents

pour répondre a nos questions de départ et a notre questionnement général.

Dans la troisiéme partie, nous aborderons le Cadre méthodologique oli nous présenterons notre
ancrage disciplinaire, nos objectifs de recherche, les criteres de constitution de nos corpus, les
méthodes d’enquéte et d’observation que nous avons choisies pour notre corpus. Nous
décrirons les conditions dans lesquelles se sont effectués la collecte des documents, le recueil
des témoignages et les observations de classes, et les stratégies et supports complémentaires
auxquels nous avons eu recours pour y faire face. Puis nous présenterons nos méthodes

d’analyse et justifierons nos choix.

Enfin, dans la partie suivante, nous meénerons, en tachant de rester cohérent avec nos questions
de départ et nos objectifs de recherche, nos analyses qualitatives a caractére exploratoire,

descriptive et compréhensive, a chaque étape d’analyse de nos ensembles de données.

Les discussions et conclusions font I'objet du huitieme chapitre de la partie quatre dans lequel
nous croiserons et confronterons nos principaux résultats de recherche en vue de répondre a
la question qui sous-tend notre recherche : les conceptions et démarches pour ’enseignement

des langues étrangeres dans les universités arméniennes s’appuient-t-elles sur les
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recommandations du CECR, ces recommandations sont-elles transférables a notre systéeme
d’éducation, jusqu’a quel point les enseignants des langues étrangeres utilisent les principes du
CECR et sous quelles formes ? Dans le cadre de ces réflexions, nous ferons quelques
propositions de didactique pour les acteurs chargés de la conception, de la mise en place et de

I'enseignement des langues étrangeres.
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PARTIE 2. CONCEPTUALISATION ET RECADRAGE THEORIQUE

Dans les chapitres inclus dans la deuxieme partie, nous avons mis en évidence le contexte
européen de création d'un Cadre commun pour l'enseignement des langues et 'intérét de
I’Arménie de rejoindre le processus de Bologne et de construire une société avec des
compétences plurilingues et pluriculturelles adaptées aux nouveaux enjeux nationaux et
internationaux. Nous tdcherons ainsi de dégager les répercussions des politiques européennes
actuelles, sur les politiques locales, sur les institutions du supérieur et sur les acteurs de

'institution, directement concernés par les politiques linguistiques et les réformes éducatives.

Par la suite, nous analyserons les conceptions et démarches pronées pour I'enseignement des
langues étrangeres et véhiculées par le CECR. Cette analyse nous permet ainsi d’identifier si
les produits pédagogiques et les principes du CECR peuvent étre adaptés a notre systéme
d’éducation et a nos enjeux. Nous nous sommes ensuite intéressée dans le troisiéme chapitre
aux critiques du CECR comme instrument politique ainsi que comme source de solutions
pédagogiques pour 'enseignement des langues. Par ailleurs, nous avons rassemblé quelques
exemples de 'implémentation du CECR dans les pays européens et non-européens, ce qui nous
a donné une synthese d’exemples d’intégration du CECR dans les politiques linguistiques et
qui a montré I'« universalité » du Cadre. Finalement, le dernier chapitre de cette partie résume
I'évolution des politiques linguistiques arméniennes afin de montrer les processus de
changement de 'organisation de 'enseignement des langues dans le systéme de 'enseignement

supérieur, liée aux changements internationaux et a la globalisation mondiale.
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CHAPITRE 1. CONTEXTE EUROPEEN

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) a été officiellement lancé
en 2001, mais le concept remonte aux années 1970 (North, 2007). Dans ce chapitre, nous allons
discuter les origines du CECR. Nous commencerons par examiner le contexte de 1'Europe
d'aprés-guerre et comment il a conduit a la construction du Conseil de 1'Europe et d’autres
projets de coopération pour une Europe unie (p. 24). Nous montrerons ensuite le role de
I'éducation et des langues étrangeres pour le Conseil de I'Europe qui a mené a la volonté de ses
membres de coopérer au niveau de la langue et de la culture (p. 27). Nous décrirons dans le
chapitre suivant les premiéres démarches qui ont abouti a une harmonisation de
I'enseignement (p. 29). Nous présenterons ensuite I'importance des langues étrangéres comme
un levier important pour I’harmonisation (p. 31) Nous présenterons ensuite I’évolution des
différentes étapes de la politique linguistique européenne et comment elles ont conduit a la

création du CECR (p. 34).
1. LES PROJETS DE COOPERATION POUR UNE EUROPE UNIE

Apres la Seconde Guerre mondiale, la réconciliation et le rapprochement des peuples
européens est devenue un espoir tout a fait réalisable dont résulterait non seulement une paix
durable mais aussi une prospérité commune pour tous les pays membres (Desmond, 2014). Les
Européens d'aprés-guerre ont commencé a croire que le seul moyen d'éviter que les horreurs
de la guerre ne se reproduisent était de s'unir. La promesse d'une unification européenne se
voyait déja au congres de La Haye qui a eu lieu en mai 1948 et qui a donné naissance en mai
1949, au Conseil de ’Europe, une organisation européenne ayant comme but l'intégration
politique et I'unification du continent dans son entier (Bonnefous 1998 ; Lihdesmaiki et al,
2021). 11 a donc fallu un siecle pour que la vision du fameux écrivain et député Victor Hugo

commence a se réaliser, lui qui avait déclaré lors du Congres de la Paix a Paris en 1849 : "Un
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jour viendra ou vous France, vous Russie, vous Italie, vous Angleterre, vous Allemagne, vous
toutes, nations du continent, sans perdre vos qualités distinctes et votre glorieuse individualité,
vous vous fondrez étroitement dans une unité supérieure, et vous constituerez la fraternité

européenne"!l.

La création du Conseil de 'Europe constituait un événement marquant pour la construction
européenne dont I'objectif fondamental était d'unifier les peuples d’Europe en créant un espace
démocratique commun et en assurant la protection des droits de 'homme (Wassenberg, 2014).
La Convention européenne des droits de ’homme signée en 1950 est la premiere et la plus
fondamentale convention visant a protéger les droits de 'homme et les libertés fondamentales
(Bates, 2013). Elle est considérée comme un pilier important pour tous les traités et
conventions qui ont été signés au cours des années suivantes et qui visaient de rétablir et de

développer la communication et la coopération internationales (Petaux, 2009).

Lors de cette période de reconstruction, et dans le contexte de la concurrence des Etats-Unis,
du Japon et de la Chine, les Européens ont également commencé a apprécier les avantages de
se regrouper pour créer une entité plus forte qui pourrait mieux défendre la position de
I'Europe sur la scene internationale (Benoit, 2006). On peut citer comme témoin le Plan
Marshall qui est une coopération économique signée en 1948 prenant en charge la distribution
d’une aide massive américaine destinée a financer la reconstruction des Etats européens. En
1961, cette coopération a pris le nom d’Organisation de coopération et de développement
économique (OCDE). Aujourd’hui cette organisation s'est élargie a ’échelle du monde

développé et compte plus de 30 membres (Wolfe 2007).

! Victor Hugo, Discours d’ouverture au Congres de la paix de Paris, 21 aott 1849
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Cing ans apres la fin de la guerre, le ministre des Affaires étrangéres francais, Robert Schuman,
soutenant la proposition de Jean Monnet d'unifier les productions de charbon et d’acier,

empéche une nouvelle guerre entre la France et I’Allemagne (Welch, 1999).

Pour renforcer les coopérations pour une Europe encore plus unie et afin de concilier tous les
intéréts des pays membres, deux traités distincts sont signés a Rome : la Communauté
européenne de l'énergie atomique (Euratom) et la Communauté économique européenne
(CEE) (Stone, 2012). Cette intégration économique, aussi appelée traité de Rome, a été signée
en 1957 a Rome en réunissant I’Allemagne de 1'Ouest, la Belgique, la France, I'ltalie, le
Luxembourg et les Pays-Bas et en tournant l'intégration européenne comme « symbole de

paix » (Stone, 2012, p. 134).

Cette unification des pays européen était également un pouvoir considérable de relever les
défis croissants de la mondialisation et des nouvelles technologies. Ainsi, au sortir de la guerre,
I'Europe s’est retrouvée dans une situation de coopération entre états dans différents domaines.
Mais comme on le remarque dans les premiéres années de reformation, les autorités
européennes ne comptaient pas sur le domaine de I’éducation dans le chemin vers une Europe
unifiée (Judt, 2005). Sa reconstruction économique et sociale intérieure a été au centre de

I’attention et de I'énergie de chacun des Etats membres (Luce, 2006, p. 45-48).

Mais ces deux défis majeurs comme l'unification et la mondialisation ne sont pas
qu’économiques, elles sont aussi culturelles et éducatives (Luce, 2006). Afin de réaliser cette «
union sans cesse plus étroite des peuples européens » comme mentionnée dans les Traités de
Rome? et affirmée depuis I'origine par les traités successifs, I'intégration européen ne se limite
pas par le seul domaine économique. La mondialisation et les nouvelles techniques

d’information et de communication ont une influence importante sur les moyens de

2 Préambule, Traités de Rome, 25 mars 1957, p. 1
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transmission des savoirs et des connaissances, notamment sur les systemes d’enseignement et

de formation.

2. ROLE DE L’EDUCATION DANS L’EUROPE DE I’APRES-GUERRE

La question des politiques de I’éducation en Europe a été officiellement abordée pour la
premiere fois en 1957 dans l'article 128 du traité de Rome ou non seulement I'importance de
I'éducation professionnelle et de la mobilité a été souligné, mais ou il était aussi proposé
« d’établir des principes généraux pour la mise en ceuvre dune politigue commune de
formation professionnelle qui puisse contribuer au développement harmonieux tant des
économies nationales que du marché commun »? (Luce, 2006). Mais la réalisation de cet objectif
demandait du temps et surtout des efforts. Les pays membres considéraient le systéme éducatif
comme leur propre probléme national et souhaitaient le maintenir dans leurs propres domaines

(Cankaya et al, 2015).

La situation a commencé a changer progressivement vers les années 70, on a commencé a
considérer peu a peu le domaine de 'éducation comme un complément nécessaire a I'action
du développement dans les domaines économique et social (Luce, 2006 ; Lawn et Grek, 2002).
En particulier, en octobre 1969, le Parlement européen a fait une demande d’européanisation
des universités comme fondement d’une véritable Communauté culturelle (Parlement
Européen, 2015). Une convention sur la reconnaissance des études et des diplomes relatifs a
I'enseignement supérieur européen a été conclue a Paris le 21 décembre 1979 en vue de
favoriser la mobilité des étudiants et des enseignants, et de contribuer, par cette action
commune, a la coopération active de toutes les nations de la région Europe avec une meilleure
utilisation de leur potentiel éducatif, technologique et scientifique. Parmi les objectifs

mentionnés dans cette convention, on note les suivants :

3 Article 128, Traités de Rome, 25 mars 1957, p. 54/82
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1) Ouvrir aussi largement que possible I accés de leurs établissements d 'enseignement supérieur

aux étudiants ou chercheurs en provenance de 'un quelconque des Etats contractants ;
(i1) Reconnaitre les études et diplémes de ces personnes ;

(iii) Examiner la possibilité d'élaborer et d adopter une terminologie et des critéres d évaluation
similaires qui facilitent l'application d'un systéme propre a assurer la comparabilité des unités

de valeur, des matiéres d'études et des diplomes’.

Ce plan d’action désignait également comme objectifs principaux de faciliter la transition des
étudiants de I'éducation au marché du travail, d’améliorer les possibilités des employés
migrants, de développer 'enseignement des langues étrangeres et de renforcer la coopération
dans I'enseignement supérieur (N6voa, 1998). Afin d’atteindre les objectifs économiques de la
communauté, I’'Union Européenne a commencé a attacher une importance particuliere aux
politiques d’éducation, remarquant que I'éducation peut fournir une intégration culturelle et
sociale et constituer ainsi un bon instrument de croissance économique. Ainsi, au début des
années 70, avec la création de !'Institut universitaire européen de Florence le domaine de

I'éducation a fait son apparition dans le cadre communautaire. (Palayret, 1996).

Il est naturel que cette intégration communautaire ne puisse pas étre immeédiate et facile.
Cowles et al. (2001) proposent certains scénarios possibles du processus d'européanisation ; le
premier se fait scrupuleusement dans le respect des principes européen et est caractérisé
comme une absorption du modéle communautaire, deuxieme scénario est décrit comme une
forme de traduction des principes européens en raison des résistances qui existent au niveau
institutionnel national. Deux autres scénarios sont opposés a ces options d’intégration et se

caractérisent par une absence d’impact pour des raisons différentes qui bloquent toute

* Convention sur la reconnaissance des études et des diplomes relatifs a I'enseignement supérieur dans
les Etats de la région Europe 1979, Paris, le 21 décembre 1979, p. 17
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pénétration de l'influence européen. Enfin, dernier scénario possible est le rejet complet, qui

est un scénario rare et presque hypothétique.

La décision de la fondation d'un systéme de formation professionnelle a été pris par la
Commission en 1974. Prenant compte les scénarios décrits cette décision soulignait que
I’éducation reste premieérement un systeme national et, seulement apres, parvenait a l'idée
d’établir un comité constitué de représentants des états membres pour harmoniser les systémes
nationaux des pays membres dans le processus d’intégration (Nerad, 2010). Autrement dit, il
ne s’agissait pas d'une standardisation des systémes d’éducation, mais plutét d’harmonisation.
Cette approche de I'Union visait a contrdler les systémes d’éducation des pays membres sans

se contredire les uns les autres (Lam, 2010).
3. PREMIERES DEMARCHES VERS L’'HARMONISATION DE L’ENSEIGNEMENT

Malgré toutes les tentatives de création d'un espace commun de coopération dans le domaine
de l'enseignement supérieur pour les pays européens, et bien que la question d'une libre
circulation des citoyens soit aussi un des principes fondamentaux du traité de Rome, dans les
années 70, la mobilité internationale des étudiants, des enseignants et des chercheurs restait
treés limitée (seulement 0,5 % des étudiants communautaires passaient une partie de leurs

études dans un autre Etat membreS) ( Gross, 1943 ;Tsegay, 2016).

Comme on l'a déja mentionné, la coopération communautaire a prété une importance
significative a 'amélioration de la coopération entre institutions de I'enseignement supérieur,
I'enseignement des langues étrangeres et celle de la reconnaissance académique des diplomes.
Mais un événement est avéré significatif pour I’éducation dans I'histoire de la Communauté :
I’Acte unique européen (1986), qui a stipulé 'accomplissement du marché européen intérieur

unique. Le marché européen suppose une libre circulation non seulement des biens et des

> Présentation de H. C. Jones au congres annuel (1978) de I'Irish Vocational Education Association
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services mais aussi des personnes (Cankaya et al, 2015). C’est a partir de ce moment que sont
adoptés des programmes-cadres pluriannuels de recherche et de développement qui mettent
aussi l'accent sur la mobilité des ressources humaines pour favoriser leurs formation et
développement. Ici la participation des universités est trés importante, donc ces programmes
contribuent aussi au développement d'une coopération européenne dans l’enseignement
supérieur. Ainsi I'éducation est devenue une nouvelle priorité pour les membres de la
Communauté (Stamelos, 2003). De nouvelles opportunités éducationnelles ont été créées par
les établissements d’enseignement supérieur des Etats membres pour établir ce marché unique,
et ainsi I'échange des étudiants et des chercheurs a commencé a travers des programmes divers

de 'UE comme Erasmus, etc. (Phillipson,2008).

Une autre avancée majeure pour la création d'une Europe plus étroite et unifiée est la chute
du Mur de Berlin en 1989. Libérés de I'Union soviétique, les pays du bloc de I'Est ont eu hate
de se joindre a la famille européenne tant dans les domaines économiques qu’éducatifs
(Horowitz, 2004). Une richesse et une diversité culturelles et géographiques s’ajoutent a cette
Union formant le plus grand marché intérieur au monde. Ainsi, la fin de la guerre froide
correspond a une période ou l'Europe a connu une transformation dans les politiques
éducatives. L’éducation est devenue officiellement 1'un des domaines des politiques éducatives
et a acquis une dimension juridique par le traité de Maastricht qui a été signé en 1992

(Commission Européen, 2006).

Malgré le fait que la coopération européenne a accompli des progres dans le domaine de
I'éducation, et particuliérement au niveau de l'enseignement supérieur, l'’enseignement
universitaire en Europe continuait de manquer d’'une certaine uniformité par le nombre de

diplomes qui rendait ce niveau d’enseignement completement incompatible (Zhou, 2016).

Certains changements prévus par I'Europe pour I'harmonisation des systémes d'enseignement

supérieur sont intervenus dans la déclaration de la Sorbonne, qui a été acceptée en 1998
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(Samson, 2016). La déclaration visait a assurer des échanges internationaux d'étudiants,
d'enseignants et d'universitaires, en maintenant de plus en plus la coopération nationale et

internationale.

La réalisation de ces objectifs de politique éducative s’est accélérée grace au processus de
Bologne lancé en 1999, et au sommet de Lisbonne en 2000 (Maresi, 2010). Ce processus met
l'accent essentiellement sur la question de 'harmonisation — qui a un impact majeur sur le
secteur de I'enseignement supérieur des pays membres. La Déclaration de Bologne a été
préparée dans le cadre de la Déclaration de la Sorbonne en vue d’harmoniser les systémes
d’enseignement supérieur et les diplomes des différents pays. Ainsi, la libre circulation des
étudiants, du corps enseignant et des dipldmés au-dela des frontiéres nationales devenait peu
a peu une réalité pour 'Europe (OECD, 2008). Un pas important a la coopération universitaire
a été la déclaration de la Sorbonne puis celle de Bologne, qui a eu lieu en juin 1999 et qui a
enfin ouvert la voie a la création d’un véritable « espace européen de 'enseignement supérieur
». Cette initiative intergouvernementale était le fruit de coopération de plus de vingt années

dans le cadre communautaire.

Le processus de Bologne a été la réponse définitive des gouvernements nationaux aux défis
posés par la modernisation et par 'internationalisation de 'enseignement favorisant la mobilité

des étudiants et des dipldmés européens.

4. LES LANGUES ETRANGERES COMME LEVIER IMPORTANT POUR
I’HARMONISATION

La Convention culturelle européenne qui était signée a Paris en 1954 répondait a toutes les
activités dans les domaines de la culture et du sport (Jiangyuan, 2016). Cette convention tenait
a sauvegarder le patrimoine culturel commun de 1'Europe, et avec l'article 2, encourageait les
signataires a prendre les mesures appropriées pour encourager le développement culturel,

notamment :
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a. encourager chez ses nationaux I'étude des langues, de I'histoire et de la civilisation des autres
Parties contractantes, et offrir a ces derniéres sur son territoire des facilités en vue de

développer semblables études :

b. s'efforcer de développer l'étude de sa langue ou de ses langues, de son histoire et de sa
civilisation sur le territoire des autres Parties contractantes et d'offiir aux nationaux de ces

derniéres la possibilité de poursuivre semblables études sur son territoire®.

C’est néanmoins vers la fin de la décennie que le public a été sensibilisé au besoin d'une
connaissance beaucoup plus approfondie des langues étrangeres, qui était aussi considéré
comme un obstacle limitant la mobilité des étudiants et des chercheurs a travers leur parcours
de formation (Trim, 1998). Lors des conférences ou des rencontres réunissant des représentants
officiels des systémes éducatifs, la question de 'enseignement des langues étrangeres devenait
de plus en plus prioritaire surtout dans une société ot la communication s'améliore grace au
nouveau média technique et relations sociales de masse (Janne H, 1973). Un engagement
communautaire dans le domaine des langues étrangeres est devenu plus pertinent en 1959 a La
Haye par la premiere session de ce qui est devenu, par la suite, la Conférence permanente des
Ministres européens de 'Education. Un accord unanime des experts était acté concernant
I'enseignement des langues : « La Communauté doit intervenir pour accroitre le pouvoir de
communication en tant qu’il dépend des langues. Comme celles-ci sont enseignées a des
niveaux divers et avec des fortunes et des intensités diverses dans tous nos pays, ¢ est par une
action communautaire ayant l'enseignement comme terrain qu’il faut agir ». (Janne H, 1973,

p- 30)

Malgré son importance, ce domaine ne donne toutefois pas rapidement lieu a des actions. Seuls
de simples échanges d’information, des visites d’étude et des rencontres périodiques d’experts

sur les méthodes et pratiques d’apprentissage des langues étrangeéres ont été accomplis durant

¢ Convention Culturelle européenne, Paris 19 décembre 1954.
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cette premiére phase de la coopération (Trim, 1998). D’un coté certains Etats membres ne
souhaitaient pas une implication forte au niveau communautaire, considérant les langues
comme un phénomene étroitement lié a la culture de chaque pays. Mais de l'autre c6té, en
1982, le Comité des Ministres a adopté un document de Recommandations qui soulignait que
« le riche patrimoine des diverses langues et cultures d'Europe est une ressource commuine
précieuse a protéger et a développer. . . un effort éducatif’ majeur est nécessaire pour
transformer cette diversité d'un obstacle a la communication en une source d'enrichissement
et de compréhension mutuels » (Holford et al., 2014). Il est également affirmé que « ce n'est
que grice a une meilleure connaissance des langues vivantes européennes qu il sera possible de
faciliter la communication et linteraction entre les Européens de différentes langues
maternelles afin de promouvoir la mobilité européenne, la compréhension mutuelle et Ia
coopération, et de surmonter les prejugés et la discrimination’ ». Les gouvernements européens
ont donc été encouragés a adopter ou a développer des politiques nationales dans les domaines
de l'apprentissage et de 1'enseignement des langues vivantes et du développement culturel qui
favoriseraient une plus grande convergence pour une coopération et coordination permanentes

(Heather, 2003).

Toutefois, seulement apres I'adoption du programme Lingua en 1989, des développements
considérables ont été remarqués concernant I'enseignement des langues étrangeres (Luce,
2006). Avec l'avénement du marché unique en 1993 et dans le contexte de 1'Europe libre pour
circulation des marchandises et des personnes, les problemes posés par la communication en
général et les problémes de langue en particulier deviennent inévitables pour la communauté.
C'est pour cette raison que le programme Lingua a été mis en place en juillet 1989 et depuis,

les langues ont toujours été au centre des programmes européens dans le domaine de

7 Recommandation N R (82) du comité des Ministres aux Etats membres sur les langues modernes,
adopté par le comité des ministres le 24 septembre 1982 lors de la 350¢™ réunion des délégués des
Ministres, p. 2-3
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I'éducation (Sabran et al, 2009). Ce programme est entré dans sa véritable phase opérationnelle

au début de 1991.

L’élargissement du cercle des pays européens depuis la fin de la guerre froide, ainsi que la
mondialisation ont provoqué une exigence de qualifications avec lesquelles les étudiants
pourraient trouver un emploi et poursuivre leurs études dans des environnements différents
de ceux dans lesquels ils avaient obtenu ces qualifications (North, 2007). Cette raison
pragmatique est devenue le moteur pour la création d'un systeme d'unités de crédit pour

l'éducation des adultes en langues en Europe, et donc nécessitait un cadre. (Trim, 1998).
5. L'EVOLUTION DES POLITIQUES LINGUISTIQUES EUROPEENNES

Bien avant les années d’élaboration de la version finale du CECR, il y a eu plusieurs
changements et projets innovateurs dans les politiques linguistiques européennes. Les
méthodes d’enseignement des langues ont toujours été des probléemes communs rencontrés
dans l'éducation. Une série de séminaires portant sur les questions didactiques de
I'enseignement des langues ont été organisés dans les années 1960, auxquels assistaient
d’éminents experts des Etats membres du Conseil de 'Europe (Aydarova et al, 2016). Dans le
cadre de ces séminaires, le gouvernement francais a lancé un stage consacré aux Nouvelles
méthodes de [lenseignement des langues. En 1961, lors du premier Symposium
Intergouvernemental (tenu a Paris sous I'égide du Conseil pour la coopération culturelle) la
France a présenté Le Frangais Fondamental, qui était une description du vocabulaire et de la
grammaire de base pour la langue francaise. C’était une méthode directe d’enseignement du
francais comme langue étrangére qui avait été élaboré par le Centre de Recherches et d’Etudes

pour la Diffusion du Francais (CREDIF) et qui supposait une acquisition progressive d'un

vocabulaire méticuleusement choisi (Pons-Ridler et McKim, 1985).

Ce projet était un travail novateur par plusieurs aspects et constituait la premiére tentative

pour simplifier 'apprentissage d’'une langue afin de contribuer a sa plus large diffusion. Il
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existait une demande par le gouvernement d’établir une gradation lexicale et grammaticale
d’un corpus des textes oraux pour déterminer précisément quelle langue devait étre enseignée.
Une série des questionnaires a donc été conduite en 1950-1960 pour élaborer une liste de base
des mots et des structures grammaticales qui étaient considérés nécessaires pour communiquer

dans une langue (Dabeéne, 2013).

Apres un raffinement supplémentaire par une commission de spécialistes des langues et de
grammairiens, les listes finales furent élaborées. Ainsi, Le Frangais Fondamental s écartait
significativement de la méthode traditionnelle et stricte de "grammaire-traduction" et
fournissait une base solide pour les développements ultérieurs dans le domaine de
'enseignement et de l'apprentissage des langues. Ce projet a également eu une influence sur le

modele Threshold level au début des années 1970 (Herbert et Ingeborg, 2006).

5.1. MONDIALISATION ET REORGANISATION DE I’ENSEIGNEMENT DES LANGUES

Le progres et les changements dans les méthodologies de I'enseignement des langues n’étaient
pas une fin en soi, mais étaient plutdt une nécessité dictée par le contexte mondial. Les
industries multinationales et les marchés financiers mondiaux qui ont été créés dans les années
1970 ont provoqué un nombre croissant de personnes ayant besoin de développer des
compétences linguistiques requises pour la communication quotidienne dans une langue
étrangere. En plus, une demande croissante de compétences pratiques en langues a été créée

comme résultat de la mobilité internationale des étudiants, des enseignants et des chercheurs.

(Staude, 2011).

Dans ce contexte de mondialisation, une nouvelle approche a été nécessaire pour les experts et
les enseignants des langues pour relever le défi global. Il existait un manque de nouvelles
approches de la spécification des objectifs, du contenu et de la méthodologie de 'enseignement.
Cette modernisation des méthodes d’enseignement des langues était lancée dans le cadre du

Projet Majeur en 1970 (Valax, 2011).
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Un petit groupe de travail (comprenant Jan van Ek, René Richterich, John Trim et David
Wilkins) fut mis sur pied pour examiner la faisabilité d'un systeme d'unités de crédit pour
'apprentissage des langues dans 1'éducation des adultes. L'objectif global du projet était de
faciliter la libre circulation des hommes et des idées dans 1'espace européen en augmentant
'échelle et I'efficacité de 1'apprentissage des langues (Trim, 2003). En conséquence, le groupe
d’experts, avec la coopération active de linguistes, d’experts en matiére d’enseignement et
d’évaluation des langues, ainsi que d’administrateurs de ’éducation de toute I’Europe, a
entrepris de créer les conditions propices au développement d'un apprentissage des langues a

grande échelle.

L’objectif principal du groupe était de formuler des principes fondamentaux qui sous-
tendraient une politique linguistique européenne a long terme. Ainsi, le groupe d’experts a
consacré son temps a l'analyse des besoins opérationnels des apprenants et a I’élaboration des

objectifs d'apprentissage raisonnables, explicites et appropriés.

Les apprenants des langues étrangeéres veulent se préparer pour pouvoir communiquer
socialement avec des personnes d'autres pays. Cela signifie que ces gens veulent pouvoir entrer
en contact les uns avec les autres en tant que personnes, échanger des informations et des
opinions, parler d'expériences, de gotits ou de dégofits, explorer les similitudes et les différences
(Sokolovska, 2017). Partant de ce constat, le groupe d'experts a estimé qu'il pourrait remplir
une fonction utile en fournissant une spécification détaillée de ce que l'apprenant d'une langue
étrangere devrait pouvoir en faire, des sentiments et des notions qu'il aurait besoin d'exprimer,
de poser des questions ou d'argumenter ou, plus généralement, comment communiquer au

quotidien (Van Ek, 1975).

Puis vient bien sfir la question de savoir comment exprimer ces notions et ainsi de suite. La
tache du groupe d'experts était donc de contrdler un certain vocabulaire et une certaine

grammaire, un ensemble indéterminé d'énoncés, qui ne serait qu'un outil pour 1'exécution des
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fonctions de communication, qui sont ce qui compte vraiment dans l'apprentissage d'une

langue (Trim, 2003).

Ainsi, le « Threshold level » est développé et devient, dans une certaine mesure, une sorte de
niveau de référence standard. Ce document a été tres favorablement accueilli de la part des
experts de l'enseignement des langues. Les concepteurs de manuels langue étrangére ont
rapidement intégré les principes du document, déplacant désormais I’accent sur la fonction et
non sur la forme de la langue. Les concepteurs de programmes ont également adopté 'ensemble
des situations, themes, notions et fonctions présenté dans le cadre descriptif pour les principes

directeurs des curricula et pour les examens publics (Matthies, 1983 ; Manuel Tost Planet,

2006).
5.2. DIFFUSION DES NOUVELLES METHODES

A la suite des expériences pilotes et des études de cas, la spécification de « Threshold level » a
été révisée et harmonisée dans toutes les langues et republiée sous une forme finale. En 1976,
un Niveau-seuil, qui est I’ équivalent francais du document a été élaboré selon un modele
similaire et a été publié (Coste et al. 1976). Une version de ce document a ensuite été élaborée
pour I'espagnol (Slagter, 1979) et pour l'allemand (Schneider et al. 1989), s’appuyant a la fois
sur The Threshold Level et Un Niveau-seuil. Depuis lors, le modele a été successivement
appliqué a d’autres langues comme l’italien (1982), au néerlandais (1985), au danois (1983), au

norvégien (1988), au portugais (1988), etc. (Alvarez, 1981).

Ce document s’est servi pour la réorganisation de l'enseignement des langues. Depuis les
années 1975-1980 les travaux du Conseil de 'Europe ont eu une influence considérable sur
I'enseignement des langues destiné aux adultes. Tous les aspects de 'enseignement des langues
ont été considérés pour une réorganisation et pour des réformes y compris 1’élaboration des

cours et des manuels, la conception des tests et des examens, et la formation des enseignants.
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Apres la création des versions du « Threshold level » développées pour d'autres langues, et la
préparation des recommandations majeures du Comité des Ministres aux gouvernements
membres, il a été réaffirmé que la formation des enseignants devait étre une priorité pour
encourager les gouvernements européens a adopter ou a développer des politiques nationales
dans les domaines de l'apprentissage et de l'enseignement des langues vivantes et du
développement culturel qui favorisent une plus grande convergence et harmonisation « au
moyen d'arrangements appropriés pour une coopération et une coordination permanentes ».
Comme il est mentionné dans le préambule de la Recommandation R (82) 18, adoptée en 1982,
bien que « le riche patrimoine de diverses langues et cultures en Europe soit une ressource
commune précieuse a protéger et a développer [...] un effort éducatif majeur est nécessaire
pour transformer cette diversité d'un obstacle a la communication en une source
d'enrichissement et de compréhension mutuels ». Il est également affirmé que « ce n'est que
grace a une meilleure connaissance des langues vivantes européennes qu'il sera possible de
faciliter la communication et l'interaction entre les Européens de différentes langues
maternelles afin de promouvoir la mobilité européenne, la compréhension mutuelle et la

coopération, et de surmonter les préjugés et la discrimination » (Conseil de ’Europe, 1982).

Ainsi, dans les années 1981-1988, le Groupe de Projet n°12 s’est procédé a I'organisation d’une
série d’ateliers internationaux qui étaient destinés aux enseignants, aux formateurs
d’enseignants conformément au modele proposé. Tous les gouvernements membres ont été
invités a participer a cette initiative (Trim, 1988). Ces séries d’ateliers ont eu l'objectif

d’améliorer l'efficacité de l'apprentissage et de l'enseignement des langues aux fins de

communication (Conseil de I'Europe, 1996).

Les formateurs d'enseignants, qui ont joué un role majeur dans l'introduction de nouvelles
méthodes et matériel dans la salle de classe, étaient considérés comme des agents-clés de la
modernisation (Girard, D.et Trim, 1988). Nombre de ces ateliers se sont concentrés sur des

aspects de ce que l'on appelait désormais « 'approche communicative » de 'enseignement des

38



langues, y compris les moyens possibles de I'incorporer dans les programmes de langues et la
formation des professeurs de langues. Dans le cadre du projet on a organisé plus de trente
ateliers internationaux qui se sont déroulés dans quinze pays différents, environ 1500
professionnels, de différents pays, y ont été inclus, et plus de 200 animateurs ont présenté des
discours et ont conduit des discussions approfondies. Un objectif commun rapprochait ces pays
qui était de mettre en ceuvre une approche de I'enseignement des langues axée davantage sur
la communication, en discutant une grande variété de méthodologies pour s’adapter aux
diverses situations pédagogiques. La caractéristique prioritaire de ces ateliers était de rendre
les enseignants et ainsi que les apprenants informés sur les nouveaux objectifs, et méthodes de
I'enseignement des langues et de 'implémentation des Recommandations (R) 82. Cette série

d'ateliers a eu un impact profond sur les réformes de 1'enseignement des langues.
5.3. ORIGINES DU CECR

Tous les projets décrits dans les chapitres précédents représentent les points-clés d'un long
processus qui aboutit a une standardisation des systemes d’enseignement et d’évaluation.
Néanmoins, dans les années 1990, les diplomes et les examens de langues ne proposaient pas
d’équivalence (North, 2006). De nombreux certificats scolaires attribués pour 1'apprentissage
des langues dans différents pays contenaient des déclarations telles que « suivi un cours
d'anglais de niveau intermédiaire » ou « suivi avec succes un cours de Francais élémentaire »,
etc., et il était tres difficile de relier ces résultats les uns aux autres car ce qu'ils disaient n'était
pas trés transparent (Block, 2002). Il fallait étre familier avec le cours ou l'examen particulier
pour donner un sens au résultat. Etant donné qu'aucune personne ou institution ne peut étre
familiarisée avec plus de quelques-uns des cours et des examens, cela a entrainé un manque de
cohérence dans l'organisation de l'apprentissage des langues et dans la communication des
résultats obtenus. Cela représentait un véritable obstacle pour la mobilité internationale des

étudiants et des chercheurs dans un espace européen uni (Little, 2006).
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Ainsi, 1'idée de développer un CECR a été lancée en 1991 lors d'un important colloque du
Conseil de 1'Europe organisé a Riischlikon en coopération avec les autorités suisses, qui a
conduit a la création d'un groupe de travail en 1992. Le but de ce groupe de recherche était de

développer et de mettre a 1'échelle des descripteurs de compétences linguistiques (Valax, 2011,

North, 2006, Trim 2003).

Selon la proposition du gouvernement suisse, un symposium avec un titre « Transparence et
cohérence dans l'apprentissage des langues en Europe : objectifs, évaluation, certification » a
eu lieu a Ruschlikon (Suisse) en novembre 1991 afin d’étudier la possibilité de relier les cours

de langues et les évaluations en Europe les uns aux autres a travers une sorte de cadre commun

(North, 2006). Les objectifs de ce cadre étaient (Trim, 1993) :

® Promouvoir et faciliter la coopération entre les établissements d'enseignement de
différents pays :

® Fournir une base solide pour la reconnaissance mutuelle des qualifications linguistiques

o Aider les apprenants, les enseignants, les concepteurs de cours, les organismes d ' examen

et les administrateurs de 1'éducation a situer et a coordonner leurs efforts.

Le Conseil de 1'Europe a confié a un petit groupe de travail, composé de John Trim (Directeur
de projet), Daniel Coste (CREDIF, France), Brian North (Eurocentres, Suisse) et Joe Sheils
(Secrétariat du Conseil de 1'Europe), la tache de produire le texte du Cadre. Cette tache a pris

une décennie, avec un premier projet en cours de publication en 1995.

Comme Trim J., un des auteurs du CECR, a mentionné lors d’'un entretien en 2011. « I/ y a eu
une série de projets d’ ébauche et de propositions lors des années de travaux de dix ans qui a

finalement mené a la version publiable du Cadre Européen commun de référence en langues

en 2001 ».
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Le projet 1 de cadre a été soumis pour consultation en 1995, 1 000 exemplaires étant envoyés
aux institutions et aux particuliers. Plus de 200 questionnaires d'évaluation ont été retournés
et analysés (Jones et Saville, 2009). Un deuxiéme projet a ensuite été publié en 1997, le projet
2, et présenté a Strasbourg lors de la Conférence finale du projet « Apprentissage des langues
pour la citoyenneté européenne », qui recommandait de tester le Cadre européen commun
(Little, 2007). Ainsi, le deuxiéme projet de cadre a été distribué en 1998 pour une
expérimentation pilote, avec un guide général et 10 guides de 'utilisateur. Suite a des révisions,
une édition finale a été publiée en anglais et en francais et présentée (avec le Portfolio
européen) sous le titre de « Cadre européen commun de référence pour les langues :
Apprentissage, enseignement, évaluation » en 2001 dans le cadre des activités organisées pour
I'Année européenne des langues (organisée conjointement par le Conseil de I'Europe et 1'Union

européenne).

Comme suivi, le Conseil de I'Europe prend des mesures a mettre en place des projets
concernant l'apprentissage et 1'enseignement des langues vivantes (Buisson-Fenet, 2014). Dans
la Recommandation R (98) 6, il est déclaré comme objectif. « Encourager les institutions a
utiliser le Cadre européen commun de référence élaboré par le Conseil de 1'Europe pour
planifier ou réformer 1'enseignement des langues d'une fagon cohérente et transparente, dans
le sens d'un renforcement de la coordination internationale et de la diversification de

'apprentissage des langues » (Conseil de I'Europe, 1998).
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CHAPITRE 2. LES CONCEPTS-CLES DU CECR ET SA PERTINENCE POUR I’ARMENIE

Notre recherche étant basée sur I'intégration des principes du CECR dans l'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres en Arménie, cette partie de la these a comme objectif
de présenter les points-clés des chapitres du CECR. Cela nous permettra d’analyser les aspects
a considérer pour une utilisation adéquate du CECR dans le contexte arménien et donnera une
image claire des principes d’évaluation et des approches méthodologiques et pédagogiques que

le Cadre Européen nous propose.

1. PARCOURS A TRAVERS LE CONTENU DU CECR

Le CECR se présente comme un document compréhensible dans le sens qu'il fournit des
approches principales de I'enseignement des langues, et comme un document neutre, dans le
sens qu'il pose des questions plutét qu’il n'y répond et ne prescrit aucune approche
pédagogique. Par exemple, le CECR ne donne aucune suggestion de cesser d'enseigner la
grammaire ou la littérature. Néanmoins, le CECR adopte une position innovante en
considérant les apprenants comme des utilisateurs de la langue et des agents sociaux, et en
considérant la langue non comme un sujet d’étude, mais comme un vecteur de communication.
Ce document est composé de neuf chapitres et de quatre annexes. Le premier chapitre situe le
CECR dans son contexte politique et éducatif, et présente ses buts et objectifs comme une
nécessité de sa conception pour répondre aux besoins dune Europe multilingue et
multiculturelle. Le CECR nous propose une analyse des besoins des apprenants et I'utilisation
des descripteurs « peut faire » et de tiches de communication, auxquelles est consacré tout un

chapitre (CECR 2001, p. 121).

Le message méthodologique du CECR met I'accent sur le fait que 1'apprentissage des langues
doit permettre aux apprenants d'agir dans des situations réelles, de s'exprimer et d'accomplir

des taches de nature différente. Ainsi, le critére proposé pour l'évaluation est la capacité de
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communication dans la vie réelle, par rapport a un continuum de capacités (niveaux A1-C2).
Les descripteurs des chapitres 4 et 5 du CECR 2001 fournissent une base pour la définition
transparente des objectifs du curriculum et des normes et criteres d'évaluation, le chapitre 4 se
concentrant sur les activités (le quoi) et le chapitre 5 se concentrant sur les compétences (le
comment). Ce n'est pas neutre sur le plan éducatif. Cela implique que le processus
d'enseignement et d'apprentissage est guidé par l'action, qu'il est orienté vers l'action. Il
suggere également une planification a I'envers a partir des besoins de communication réels des

apprenants, avec un alignement entre le programme, 1'enseignement et 1'évaluation.

D'une part, le CECR appelle les apprenants a développer des compétences non seulement
langagiéres mais aussi des compétences générales nécessaires pour une communication réelle,
et a effectuer des tiches qui méneront a la résolution de problémes. D'autre part, le cadre
invite les enseignants a repenser leur approche et leurs pratiques éducatives en fonction de
'approche adoptée. Le CECR propose que le développement des programmes et des méthodes
d'enseignement et d’apprentissage soit basé sur une approche orientée vers l'action (approche
actionnelle). Cela signifie que selon le CECR les apprenants doivent maitriser des compétences
appropriées qui sont nécessaires pour une participation a des actions communicatives et des

échanges dans différents contextes et situations.

La pierre angulaire du CECR se concentre sur les apprenants des langues et ce qu'ils doivent
apprendre, compte tenu du contexte européen. L’évaluation des apprentissages n’est pas
négligée par le cadre qui propose trois concepts qui rend I’évaluation plus rigoureuse et
transparente qui sont la validité, la fiabilité et la faisabilité (CECR, 2001, p. 135) et qui
répondent aux exigences et normes fixées par le Conseil de I'Europe en matiére de niveaux de

référence communs.

Comme mentionné, le CECR est complété par 4 annexes. La premiere annexe présente le
développement des descripteurs de compétence et détaille les exigences de leur formulation.

La deuxiéme annexe décrit le projet de recherche suisse qui a conduit au développement des
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échelles illustratives de descripteurs présentées dans le Cadre, en soulignant la méthodologie
utilisée pour les développer. La troisieme annexe présente le systéme d'évaluation en ligne
DIALANG (CECR, 2001) (disponible déja dans quatorze langues européennes) qui s'adresse
aux adultes qui souhaitent évaluer leur niveau de compétence et recevoir un retour
d'expérience. La quatrieme annexe décrit la nature, l'objectif et le développement des

déclarations « je peux faire » élaborées par 1’Association of Language Testers in Europe (ALTE).

Les chapitres du CECR seront décrits et analysés dans les sous-chapitres suivants.

2. LE CECR : UN INSTRUMENT POLITIQUE

Le CECR, dans son contexte politique et éducatif, a pour but de favoriser 1'apprentissage d'une
ou de nombreuses langues étrangeres pour faciliter la compréhension d'autres langues
nationales et régionales et contribuer a une meilleure connaissance des langues vivantes
européennes, (CECR, 2001). La plupart des pays européens sont officiellement monolingues et
ce cadre vise a fournir une base commune pour surmonter les barrieres de communication et
culturelles et parvenir a une Europe plurilingue (Holdsworth, 2011). Ainsi, le CECR constitue
une base pour la reconnaissance mutuelle des qualifications en langue entre différents pays,
facilitant ainsi la mobilité éducative et professionnelle. Cet horizon a atteindre est important
non seulement pour une mobilité des citoyens mais pour le bon fonctionnement de la

composante économique, politique et sociale de 'Europe (Maurer, 2011 ; Hufeisen et Neuner,

2004).

Le CECR se concentre sur le plurilinguisme européen, distinguant le plurilinguisme du
multilinguisme « qui est la connaissance d'un certain nombre de langues ou la coexistence de
langues différentes dans une société donnée » (CECR, 2001, p. 11). La question de la
différenciation entre multilinguisme et plurilinguisme est bien décrite par Castelloti (2010) qui

souligne que le multilinguisme est plutot au niveau didactique diffusé par des enseignements
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organisés, institutionnalisés de langues a statuts valorisés. Pour Chaudenson et al. (1992), le
multilinguisme concerne la coexistence de plusieurs langues dépassant les limites des Etats
tandis que le plurilinguisme est l'existence de plusieurs langues au sein d'un méme Etat.

(Castelloti, 2010).

Comme décrit dans le CECR, si pour arriver au multilinguisme on peut simplement diversifier
l'offre de langues dans un établissement d’enseignement ou un systéme éducatif donné,
I'approche plurilingue suppose ne pas séparer les langues et les cultures dans des
compartiments différents mais construire plutét une compétence communicative qui
contribuerait toute connaissance et toute expérience des langues qui sont en corrélation et
interagissent (CECR, 2001). Le plurilinguisme n’est donc pas une connaissance des langues
mais plutét une capacité a «faire appel avec souplesse aux différentes parties de cette
compétence pour entrer efficacement en communication avec un interlocuteur donné »
(CECR, 2001, p.11). Le plurilinguisme constitue le stockage par une seule personne de plusieurs
langues, tandis que le multilinguisme sert 8 dénommer un contexte ot il y a coexistence d'une

multiplicité de langues (Slama-Cazacu, 1994).

Les notions de plurilinguisme et de pluriculturalisme présentées dans le CECR situent les
apprenants des langues étrangeres dans un processus de socialisation, car exposés a différentes
variétés linguistiques et a la différenciation culturelle interne. Cette idée est renforcée dans le
volume complémentaire du CECR (2017) mettant en avant les besoins des apprenants qui sont
considérés comme des «acteurs sociaux », et qui doivent puiser dans leurs ressources
linguistiques et culturelles ainsi que dans leurs expériences pour pouvoir participer

complétement a des échanges dans différents contextes.
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2.1. UN CADRE POUR UNE MEILLEURE COMPREHENSION ET
COOPERATION EUROPEENNE

En citant les buts du CECR, nous devons premiérement mentionner I'objectif d’arriver a une
meilleure compréhension entre les cultures et sociétés européennes. Pour atteindre cet
objectif, 'enseignement des langues est particuliérement important, ce qui favorise la prise de
conscience et I'ouverture a d'autres langues et cultures. Cette promotion du plurilinguisme et
du pluriculturalisme et cette sensibilisation publique au role des langues pour la construction
d’une identité européenne est 'objectif concrétisé du Conseil de ’Europe par le développement
du CECR. L’éducation plurilingue et interculturelle est partie constitutive d'un projet
politique européen qui prend naissance dans les institutions de I'Union et qui s’élabore, entre

autres, a travers le CECR.

Depuis les années 1990, la nécessité de développer une éducation de qualité a été affirmée par
la plupart des documents politiques publiés dans le cadre des coopérations des pays de I'Europe
(N6voa, 2003). Cette société européenne qui devait étre formulée sur « I’éducation de qualité »
ou « apprentissage tout au long de la vie » est caractérisée par les principes de mobilité,

’échange et de communication (OCDE, 2011). Avec la création du CECR, le conseil vise a
améliorer '’échange et la communication entre Européens de langues et de cultures différentes

afin de renforcer la coopération (CECR, 2015).

Le Conseil s’est doté d’un outil méthodologique dont la conception a duré dix ans mais sa mise
en place sur le terrain est également diversifiée et demande aussi beaucoup de temps pour les
pays européens et au-dela. Cest en effet une tiche difficile que de créer un outil ou une
méthodologie préte a utiliser ou implémenter par les gouvernements de différents pays et
cultures et de répondre a toutes les questions concernant I'enseignement des langues, la

communication des individus et la promotion de la mobilité des étudiants.
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2.2. NECESSITE DU PLURILINGUISME POUR I’ ARMENIE

Dans les sociétés post-soviétiques, la langue joue un réle important. Les trois pays de la
Transcaucasie, 1'Arménie, 1'Azerbaidjan et la Géorgie étaient les seuls pays ou les langues
nationales étaient déja déclarées comme langue officielle sous le régime soviétique (Pearce et

Rice 2014, Pavlenko, 2008).

Apres la chute de 1'URSS, I'Arménie, qui a une longue histoire des conflits militaires et
politiques avec ses voisins musulmans, Azerbaidjan et Turquie, dépend du soutien politique et
militaire de la Russie (Aznavuryan, 2003). De plus, le commerce arménien avec la Russie se
développe, offrant de nouvelles opportunités pour '’économie arménienne (Halpin & Hughes,
2007). Par conséquent, malgré le fait que I’Arménie soit un état plutét mono-ethnique (97 %
de la population est arménienne), depuis plus de 70 ans, lors des années soviétiques, un certain
environnement bilingue s’est formé en Arménie (Zolyan, 2013). Il va de soi que la langue russe,
ainsi que la culture russe en général, a depuis longtemps acquis une importance particuliere

dans la vie des Arméniens (Pavlenko, 2008).

Par la suite, plusieurs mesures ont été prises pour faire en sorte que la langue russe fasse
toujours partie des répertoires plurilingues des Arméniens, permettant a I’Arménie de
maintenir et d’étendre ses liens avec la Russie et d’autres pays post-soviétiques (Aleksanian &

Ter-Arakelian, 2001 ; Danielian, 2004 ; Grdzelian, 2007 ; Khruslov, 2006).

Néanmoins, les langues arménienne et russe sont des langues qui ne sont pas mondialement
dominantes. Il est donc difficile pour le citoyen arménien de communiquer avec le monde
extérieur, car la langue arménienne n'est parlée que par une petite fraction de la population
mondiale. En ce qui concerne le russe, il est considéré comme la huitiéme langue sur la liste

des langues du monde®. Par conséquent, on peut voir que méme sil'Arménie est bilingue, étant

8 Source ; www.ethnologue.com/staisics/status
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donné le facteur géopolitique et historique arménien, ces deux langues ne sont pas suffisantes

pour que le peuple arménien soit engagé et compétitif a 1'échelle mondiale.

Sur cette question, 'expert Zolyan (2006) réclame que dans le cadre du développement des
relations internationales dans le domaine des affaires économiques et politiques, la langue
anglaise soit considérée comme une nécessité fondamentale pour I’Arménie. Une bonne
connaissance de la langue anglaise a un impact significatif sur le succes d'un candidat lors de
son admission au travail et sur sa promotion ultérieure (Zolyan, 2006). La langue anglaise est
devenue une langue tres puissante et influente dans le monde global (Formentelli, 2017 ;
Taviano, 2014 ; Mair, 2003 ; OCDE, 2011). L’ajout de l'anglais comme deuxieme langue
étrangere de I’Arménie, égale a la langue russe, peut augmenter la compétitivité de I’économie
mondiale, augmentera les possibilités pour les étudiants de faire partie d'un monde plus vaste

et de se préparer a des études successives ou a de futures professions (Armanian, 2000).

Il existe également un facteur géopolitique qui plaide en faveur du plurilinguisme en Arménie
(Zolyan, 2006). Ayant un nombre limité des frontiéres ouvertes et étant un petit pays en
développement, ’Arménie a une stratégie importante visant a fournir a ses citoyens une bonne
connaissance des langues étrangeéres, ce qui est un moyen efficace pour faciliter 'acceés aux
tendances et aux évolutions mondiales et internationales. C’est pourquoi 'enseignement des
langues étrangeéres est une composante obligatoire de 1'enseignement secondaire et supérieur
dans la République d'Arménie. L’importance de 'enseignement des langues étrangeres est
inscrite dans la Constitution de ’Arménie qui souligne la responsabilité du pays dans

I’établissement de bonnes relations avec la diaspora et le maintien des valeurs culturelles®.

° Constitution de la République de I’Arménie, adopté le 5 Juillet, 1995, article 9
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3. LE MESSAGE METHODOLOGIQUE DU CECR

Ce qui a fait du CECR un document commun, c’est qu’il soit un document consensuel et non
prescriptif (Beacco, 2007). Le CECR nous propose plusieurs options méthodologiques pour
I'enseignement et I'apprentissage des langues. Il est important de souligner que ce cadre ne vise
pas a promouvoir une méthode d’enseignement particuliere mais il présente des choix. Le
CECR préte une importance particuliere a I'objet d’apprentissage, l'apprenant comme un agent
social et ses compétences d’utiliser la langue dans les différents contextes sociaux. Ainsi, nous

allons dans ce chapitre présenter le message principal méthodologique du CECR.

3.1. L'OBJET D’ APPRENTISSAGE POUR LE CECR

Depuis longtemps, la langue a été concue comme un ensemble de régles grammaticales et
d’exceptions observables dans des phrases ou des textes. Les enseignants des langues
concentraient leurs attentions surtout sur la forme et le sens qui occupaient une place
dominante dans 'enseignement (Galisson et Coste, 1976 ; Tagliante, 2005). Historiquement, la
méthodologie traditionnelle est « héritée de 'enseignement des langues anciennes (latin et

grec), basée sur la méthode dite de grammaire-traduction » (Puren, 2012, p. 23).

Ces approches d’abord basées uniquement sur les compétences de réception, plus tard sur les
compétences de production, ne répondent plus aux besoins actuels (Delibas et Gunday, 2016).
Saydi (2015) décrit « L’apprenant traditionnel ne bougeait pas trop ; était passif ; ne faisait
qu’écouter, que recevoir, qu’essayer de comprendre et de répéter » (Saydi 2015, p. 16). Le cceur

du CECR est son approche actionnelle : la langue est apprise dans un but social (North, 2007).

L'approche orientée vers l'action est ancrée dans un paradigme constructiviste et porte
'apprentissage par taches a un niveau supérieur, ot la classe et le monde extérieur sont intégrés
dans de véritables pratiques de communication situées (Bento, 2013). L'approche est également

connue sous le nom d'enseignement basé sur l'action (van Lier 2007), en particulier en

49



Amérique du Nord, et est tres similaire a la version plus développée de l'enseignement des
langues par taches proposée par van den Branden et ses collegues (2006). L'approche est

généralement associée a des scénarios de taches / projets de groupe.

L'approche orientée vers l'action est éclairée par les descripteurs du CECR, puisque, comme
Bandura (2003) nous le rappelle I'action est motivée et dirigée par des objectifs connus plutot
que dessinée par des objectifs éloignés (2003) et les descripteurs peuvent offrir la focalisation
et la signalisation nécessaires pour cela. Le processus d'enseignement et d'apprentissage est
guidé par l'action de cette maniére a deux niveaux, celui du programme ou de la planification
des cours et celui de la mise en ceuvre de la classe. Dans le processus de planification, cela
implique une planification a rebours a partir des besoins de communication réels des
apprenants, assurant l'alignement entre la planification, 1'enseignement et 1'évaluation, en
utilisant des descripteurs comme « reperes » pour communiquer a l'avance aux utilisateurs /
apprenants les objectifs concrets « connus » par rapport aux taches spécifiques intégrées dans
le scénario. Ces taches spécifiques « se manifeste tout particulierement au niveau des stratégies

cognitives et métacognitives a mettre en ceuvre dans l'apprentissage » (Bento, 2013 ; p.79).

Au niveau de la mise en acte en classe, l'orientation-action implique des projets, généralement
sous la forme de scénarios qui permettent l'initiative, afin que les apprenants puissent exercer
leur «agence » de maniere délibérée et stratégique, dans laquelle les apprenants ont une
mission définie pour produire une proposition, artefact ou autre produit sous des conditions et
des contraintes définies et qui nécessitent une co-construction de sens par la médiation en
interaction (Perrichon, 2009). La fagon dont le volume complémentaire le présente est la

suivante :

L approche actionnelle implique avant tout des tiches ciblées, collaboratives dans la classe, et
dont I'objet principal n'est pas la langue. Si I'objectif principal d une tache n’est pas la langue,

cela peut etre une autre production ou un autre résultat (par ex. la planification d'une sortie,
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faire une affiche, créer un blog, monter un festival, choisir un candidat, etc.). Les descripteurs
peuvent etre utilisés pour concevoir de telles taches mais aussi pour observer, et si besoin est,
(auto) évaluer I'usage de la langue par les apprenants pendant la tache (Conseil de I’Europe

2020 : 30).

Les scénarios orientés action sont généralement élaborés a travers des étapes qui impliquent
des activités de communication de réception, de production, d'interaction et de médiation
inspirées des descripteurs du CECR. La phase finale du scénario est la production collaborative
d'une performance (Bourguignon, 2006a). Les apprenants décident comment accomplir la
tache et les enseignants fournissent une contribution linguistique, des ressources et un soutien
a la classe, au groupe ou aux individus, au besoin. L'accent est mis sur l'autonomie et
'authenticité des matériaux, des sujets et des pratiques. Dans cette perspective, Evelyn Rosen
(2006) parle de la continuité des taches qui s’établit entre les activités dans lesquelles
I'apprenant est impliqué faisant partie du processus d’apprentissage en tant qu’utilisateur
autonome de la langue. L’objectif principal de ces tiaches est que « L’action doit enfin donner
lieu a un résultat identifiable » (Rosen, 2006; p. 25). Les apprenants peuvent trés bien étre
encouragés a utiliser des sources dans différentes langues et a travailler de maniére plurilingue.
L'auto-évaluation et / ou l'évaluation par les pairs des résultats avec des descripteurs

sélectionnés est assez courante.

Ainsi, l'approche orientée vers l'action, qui va au-dela de l'enseignement des langues
communicatif (Puren 2004), pourrait peut-étre se résumer comme suit (Piccardo et North

2019) :

- Syllabus basés sur des besoins situationnels définis qui constituent le point de départ d'une

conception rétrospective du programme

- Rejet d'un programme linéaire basé sur la progression grammaticale, comme dans de

nombreux programmes dans lesquels les enseignants suivent un manuel, qui peut avoir un
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caractere communicatif mais qui en pratique conserve toujours l'accent traditionnel sur la

grammaire plutot que sur l'utilisation significative de la langue

- Des descripteurs du CECR adaptés aux besoins, utilisés pour informer les objectifs finaux et
pour aider a structurer le programme, a concevoir des scénarios, a désirer les taches, a
communiquer les objectifs aux apprenants, a évaluer les résultats et a impliquer les apprenants

dans ce processus d'évaluation

- Organisation des apprentissages a travers des scénarios réalistes et fédérateurs, qui forment
un module en plusieurs lecons dans une approche projet qui, a travers une série d'étapes,

conduit a une ultime tache collaborative

- Centralité de l'apprenant, individuellement et collectivement, les apprenants prennent des

décisions concernant leur tache / projet et surveillent le déroulement des choses.

- Taches collaboratives culminantes qui impliquent de développer en petit groupe un produit
concret d'une sorte qui est clairement défini dans leur mission, qui inclut les conditions et les

contraintes,

- Scénarios et taches culminantes qui ne sont pas axés sur la langue, pas de belles activités pour
pratiquer une langue particuliere : la langue suit les nécessités de la tache, la tache ne suit pas

la langue comme une activité de fluidité,

- Des matériaux et des processus authentiques qui sont échafaudés pour les apprenants en

fonction de leur besoin d'accompagnement,

- Acceptation par les apprenants et les enseignants de la complexité et des phases de chaos

impliquées dans un apprentissage et une créativité authentique.
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L'approche fondée sur l'action prend ainsi en compte « les ressources cognitives, émotionnelles
et volitives et 1'éventail complet des capacités et appliquées par l'individu en tant qu'agent

social » (Conseil de I'Europe, 2001, 9).

3.2. LA CONCEPTION DE L'APPRENANT COMME AGENT SOCIAL

La perspective actionnelle du CECR ne concerne pas les méthodologies d’enseignement, mais
c’est plutdt une conception de I'apprenant qui est considéré comme un sujet utilisant le langage
dans I'espace social pour y exercer des activités significatives nécessaires a sa vie et a la vie
collective (Beacco, 2017). Comme le langage est un instrument de la vie en société,
I'apprentissage et 'enseignement des langues doivent étre organisés sous cet angle. Si le CECR
nous invite a envisager 'apprenant comme un acteur social comme nous I'avons mentionné

plus haut, donc I'apprentissage doit étre congu comme une activité sociale. (CECR, 2001).

Au niveau pratique, la mise en ceuvre de 'approche actionnelle a plusieurs implications. Sil'on
considere les apprenants comme des agents sociaux, il faut les impliquer dans le processus
d'apprentissage, éventuellement avec des descripteurs comme moyen de communication
(Riba, 2006). Cela implique également de reconnaitre la nature sociale de 'apprentissage et de
l'utilisation des langues, a savoir l'interaction entre le social et l'individu dans le processus
d'apprentissage. De cette manieére on apprend a utiliser la langue plutét que simplement
apprendre la langue (en tant que matiére). Il est important de permettre aux apprenants
d'utiliser toutes leurs ressources linguistiques, les encourager a voir les similitudes et les
régularités ainsi que les différences entre les langues et les cultures afin de faire de ces
apprenants des étres plurilingues et pluriculturels (Nissen, 2003). Il est également tres
important de mentionner I'importance des taches ciblées et collaboratives en classe, dont
l'objectif principal n'est pas la langue. Quand nous disons que I'objectif principal d'une tache

n'est pas la langue, il faut en déduire qu’il doit y avoir un autre produit ou résultat (Puren,

2004). Afin de pouvoir concevoir des taches selon les besoins des apprenants, le CECR nous
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propose d’utiliser les descripteurs qui aideraient également a observer et évaluer ou

autoévaluer l'utilisation de la langue des apprenants pendant la tache (Bourgignon, 2010).

Si on résume les principes du CECR ainsi que du CECR Volume Complémentaire, considérer

les apprenants des langues étrangeres comme des agents sociaux implique de :

Mettre I'agent dans un contexte social spécifique, qui impose des conditions et des
contraintes,

Impliquer les agents dans le processus d'apprentissage,

Avoir connaissance et sensibiliser la nature sociale de l'apprentissage et de l'utilisation
des langues,

Utiliser d’'une maniere intensive la langue cible en classe,

Reconnaitre l'interaction entre le social et 1'individu dans le processus d'apprentissage,
Permettre aux apprenants d'utiliser toutes leurs ressources y compris cognitives,
émotionnelles, linguistiques et culturelles,

Encourager a voir les similitudes et les régularités ainsi que les différences entre les
langues et les cultures,

Faire développer aux apprenants des stratégies interactives afin de planifier, produire
des résultats et suivre leur action,

Utiliser et organiser des taches de collaboration ciblées, dont 1'objectif principal n'est

pas la langue.

Lorsque pendant les taches I'apprenant agisse corporellement, physiquement et utilise la

langue concretement pour atteindre un objectif et non justement pour utiliser une structure

grammaticale ou pour exprimer une udée, alors il devient plus apte a retenir le langage (Saydi,

2015). A ce propos, Puren (2004) observe que les apprenants mémorisent mieux s’ils sont

capables d’associer une action a un mot. C’est ici la différence entre 1'utilisation du mot dans
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un contexte réel et 'apprentissage par coeur du mot hors de contexte qui sont étroitement liés

aux composants pragmatiques du langage (Delibas & Gunday, 2016).

3.3. LA MISE EN (EUVRE CONCRETE DE I’APPROCHE ACTIONNELLE

Au niveau des pratiques, la mise en ceuvre de 1'approche actionnelle a plusieurs implications.
La création d'un environnement linguistique social dans lequel l'apprenant pourra
communiquer au milieu d'un environnement pluriculturel et plurilingue dépend des
compétences et des connaissances des enseignants. Parce que les taches lors des cours doivent
répondre aux besoins des apprenants, ce sont les enseignants qui trouvent les besoins des
apprenants, facilitant ainsi leur processus d'apprentissage (Delibas & Gunday, 2016). Si on
consideére les apprenants comme des agents sociaux, il est important de les impliquer dans le
processus d'apprentissage. Cela signifie que si on voit les apprenants comme des utilisateurs de
la langue, il faut absolument avoir une utilisation intensive de la langue cible en classe. Il s’agit
d’apprendre a utiliser la langue plutét que simplement apprendre la langue et renverser la
tendance observée par Piccardo (2014) qui souligne que « pendant de nombreuses années,
l'accent a été mis sur la langue en tant qu'objet d'apprentissage, et non sur les personnes qui

apprennent la langue » (Piccardo, 2014, p. 9).

Le Volume Complémentaire du CECR (2017) souligne I'idée que les apprenants doivent étre
considérés comme des étres plurilingues et pluriculturels, et il faut leur permettre et méme
faire utiliser toutes leurs ressources linguistiques et extralinguistiques lorsque cela est
nécessaire. Ce plurilinguisme fait apparaitre les similitudes et les régularités ainsi que les
différences entre les langues et les cultures. Ainsi, I'approche actionnelle implique des taches
ciblées et collaboratives en classe, dont l'objectif principal est d'agir en langues pour faire
quelque chose qui n'est pas forcément une production langagiére. Si 1'objectif principal d'une

tache n'est pas la langue, alors il doit y avoir un autre produit ou résultat (comme la
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planification d'une sortie, la création d'une affiche, la création d'un blog, la conception d'un

festival ou le choix d'un candidat) (CECR ; VC, 2017).

L'approche actionnelle place la construction du sens au centre du processus d'apprentissage et
d'enseignement. Cette construction du sens est possible par le biais de l'interaction et de la
communication (Forel & Gerber, 2013). Parfois, cette interaction se fait entre 'enseignant et
les apprenants, mais parfois, elle est de nature collaborative, entre les apprenants eux-mémes.
Ainsi, le message essentiel du CECR pour les enseignants des langues étrangeres est le passage
inévitable d'un enseignement centré sur 1'enseignant a un enseignement avec une centration

sur le groupe.

L'idée principale de l'approche actionnel est de changer la pratique traditionnelle de la classe
en mettant l'accent sur l'enseignement des langues et l'apprentissage mécanique axé sur la
forme en une véritable expérience d'apprentissage basée sur une interaction dynamique et
collaborative orientée vers des objectifs du monde réel. Cela concerne tous les niveaux, y
compris les intrants ou les matériaux, les taches ou activités, les extrants ou la production. D'un
point de vue actuel, les salles de classe de langue se sont éloignées du cadre pédagogique avec
leur concentration sur la pratique mécanique vers des communautés penchées, permettant une
interaction dynamique avec un accent sur le sens et ]'atteinte de véritables objectifs. Ces salles
de classe visent a favoriser des processus coopératifs et interactifs de création de sens et a
négocier des résultats compréhensibles. Au niveau des matériels, les salles de classe de langues
étrangeres en tant que communautés d'apprentissage intégrent autant que possible une langue
authentique utilisée sous toutes ses fonctions et formes. De plus, au niveau des taches, ces types
de classes de langues étrangeres permettent et engendrent une utilisation authentique de la

langue par principe.
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3.4. COMPETENCES GENERALES VS. COMPETENCES LANGAGIERES

Le CECR nous propose que toutes les compétences générales de 'apprenant doivent trouver
un moyen d’expression lors de la conversation pour que la communication se réalise. Cette
communication doit inclure donc des compétences communicatives langagiéres qui sont
divisés en compétences linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques (CECR, 2001 ; p 86).
Donc, on peut supposer que pour un enseignement des langues d’une perspective actionnelle,
les compétences générales couplées avec les compétences communicatives langagieres ne
doivent pas étre négligées (Piccardo et al., 2011). Néanmoins, sur le plan des méthodologies
d’enseignement, cette perspective actionnelle du CECR n’est pas une nouveauté selon Beacco,
2010, qui observe que le CECR offre plutdt une autre perspective a 'enseignement des langues
soulignant que c’est une forme de concrétisation de l’approche communicative de

I'enseignement des langues qui a abouti a cette approche par compétences (Beacco, 2010).

Sil'on considere que l'apprentissage des langues est divisé en deux en tant que connaissances
et compétences, l'approche actionnelle est la fusion de ces deux processus. A partir de
'apprentissage constructif, l'apprenant est autonome, dirigeant son propre processus dans
lequel il construit des connaissances tandis que, comme le soulignent Piaget, Vygotsky et
Bruner, les compétences sont acquises communément et internationalement (Larroze-

Marracq, 1996).

Comme on l'a mentionné ci-dessus, le cadre considére I'usager et I'apprenant d’'une langue
comme un acteur social ayant a accomplir des actions ou des taches dans des circonstances et
un environnement donné. Ces actions ne sont pas forcément langagiéres, mais prennent
également en compte les ressources cognitives, émotionnelles et volitives, ainsi que l'ensemble
des capacités appliquées par l'individu en tant qu'agent social (CECR, 2001). Outre les
compétences communicatives langagieres, le CECR distingue les compétences générales qui

reposent notamment sur les savoirs, savoir-faire, savoir-étre ainsi que savoir-apprendre que les
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apprenants doivent disposer (Rosen, 2005). Ces savoirs se composent d'une culture générale,
qui concerne la connaissance du monde » (CECR, 2001 ; p. 82). Or, si nous voulons avoir un
apprentissage efficace d’'une langue il faut premiérement développer un savoir socioculturel et
une prise de conscience interculturelle qui donne a 'apprenant une capacité de choisir des
stratégies d’apprentissage dans une situation donnée. Ces compétences sont le bagage culturel
de 'apprenant et de son encyclopédie, qui ne sont pas obligatoirement liées a la langue et aux

compétences linguistiques.

Pour lapprentissage et l'enseignement d'une langue, deux types de compétence sont
distingués par le CECR, compétences langagiéres et compétences générales. Comme Gaonach
le mentionne, apprendre une langue n’est pas «apprendre quelque chose », mais
« faire quelque chose » (Gaonac’h, 1987, p. 26). Parmi les compétences générales individuelles
a cOté des savoirs, savoir-faire et savoir-étre, qui sont des compétences essentielles dans tous
les aspects de la vie, il est a mentionner le savoir-apprendre qui mobilise tout a la fois des
savoir-étre, des savoirs et des savoir-faire et sappuient sur des compétences de différents types.
Le CECR paraphrase le « savoir-apprendre » comme « savoir étre disposé a découvrir I'autre »,
cet autre peut étre une autre langue, une autre culture, d’autres personnes ou des connaissances
nouvelles (CECR, 2001 ; p 17.). Le CECR donne une importance définitive a la conscience
interculturelle qui est une partie des compétences générales que 'apprenant d’une langue
étrangere doit acquérir. Selon Byram et Grundy la culture représente un enjeu éthique et sa
prise en compte dans 'enseignement des langues étrangeéres est indispensable (Byram et
Grundy, 2003). Le CECR présente des listes de propositions qui peuvent étre utilisées pour le
développement des compétences linguistiques, y compris I’enseignement du vocabulaire, de la
prononciation et de 'orthographe, ainsi que le développement des compétences pragmatiques

que les utilisateurs du cadre peuvent faire pour faciliter 1'apprentissage.

En développant cette compétence de savoir-apprendre les apprenants deviennent de plus en

plus autonomes et responsables. Le role de 1'autonomie de l'apprenant en langues dans le
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développement du plurilinguisme vise une transformation individuelle qui favorise la capacité

d'apprendre (Conseil de I'Europe, 2000: 85).

Rubin (1981) discute de ces implications comme caractéristiques des bons apprenants en
langues. Un bon apprenant en langue est un apprenant autonome qui comprend le but de son
apprentissage, participe a 1'élaboration de 1'objectif d'apprentissage, met son apprentissage en
pratique et 1'évalue réguliérement (Little, 2006). Ce que le CECR propose aux enseignants est
que puisque les apprenants n'acceptent pas toujours la responsabilité de leur propre
apprentissage, « les enseignants doivent les aider a le faire », et doivent donc acquérir et
comprendre ce que signifie ]'autonomie de l'apprenant en langues et comment la développer

avec les apprenants (Little, 1995: 176).

La distinction entre compétence et performance nous permet aussi de distinguer I'erreur de
parole et la faute sur la langue (Elkouria et al, 2009 ; Lokman, 2019). Le CECR met une
distinction claire entre les fautes et les erreurs. Les erreurs sont une représentation déformée
de la compétence cible. Les fautes ont lieu quand 'apprenant n’est pas capable de mettre ses
compétences en ceuvre, un locuteur natif indépendamment de sa connaissance de langue peut
faire des fautes. (CECR, 2001). Pour I'acquisition du langage il n’est pas pertinent de faire la
correction d'erreurs et d’enseigner explicitement les régles (Brown et Hanlon, 1970; Brown,
Cazden et Bellugi, 1973, cités dans: Krashen, 1981, p. 1). Le CECR donne une liste de
propositions sur les attitudes face aux erreurs, mesures a prendre bénéfiques pour
I'apprentissage ainsi que sur l'utilisation des erreurs pour planifier l'enseignement et

I'apprentissage.

En parlant des performances des locuteurs natifs, il est important de mentionner que le VC du
CECR déconstruit 1'idée du « locuteur natif » des langues - la « nativité » est désormais chose

du passé.

« ... le but de I'enseignement des langues se trouve profondément modifié. Il ne sagit plus

simplement d acquérir la ‘maitrise’ d une, deux, voire méme trois langues, chacune de son cAté,
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avec le locuteur natif idéal comme ultime modéle. Le but est de développer un répertoire

langagier dans lequel toutes les capacités linguistiques trouvent leur place. » (CECR 1.3)

Riischoff pense que I'ultime modele d’avoir une maitrise comme « locuteur natif idéal » est
démotivant et a l'avenir, les apprenants en langues devraient viser la « compréhensibilité
générale », ou intelligibilité, par opposition a la « nativité » et cela aura un impact sur

I'enseignement et 1'apprentissage (Riischoff, 2018).

3.5. TACHES SIGNIFICATIVES AVEC DES RESULTATS PRECIS ; TACHES
AUTHENTIQUES VS. PEDAGOGIQUES

On ne se trompera pas, si on considére la tdche comme le principal atout dans 'approche
actionnelle. Avec la réalisation des taches significatives, le CECR met la communication

interactive au centre des apprentissages (Puren, 2004).

Les taches et les activités sont une partie de notre vie quotidienne dans différents domaines ;
personnel, public, éducatif et professionnel. Pour qu'un individu réalise une tache il est
supposé de mettre en ceuvre stratégique de compétences données, afin de réaliser un ensemble

d’actions finalisées dans un certain domaine avec un but concret et un produit particulier.

L’authenticité des matériaux utilisés pour les taches est un des critéres importants pour les
taches actionnelles (Puren, 2004,; Nissen, 2003,; Perrichon, 2009). La littérature nous propose
différentes définitions des taches actionnelles ; Bourgignon (2006) souligne I'importance de
l'utilisation de la langue cible dans les situations imprévues pour les apprenants. Dans ce cas
I'apprenant est obligé d’intégrer a la fois ses compétences langagieres et générales pour
accomplir la tache (Puren, 2014). Donc les tiches actionnelles proposées aux apprenants ne
doivent pas se concentrer sur 'utilisation de langage et des compétences langagieres, mais aussi

sur les compétences extra langagieres (Bento, 2013) afin de résoudre des problémes réels.
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L’utilisation des TICE est encore une grande possibilité pour les enseignants d’augmenter

l'authenticité des matériaux utilisés et d’organiser des tdches actionnelles lors des cours

(Ollivier, 2009).

Les activités de type pédagogique ne sont pas proches a la vie réelle et aux besoins des
apprenants ; elles développent une compétence communicative en se fondant sur ce que 'on a
appris. Les tdches communicatives et actionnelles (contrairement aux exercices formels hors
contexte) cherchent a impliquer 'apprenant dans une communication réelle, qui ont un sens,

sont pertinentes et ont un résultat identifiable.

Ainsi le CECR propose que pour accomplir ces taches actionnelles il faut prendre en compte
les compétences, les conditions et contraintes ainsi que les stratégies que les apprenants
mobilisent pour accomplir telle ou telle tiche. Et la combinaison de ces facteurs décide la

difficulté de la tache.

3.6. L'AUTHENTICITE ET L’AUTONOMIE / « AGENCE » DES APPRENANTS
DANS L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES

L'authenticité est considérée comme une chose essentielle pour atteindre les objectifs de
I'enseignement des langues. Initialement, l'utilisation de la langue authentique était centrée
sur 1'utilisation des matériaux authentiques. Aujourd hui, le concept d'utilisation d'une langue
authentique est également important pour une utilisation de la langue authentique, ciblée et
orientée vers des objectifs réels dans les pratiques de I'enseignement. C'est ce qu'on appelle
'authenticité de l'apprentissage. Enfin, l'authenticité de l'apprenant a été ajoutée a 1'équation,
en se concentrant sur l'idée que le matériel et les initiatives d'apprentissage doivent étre
authentifiés, c'est-a-dire rendus réels, déterminés et adoptés par les apprenants eux-mémes

(Ruschoff, 2018).
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Compte tenu du fait que les objectifs de l'apprentissage des langues, la compétence
communicative et la simple interaction lors des cours ne couvrent plus complétement toutes
les compétences et niveaux de conscience que I'enseignement de langues doit couvrir selon le
CECR. Pour remplir cet écart le terme « agence » a récemment été introduit pour désigner
l'objectif général de l'enseignement des langues selon les principes du CECR, un terme

étroitement lié a la question de l'authenticité et de 1'usage authentique des langues.

Il existe plusieurs définitions par différents auteurs du terme « agence » dans l'apprentissage
des langues. Dans le domaine de I'’éducation linguistique, Ahearn (2001, p. 112) propose une
définition concise et provisoire de l'agence - « la capacité médiatisée d'agir socialement % -
notant que « toute action est médiatisée socioculturellement, tant dans sa production que dans
son interprétation ». Ceci est similaire a 1'idée d'autonomie en ce que l'autonomie peut «
prendre des formes différentes pour des individus différents, et méme pour le méme individu

dans des contextes différents ou a des moments différents » (Benson, 2011, p. 58).

Ainsi, ce terme d’« agence » recouvre la médiation qui est la vision sociale du CECR. Selon le
CECR, la médiation, ainsi que l'interaction, indiquent les activités langagieres de

communication, qui ne sont pas couvertes par la réception et la production.

En accord avec Ahearn (2001) concernant la définition provisoire de 1'agence présentée ci-
dessus, Lantolf et Thorne (2006, p. 238) proposent que l'agence soit médiatisée sur le plan
socioculturel et mise en ceuvre dialectiquement. En d'autres termes, dans un temps et un espace
donné, il y a des contraintes et des possibilités qui rendent certaines actions probables, d'autres
possibles et d'autres encore impossibles. Ceci est basé sur leur compréhension qu'il n'y a pas
d'actions uniquement humaines qui ne soient pas médiatisées. Dans certains cas, les moyens
de médiation sont externes et visibles pour un observateur et dans d'autres cas, ils ne le sont
pas. Il existe cependant une littérature qui conceptualise l'action et l'autonomie dans les

contextes socioculturels de la méme maniére, par exemple, dans l'enseignement des langues :

10 “the socioculturally mediated capacity to act”
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« Pautonomie de 1'apprenant comme agence située d’'une maniére sociale » (Toohey, 2007, p.
232) ; et l'autonomie « non pas tant comme une performance individualisée mais comme une

agence a orientation sociale » (Toohey et Norton, 2011, p. 59).

Van Lier (2008) suggere que la capacité d’agir des apprenants en langues différe de toute notion
de compétence linguistique en tant que quelque chose qu'un apprenant en langues peut
posséder. L'agence, selon lui, est « un potentiel d'action, médiatisé par des facteurs sociaux,
interactionnels, culturels, institutionnels et autres facteurs contextuels » (p. 171). Il met
également en garde contre le traitement d'une action apparente, par exemple, la participation

active dans une classe de langue, comme une action de l'apprenant au travail.

L'apprentissage des langues vise a permettre aux apprenants de devenir des agents actifs et
compétents dans 1'utilisation d'une langue cible. L'agence est plus que la connaissance des
régles et du vocabulaire et la capacité de prononcer des phrases bien formées et
grammaticalement correctes. L'agence est une question de conscience fonctionnelle, c'est-a-
dire les choix que 1'on a lors de la sélection d'un tour de phrase afin d'exécuter correctement
une fonction de communication donnée. Il s'agit également d'une conscience linguistique, car
les apprenants doivent avoir un certain niveau de connaissances sur la structure ainsi que la
capacité de maintenir un équilibre approprié entre fonction et forme. En outre, 'agence integre
un type général de sensibilisation a la langue, allant au-dela des connaissances fonctionnelles
et linguistiques et permettant aux apprenants d'intégrer la langue cible dans leur systeme
mental et communicatif personnel. La sensibilisation interculturelle est un élément-clé de

l'apprentissage des langues pour le CECR.

L'apprentissage des langues est devenu un élément si fondamental de 1'éducation a 1'ére de la
mondialisation qu'un apprentissage réussi exige que les apprenants soient capables de s'appuyer
sur un ensemble complet de stratégies appropriées et de compétences d'apprentissage lorsqu'ils
sont confrontés a un défi linguistique ou de communication lors de 1'acquisition d'une langue.

L'agence dans un sens méthodologique a besoin d'un but. Ainsi, les partisans de 'authenticité
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suggerent que l'apprentissage des langues doit étre basé sur des matériels ainsi que sur des
scénarios et des contextes d'apprentissage que les apprenants considerent comme
personnellement pertinents et dans lesquels ils ressentent un réel besoin d'agir et de
s'impliquer dans une tdche donnée. L'authenticité incarne 1'idée de présenter aux apprenants
une langue authentique utilisée, de favoriser l'utilisation d'une langue authentique et de
prendre en compte a la fois 1'apprentissage et l'authenticité de l'apprenant lors du choix des
matériaux et de la planification de la pratique en classe. Il est devenu admis au fil des ans que
'authenticité ne peut se limiter a remplacer occasionnellement le manuel par un échantillon
de « langue réelle », mais que la véritable authenticité nécessite toujours l'inclusion de
l'authenticité de la langue, de l'authenticité de la tdche, de l'authenticité de la situation

d'apprentissage et de l'authenticité de I'interaction.

3.7. STADE DE TRANSITION DE L’ENSEIGNEMENT DANS LES UNIVERSITES
D’ARMENIE

Les programmes d'enseignement des établissements d'enseignement supérieur arméniens ont
traditionnellement été centrés sur les enseignants et basés sur les inputs, car la charge
académique était principalement basée sur les heures de pratique. Ainsi, les programmes
éducatifs étaient généralement concentrés sur les heures de cours avec un grand nombre de
modules académiques, laissant peu de temps ou d'opportunités pour un apprentissage centré

sur I'étudiant (Harutyunyan, 2015).

Ce phénomene peut s'expliquer par le fait que l'enseignement supérieur arménien, qui
fonctionnait selon le modele soviétique, avait un systeme tres rigide : le programme était fixé,
tous les cours étaient organisés, les étudiants étaient guidés et contrdlés, ils n'avaient que tres

peu de liberté (Hunanyan, 2010).
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En rejoignant le processus de Bologne en 2005, I'Arménie s'est engagée a entreprendre des
réformes fondamentales dans le secteur de l'enseignement supérieur!!. Le processus de Bologne
a fourni un cadre a long terme pour le développement de l'enseignement supérieur. Cette
transition vers un apprentissage centré sur l'étudiant, en favorisant l'apprentissage critique,
analytique, créatif et autonome des apprenants est I'une des réformes de grande ampleur et
fondamentales dans l'enseignement supérieur arménien (Andreasyan, 2015 ; Gabrielyan,
2013). Donc, aujourd 'hui, on entreprend des mesures pour passer de l'enseignement centré sur
I'enseignant a l'enseignement centré sur 1'étudiant, mettant l'accent sur l'apprentissage
autonome et le travail de groupe (ce qui n'était pas couramment pratiqué auparavant). On
suppose que les étudiants passent moins de temps dans les amphithéatres et les salles de
séminaire, et au contraire, le temps consacré au travail individuel et en groupe doit étre

augmenté (Andreasyan, 2015 ; Karakhanyan, 2010).

La loi de 2004 sur l'enseignement professionnel supérieur et postuniversitaire a introduit
I'ECTS dans les établissements d'enseignement supérieur, ce qui a contribué a cette transition
et stipulé que les crédits universitaires sont basés sur la charge de travail académique des
étudiants. Grice a la transition vers 1'ECTS, les heures de cours formel (en classe) ont été
réduites dans la charge de travail globale, ce qui laisse aux étudiants plus de temps pour un
travail indépendant. Cela a également donné aux étudiants la flexibilité de choisir des cours

tout en accumulant des crédits pour leurs diplomes (Harutyunyan, 2015).

Cependant, Hunanyan (2010) mentionne que les étudiants eux-mémes ne sont pas préts pour
un tel changement. Pour ceux qui sont habitués au systeme traditionnel, il est difficile de passer
a une nouvelle compréhension du processus éducatif. Les étudiants ne sont pas habitués a
beaucoup de travail individuel et d'auto-apprentissage, car jusqu'a récemment, les méthodes
d'enseignement traditionnelles étaient dominantes. Gabrielyan (2013) confirme ses

affirmations et souligne que malgré les réformes récentes du systéme d'enseignement

1 Enoncé du cinquieme forum sur les politiques de Bologne ; Paris, le 25 mai 2018
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supérieur, le contenu du systéme est encore insuffisant. Pour une partie du personnel
enseignant-étudiant, 'automatisme du processus éducatif prévaut encore, et le processus
d’enseignement est considéré comme un acte de transmission de connaissances par des cours
magistraux et des examens. Pour cette raison, les étudiants préférent gagner des notes en
apprenant le matériel plutdt que d’acquérir des connaissances, des capacités et des compétences
(Gabrielyan, 2013). Le processus d’enseignement et d’apprentissage est encore pergu par
certains professeurs et étudiants comme un processus de transmission de connaissances plutdt
que de réflexion. Le développement de la pensée critique - des compétences analytiques en
général — reste encore un probléme secondaire pour la plupart des enseignants. Ces réalités
limitent considérablement les aspirations et les désirs de travail indépendant et autonome
parmi les étudiants. Globalement, seuls les changements systémiques du contenu offriront des
opportunités de surmonter les réalités actuelles et d'aligner le contenu de 1'éducation sur les
buts et objectifs du processus de Bologne (Matasyan, 2012 ; Gabrielyan, 2013 ; Matei et
Iwinska, 2013 ; Karakhanyan, 2010 ; Hunanyan, 2010).

3.8. LES PRATIQUES ACTIONNELLES DE L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES DU POINT
DE VUE DES ETUDIANTS ARMENIENS

Ce chapitre est pertinent pour soutenir l'approche actionnelle et le modéle communicatif de
compétence langagiére décrits dans le CECR. Il est important d'examiner cette question du
point de vue des étudiants selon les résultats d'une étude sur le systéeme de Bologne en Arménie.
Une recherche menée en 2015 avec le soutien du Bureau de I'OSCE a Erevan montre que la
plupart des étudiants n’ont pas pu définir 1'apprentissage centré sur 1'étudiant, ce qui prouve
une fois de plus le manque de connaissance du systéme et de ses principales composantes de la
part des étudiants. Selon cette recherche les établissements d'enseignement supérieur
arméniens offrent aux étudiants une opportunité limitée ou parfois aucune opportunité de
choisir les matieres enseignées, et de plus, les étudiants ont une participation limitée ou aucune

possibilité de participer au développement des programmes éducatifs. Dans un certain nombre
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d'EES, une option de participation n'est pas du tout enregistrée, ou sa fréquence est proche de

1 2 2% (uniquement dans certains EES).

En ce qui concerne l'application des principes centrés sur l'étudiant dans la pratique, les
résultats de cette étude révelent que les établissements d'enseignement supérieur arméniens
continuent d'exercer les méthodes traditionnelles soviétiques de conduite des cours selon les
étudiants. En particulier, les participants de la recherche font référence a la culture de la dictée
des conférences. Selon certaines réponses ; « Bien siir, les EES organisent des discussions,

utilisent des modeles d'enseignement interactifs, mais ils sont de nature trés limitée ».

Un autre probleme mentionné par les étudiants concerne la littérature utilisée dans le
processus d'enseignement, qui est majoritairement décrite comme obsoléte avec une utilisation

de publications récentes limitée.

Pour étre juste il faut absolument souligner qu’un faible pourcentage d’étudiants a mentionné
que les professeurs appliquent certaines innovations et suivent les développements
contemporains mondiaux dans leur domaine et que la méthode d'enseignement actuelle, avec
certaines limites, favorise le développement de la pensée analytique chez les étudiants (OSCE,

2015).

4. LE CADRE DE REFERENCE COMME UNE RESSOURCE POUR EVALUATION

4.1. LES SIX NIVEAUX DU CECR

Afin d'offrir aux étudiants la possibilité d'acquérir des compétences d'apprentissage
indépendant, ils ont besoin de pratique pour faire des plans, suivre et surtout évaluer leur
interaction pour les futurs contextes d'apprentissage de la langue cible (Nakatani, 2012).
L’échelle des niveaux de référence répondent aux objectifs du CECR sur deux aspects.

Premierement, elle a pour but d’aider les partenaires a donner une description aux niveaux de
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compétence qui sont définis par les normes et les examens existants ayant pour but de faciliter
la comparaison entre les différents systemes de qualifications et créer ainsi une harmonisation
désirée parmi les pays européens. Et deuxieémement c’est un outil d’auto-évaluation fondé sur
les six niveaux afin d’aider les apprenants a retrouver leurs principales compétences langagiéres
et de savoir a quel niveau d'une liste de controéle ils doivent chercher des descripteurs plus

détaillés pour auto évaluer leur niveau de compétence (CECR, 2001, p. 21-42).

Les spécifications des descripteurs du CECR sont a I'origine une version encore plus élaborée
et développée de Threshold Level qui a eu un impact important sur le développement des
niveaux de référence communs. Dans cette échelle, les niveaux Waystage, Threshold et

Vantage correspondent aux niveaux A2, Bl et B2 respectivement (van Ek and Trim, 2001).

Ainsi, les niveaux de référence communs du CECR présentent des critéres pour définir les
descripteurs des compétences linguistiques et les niveaux de référence communs de

compétence.

Ces derniers sont répartis en trois grands niveaux d'utilisateurs (de base, indépendant et

compétent), chacun ayant deux sous-niveaux, qui sont les suivants ;
A1l (Breakthrough) : Niveau introductif ou découverte

A2 (Waystage) : Niveau intermédiaire ou de survie

B1 (Threshold) : Niveau seuil

B2 (Vantage) : Niveau avancé ou utilisateur indépendant

C1 (Effective Operational Proficiency) : Niveau autonome

C2 (Mastery) : Maitrise

Les descripteurs, identifiant ce qu'une personne « peut faire » comme base pour la placer sur
I'un des six niveaux du CECR, sont ouvertement descriptifs et visent a valider objectivement

et d'une maniere neutre les connaissances et les compétences langagiéeres (Neuner, 2003). Les
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descripteurs CECR sont un apport considérable pour les enseignants et les concepteurs des
curricula dans I’élaboration et la spécification des tiches et tests qui évalueront les compétences
communicatives des apprenants (Piccardo et et al., 2011). Cette large variété de descripteurs
peut étre aussi utilisée lors des pratiques des cours pour organiser des tdches communicatives

ou en groupe comme une grille d’observation pour évaluer la performance des étudiants

(North, 2014).

Le Volume Complémentaire du CECR (2017) présente encore plus de descripteurs donnant des
exemples de l'utilisation typique de la langue, dans un domaine particulier, a différents
niveaux. Ruschoff (2020) a souligné lors de sa présentation pour un webinaire sur « CECR
Volume complémentaire pour 'enseignement inclusif plurilingue » 'importance des nouveaux
descripteurs sur l'interaction et la transaction en ligne. La situation sanitaire récente a
totalement changé les contextes sociaux et interactionnels et 'environnement numeérique est
une opportunité puissante pour s'exprimer, communiquer et participer a des échanges et a des
occasions de réseautage. Selon Ruschoff (2020) I'interaction en ligne implique plusieurs acteurs
sociaux en distance qui peuvent combiner de maniére flexible des médias et des textes pour
soutenir leurs messages. Mais les descripteurs existants du CECR 2001 ne représentaient pas
correctement l'interaction et la collaboration multimodales en ligne; les nouveaux

descripteurs du Volume Complémentaires sont venus combler ce vide.

4.2. CECR : EVALUATION INTERNATIONALE
Si I'impact du CECR dans la salle de classe peut paraitre encore trop tot pour mesurer, son
impact et celui des échelles de niveaux et de descripteurs est plus évident sur la plupart des
certificateurs européens qui s’y réferent désormais (Riba, 2007). Le Conseil de I’Europe a
élaboré un manuel qui a pour objectif d’apporter une aide aux concepteurs d’examens a mettre
en place des approches transparentes pour relier leurs examens au CECR et a les appliquer.
Certains exemples de mise en ceuvre sont la recherche pour relier le TOEFL par les spécialistes

de I'évaluation comme ETS, Educational Testing Service, ou encore le Japan Educational
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Exchanges and Services qui prépare une réforme globale de I'enseignement du
japonais langue étrangére et du Japanese Language Proficiency Test sur le modéle du
Cadre, les certifications DELF-DALF ainsi que le Cambridge Certificate of Proficiency
démontrant la connaissance de la langue francaise et anglaise au niveau internationale
permettent d’évaluer le niveau de compétence en langue francaise et anglaise sur I'échelle des

6 niveaux déterminés par le CECR.

Ce chapitre présente le CECR comme une ressource nécessaire pour une évaluation
internationale. Cette approche se concentre sur le systéeme dans son ensemble, adoptant une
perspective plus globale pour mieux permettre des comparaisons entre les systémes éducatifs
et assurer la cohérence de l'enseignement des langues dans un contexte de mobilité
professionnelle et sociale. Pour le CECR, 1'évaluation des apprentissages qui est définie comme
relative a « la mafitrise de 1'utilisateur de la langue » repose sur les concepts fondamentaux de
validité'?, de fiabilité!3 et de faisabilité!* (praticabilité), et doit répondre aux exigences et aux
normes définies par le Conseil de 'Europe en termes de niveaux de référence communs. Ces
principes sont essentiels pour tous les pays, car ils définissent les valeurs de justice, d'équité et

d'égalité, de rigueur et de transparence.

12 Un test ou une évaluation est considéré comme valide si « ce qui est réellement évalué (le construit) est ce qui, dans le
contexte concerné, doit étre évalué » et si « 'information obtenue est représentation de la compétence du ou des candidat (s)
concerné (s) » (CECR, p. 177).

13 Ta fiabilité est définie comme « la mesure dans laquelle le méme ordre de classement des candidats est reproduit dans deux
administrations distinctes (réelles ou simulées) de la méme évaluation » (CECR, p. 177). Il est a noté, cependant, que « ce qui
est. . .[...] la précision des décisions prises est plus importante que la fiabilité par rapport a une norme » (ibid.), comme la
décision d'échouer ou de réussir un candidat, cette précision en fonction de la validité de la norme particuliere (par exemple,

un niveau particulier) pour le contexte. (CECR, p. 177).

14 Ta faisabilité est un point essentiel de ’évaluation de la performance. Les examinateurs ne disposent que d’'un temps
limité. Ils ne voient qu'un échantillon limité de performances et il y a des limites au nombre et & la nature des catégories
qu’ils peuvent manipuler comme critéres. Le Cadre de référence vise a fournir des éléments de référence, et non
un outil pratique d’évaluation. Le Cadre de référence se doit d’étre aussi complet que possible mais tous ses
utilisateurs seront sélectifs. Ce qui peut vouloir dire que 'on utilise un schéma opérationnel simplifié qui

regroupe des catégories séparées dans le Cadre de référence. (CECR, p. 178).
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Il existe de nombreuses formes d’évaluation mais 'important est de prendre en compte que
dans un programme de langue, la compétence linguistique de 'apprenant n’est pas la seule
chose évaluée — par exemple, le type et la qualité du discours effectivement produit, la
satisfaction de I'enseignant et celle de I'apprenant, I'efficacité de 'enseignement, etc. doivent
également étre évalués (Marshall, 2002). Le CECR mets I'accent sur non seulement CE QUE
CE QUE l'apprenant doit faire mais aussi COMMENT (et a quel niveau de qualité) il doit le

faire afin de pouvoir interpréter les descripteurs. (CECR, 2001).

En résumé, les échelles des niveaux communs de référence ont pour but de transformer la
description des niveaux de compétence atteint dans les certifications a un processus facile
rendant ainsi la comparaison des systémes plus transparente. C’est ici que le CECR devient un
moyen effectif pour '’harmonisation des systemes de différents pays européens favorisant

'unification de I’Europe.

4.3. EVALUATION DU SAVOIR VS. CAPACITE

Comme selon le CECR l'enseignement des langues est construit autour de I'interaction et de la
communication des acteurs sociaux, de la méme fagon I’évaluation communicative en contexte
d’enseignement et d’apprentissage centrés sur les besoins, fait la distinction entre Savoir'®
(centré sur le contenu du cours) et Capacité!® (centrée sur l'utilisation en situation réelle)

(CECR, 2001). Pour pouvoir mettre en ceuvre une évaluation de la capacité actionnelle de la

15 I’évaluation du savoir (ou du niveau) est I'évaluation de l'atteinte d’objectifs spécifiques — elle porte sur ce qui
a été enseigné — par voie de conséquence, elle est en relation au travail de la semaine ou du mois, au manuel, au

programime.

16 « I ’évaluation de la capacité (mise en ceuvre de la compétence ou performance), au contraire, est I'évaluation
de ce que l'on peut faire ou de ce que 'on sait en rapport avec son application au monde réel. Elle correspond a

une vue de lextérieur.
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langue-culture étrangere, les examens correspondants doivent se centrer sur des unités

d’actions et non plus prioritairement, sur des unités de communication (da Silva, 2009).

Miller et Chomsky (1963) soulignaient que la compétence implique de « connaitre » la langue
et la performance implique de « faire » quelque chose avec la langue. La difficulté avec ce

concept est qu'il est tres difficile d'évaluer les compétences sans évaluer les performances.

Les enseignants s’intéressent davantage a I’évaluation du savoir (ou des connaissances) qui leur
donne un retour sur leur enseignement. Tandis que les employeurs, 'administration scolaire
et les apprenants tendent a s’intéresser plus a ’évaluation de la capacité c’est-a-dire de la
performance : c’est 'évaluation du produit, de ce qu'un sujet peut effectivement faire. Le CECR

distingue pareillement I’évaluation de la performance!” et I’évaluation des connaissances!®.

On se fonde sur I’évaluation d’'un ensemble de performance parce qu’il est bien str difficile de
tester directement les compétences. A partir de cet ensemble de performance on généralise les

compétences. La mise en ceuvre de la compétence est décrite par le CECR comme « capacité ».

Mais évidemment pour tous les types d’évaluation, il est important de noter la question de la
subjectivité et de 'objectivité, qui reste considérablement plus complexe. Par exemple, les tests
indirects sont trés souvent considérés comme des « tests objectifs ». Ces tests sont accompagnés
généralement d’'une grille de correction ou d'un baréme que le correcteur consulte pour
décider I'acceptabilité des réponses et compte ensuite les réponses justes pour donner la note.

Comme ce type de tests est majoritairement décrit comme un test subjectif, le Cadre de

17 L’évaluation de la performance exige de 'apprenant qu’il produise un échantillon de discours oral
ou écrit.

18 I’évaluation des connaissances exige de I'apprenant qu’il réponde a des questions de types différents
afin d’apporter la preuve de I'étendue de sa connaissance de la langue et du controle qu’il en a.
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référence essaie de proposer une base de ce type pour la spécification du contenu et de fournir

des sources au développement de critéres spécifiquement définis pour les tests directs.

Un autre point fort du CECR est qu’il est tres souvent utilis¢é comme un outil pour 1’auto-
évaluation. C’est surtout tres utile pour les apprenants autonomes qui peuvent connaitre leurs
points forts et reconnaitre leurs points faibles et a mieux controler leur apprentissage, qui est

bien stir un facteur de motivation et de prise de conscience.

4.4. LA MISE EN RELATION DES EXAMENS ET TESTS AVEC LE CECR

La validité de I’évaluation est le plus important facteur pour créer le lien entre les tests et les
examens des langues avec les principes du CECR. Cette liaison n’est pas néanmoins un
processus simple et rapide, et elle implique une mise en place des différentes étapes qui ont été
décrit par plusieurs auteurs (Alderson et al., 1995 ; Conseil de I’Europe, 2009 ; Davidson et

Lynch ; 2002 ; Noijons et al, 2011).

Ces séries de procédure qui font partie de ce processus complexe sont étroitement liées et vise
a créer des outils d’évaluations différents mais qui sont relie entre eux indirectement et qui

assure une validité et fiabilité de I'évaluation par rapport aux niveaux du CECR.

Ainsi les principales démarches vers une élaboration d’un test relié au CECR sont les suivantes

(Conseil de ’Europe, 2009 ; Noijons et al, 2011)

e Familiarisation

e Spécification

e Formation a la standardisation/calibrage
e Définition des points de césure

e Validation
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Comme les auteurs recommande aux utilisateurs de suivre ces procédures une a une comme un plan de
mise en relation des examens avec le CECR, nous allons donner une bréve description de chaque étape

du processus.

La premiére étape de « familiarisation » ne signifie pas une simple présentation du CECR aux
. . , . Je . . B . 1.
acteurs impliqués dans le processus, mais cette démarche a pour objectif d’organiser une série
de formation ou ateliers, pour fournir une bonne connaissance du CECR, avec ses niveaux et
descripteurs. L’étape suivante de « spécification » est une analyse plus détaillée du contenu de
I'examen ou de test pour une institution donnée. Comme résultat, a la fin de cette étape,
I'institution dispose des descriptions détaillées du contenu de son examen afin de les faire relier

aux catégories et niveaux du CECRL.

Mais cette catégorisation des candidats en termes de niveaux de compétences du CECR semble étre le
plus difficile dans ce processus de mise en relation. L’étape suivante vient |’élaboration de cette lien
entre la connaissance des étudiants et les niveaux du CECR les étapes suivantes renvoient a la
standardisation et l'interprétation des niveaux ainsi qu’a la définition des points de césure. Ces deux
étapes garantissent que les évaluations refletent les niveaux du CECR et que l'attribution de ce niveau

a un candidat est fiable et valide.

Lors de la réalisation de ces étapes décrites, une validation continue doit étre entreprise comme une
assurance qualité du processus de mise en relation. La vérification si les objectifs des formations ont été
atteints et aussi important que de les organiser pour familiarisation et standardisation des participants,

qui se fait par la derniere étape de « validation » du processus.

4.5. LE PROCESSUS D'EVALUATION DES LANGUES EN ARMENIE

L'ancien systeme d'évaluation arménien — qui testait plutdt les connaissances que la
compétence communicative langagiére des apprenants - n'était ni externe, ni valide, ni fiable.

(Harutyunyan, 2010). Seules I'écriture et la parole ont été testées séparément sur des criteres
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définis par 'enseignant négligeant bien des facteurs extralinguistiques trés importants pour la
communication (Matasyan, 2012). Les thémes d’écriture étaient définis au niveau central, mais
généralement notés par les enseignants. Cette situation a été résumée par West et Crighton
(1999) dans leur rapport sur la réforme des examens en Europe centrale et orientale : « Le
systeme précédent permettait aux enseignants de poser des questions (principalement orales)
reflétant leur propre enseignement plutdt que le programme complet, ce qui signifiait que les
zones de contenu pourraient étre omises sans aucune vérification externe »' (West & Crighton,

1999: 271).

En avril 2005, le gouvernement a ratifié le « profil d’évaluation des apprenants » ; la
méthodologie d'évaluation actuelle pour toutes les matieres, ainsi que pour les langues
étrangeres, est en cours d'élaboration. Les formes de controle et d'application suivantes sont
recommandées : questions orales, travaux écrits d'actualité, travail autonome a domicile et en
classe, travaux pratiques, auto-évaluation, évaluation par les pairs, discussions et travaux de fin
d'études. L’évaluation actuelle vérifie les connaissances de l'apprenant, sa capacité a
I'appliquer, ses compétences et ses capacités a tirer des conclusions logiques, a analyser, a
comparer et a combiner, pour faire un travail cognitif, indépendant et créatif. De plus, le

Portfolio européen des langues a été testé dans dix écoles primaires (Astvatsatryan, 2003).

Les universités arméniennes sont autonomes dans l'organisation et la mise en ceuvre des
processus de 1'enseignement, 1'apprentissage et les méthodes d'évaluation. Les résultats de la
présente recherche vont nous montrer le lien entre I'évaluation des langues étrangeres dans

les universités arméniennes et les principes d’évaluation du CECR.

<, . . . - . . .
19 “The previous system permitted teachers to set (mostly oral) questions re ~ecting their own teaching rather than the full

curriculum, which meant that entire content areas could be omitted without any external check.” West & Crighton, 1999:
271
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4.6. CERTIFICATION INTERNATIONALE DES COMPETENCES EN LANGUES
ETRANGERES EN ARMENIE

Malgré la reconnaissance internationale des diplomes des universités arméniennes grice a
l'utilisation du systeme de crédit et bien que les universités arméniennes affirment utiliser les
niveaux du CECR dans 'enseignement et assurent qu'un étudiant possede un niveau B2 ou
méme C1 a 'obtention du diplome, les étudiants arméniens ont besoin d’obtenir un certificat
approprié attestant son niveau de compétence linguistique pour poursuivre les études a

57 A . s
1 etranger ou meme pour faire un master ou un doctorat en Arménie.

Pour recevoir un tel certificat, un étudiant en Arménie doit s'adresser aux centres concernés,
qui proposent des cours et des examens, a l'issue desquels il recoit un certificat de niveau de

compétence linguistique conforme au CECR.

On peut citer comme exemple le centre des qualifications d'anglais de Cambridge ou chaque
examen se concentre sur un niveau du Cadre européen commun de référence (CECR), aidant
les apprenants a améliorer leurs compétences en expression orale, écrite, en lecture et en
écoute étape par étape. Pour certifier la langue francaise en Arménie on passe les examens du
DELF et du DALF qui sont des dipldmes décernés par le ministere de I'Education nationale
comme preuve de la maitrise du francais d'un non-francophone. Les examens peuvent étre

passés dans des centres d'examen agréés par ’AUF en Arménie.

5. UTILISATEURS ET UTILISATION DU LANGAGE

5.1. LES APPRENANTS ET LEURS STRATEGIES

Comme on le sait, la perspective actionnelle a pour but de développer une capacité d’utiliser
non seulement des compétences langagiéres mais aussi des stratégies dans des situations réelles.

Ce qui est important a mentionner est que les apprenants doivent utiliser non seulement des
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stratégies de réception et de production, mais aussi des « stratégies de discours » et des «

stratégies de coopération » pour négocier un sens, tant a I'oral qu’a 'écrit (CECR, 2001 p. 60).

La langue est composée de réseaux complexes d'actions, qui nécessitent toutes une forme de
médiation (Piccardo et North, 2017). La médiation est une caractéristique fondamentale de la
communication qui est collaborative et qui répond aux besoins des autres. Elle est basée sur
une vision de l'utilisation du langage dans le monde réel qui va au-dela d'un schéma de quatre
compétences et nous donne plutot des catégories de réception, de production, d'interaction et

de médiation (Goddier, 2020).

Le CECR a introduit la médiation pour indiquer les activités langagiéres communicatives qui
incluent la réception, la production et l'interaction tout a la fois. La médiation est définie dans
le CECR comme un processus ol « l'utilisateur de la langue ne se soucie pas d'exprimer ses
propres significations, mais simplement d'agir en tant qu'intermédiaire, entre des
interlocuteurs incapables de se comprendre directement » (2001: 87-88). Ainsi, I'apprenant
comme un agent social exprime ses pensées, ses compréhensions et ses expressions par des
stratégies de médiation. Ce concept de médiation a récemment été élargi avec 1'ajout d'échelles
de descripteurs dans le VC du CECR qui peuvent fournir une feuille de route utile pour

'apprentissage et la réussite (Goddier, 2020).

La médiation couvre une gamme d'activités et de stratégies dans lesquelles 1'utilisateur de la
langue adapte consciemment ce qu'il dit, écrit ou fait pour favoriser une meilleure

compréhension, par exemple en présentant, expliquant, résumant, résolvant des problemes.

A Tére de globalisation et de digitalisation, I'environnement d’apprentissage numérique
représente du matériel d'étude au moyen de divers médias numériques qui soulignent encore
plus le role de la médiation en tant que mécanisme important de l'apprentissage (Fadeev, 2019).
En citant Vygotsky (1991) Fadeev (2019) affirme que le processus pédagogique ol un

apprenant ne recoit que des faits et des informations peut bien sfir susciter un certain intérét,
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mais il n'enseigne pas a un apprenant comment utiliser et acquérir les connaissances. Selon
Vygotsky (1991: 359-360), un enseignant qui « lit les faits » comme « un gramophone » (1991:
360) qui joue le méme disque, ne donnera jamais aux éleves la variété de 1'expérience éducative
qu'ils auraient pu acquérir, grace a la collaboration et a 1'apprentissage actif. Vygotsky propose
que l'enseignement se produise lors des liens méditatifs avec des médiateurs dans un
environnement d'apprentissage, accentuant l'importance d'un role actif de l'apprenant dans le

processus d’acquisition des connaissances.

Ainsi, le CECR présente également une série de catégories destinées a aider les personnes
. . 7 1 . 1 . \ )& D4 . , .

impliquées dans1'enseignement et 'apprentissage des langues a réfléchir et énoncer clairement
ce que les apprenants doivent savoir et étre capables de faire pour communiquer et utiliser des

stratégies de médiation.

Selon le méme principe, si pour l'apprentissage des langues I'apprenant doit posséder des
compétences entre autres langagiéres, dans la pratique de I'enseignement la communication et
apprentissage ne se limitent pas par la réalisation des taches qui sont uniquement langagieres
méme si elles comprennent des activités langagieres et sollicitent la compétence a
communiquer de I'apprenant (Puren, 2004). De cette maniere, si on arrive a utiliser des taches
non automatisées, ces taches deviennent des stratégies de la part de 'acteur qui communique
et apprend. Donc I'apprenant accomplit des stratégies qui passent par des activités langagieres
qui comportent la médiation donc la réception, la production et I'interaction des textes oraux

ou écrits.

L’approche actionnelle de 'enseignement des langues est ce modéle de relation met en place
les stratégies de 'apprenant liées a ses compétences et a la perception qu’il a de la situation ou
il agit et, ainsi que, les taches a réaliser dans un environnement spécifique et des conditions

donnés.
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5.2. LES OBJECTIFS ET BESOINS DES APPRENANTS DES LANGUES ARMENIENS

En tant qu'élément central du processus de Bologne, la mobilité universitaire a été un axe
important de la politique arménienne. L'Arménie a institutionnalisé le soutien a la mobilité
universitaire des étudiants et la reconnaissance mutuelle des acquis de l'apprentissage en
introduisant le systéme européen de transfert et d'accumulation de crédits (ECTYS)

(Harutyunyan, 2011).

Par conséquent, il y a eu une forte augmentation du nombre d'étudiants arméniens poursuivant
leur études a l'étranger sur divers programmes a long terme, nombre qui a doublé au cours des

derniéres années (Matasyan, 2012).

Cette situation a aussi changé les objectifs et les buts des apprenants des langues étrangeres,
qui ont commencé a apprendre une langue pour une utilisation réelle lors des communications
dans un environnement authentique. Ainsi les apprenants arméniens des langues étrangeres
sont devenus des usagers et des acteurs potentiels qui communiqueront et qui utiliseront la
langue hors des cours et hors des tiches automatisées qui varient treés largement selon les
exigences du contexte, de la situation, des conditions et contraintes ainsi que le contexte

mental de l'utilisateur et méme d’interlocuteur dans lequel elle apparait.

C’est ici qu'un écart important apparait entre les pratiques traditionnelles des enseignants et
les objectifs nouveaux des apprenants. Depuis longtemps les enseignants arméniens, comme
tous les enseignants de I'Europe centrale et orientale, étaient influencés par une approche
traditionnelle de l'enseignement. L'enseignant était l'autorité chargée de sélectionner les
bonnes réponses, de diriger, de guider et de contrdler le comportement des étudiants dans la
langue cible (Hunanyan, 2010). Karakhanyan (2010) ajoute sur ce sujet que ’objectif de la lecon
était principalement un élément linguistique, expliqué par I’enseignant et comparé a la langue
maternelle des étudiants. Les étudiants devaient mémoriser les listes de mots par cceur sans

aucun contexte. La lecture et 1'écoute étaient des compétences acquises sans objectif pratique.
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L'interaction était principalement dirigée par l'enseignant, des questions étaient posées par
'enseignant et les étudiants devaient répondre a ce qu'ils avaient mémorisé. Les étudiants ne
pouvaient généralement apprendre que ce que leurs enseignants savaient, et la connaissance
était plus importante que l'utilisation réelle de la langue cible. Ce systeme d'enseignement et
d'évaluation était strictement contrdlé a travers les programmes, un seul manuel et des visites
réguliéres a l'école par les inspecteurs. Ces inspecteurs n'étaient généralement méme pas
diplomés dans les langues cibles et étaient donc plus intéressés par la vérification des méthodes
et des divers aspects pédagogiques que par la qualité de la langue cible utilisée en classe. De
nombreux professeurs de langues diplomés dans la langue qu'ils enseignaient n'avaient jamais
été exposés a 1'usage réel de la langue qu'ils étudiaient. Ils ont enseigné ce qu'ils avaient appris

(Béresova, 2011).

Les changements des objectifs des apprenants doivent nécessairement influencer les objectifs
et les résultats attendus des enseignants qui doivent préparer des utilisateurs des langues
indépendantes accomplissant des stratégies et des activités langagiéres comportant la réception,
la production, 'interaction et la médiation des textes oraux ou écrits. Cette connaissance des
langues étrangeres va contribuer a la mobilité académique des étudiants qui est depuis 2004
réglementée par la loi sur la Formation professionnelle postuniversitaire et depuis 2011 par les
« Procédures sur la mobilité académique des étudiants des établissements d'enseignement

supérieur » adoptées par le gouvernement.

6. SENSIBILISATION INTERCULTURELLE, COMPETENCE SOCIOCULTURELLE ET
SOCIOLINGUISTIQUE

Le CECR préte une attention particuliéere a I'importance de la connaissance de la langue
maternelle pour 'apprentissage d'une langue étrangére. Ainsi, on peut constater que la culture

générale ou la connaissance du monde est le point de départ pour I'apprentissage d'une langue.
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Cette « image du monde » contrairement a d’autres types de connaissance, n’appartient pas au

savoir antérieur de 'apprenant mais est déformée par des stéréotypes (CECR, 2001).

Le cinquieme chapitre présente les différentes compétences dont les apprenants ont besoin
pour faire face a des situations de communication. Le concept de négociation de sens est au
ceeur de l'enseignement des langues étrangéres depuis les années 1970. La compétence
communicative, définie pour la premiére fois par Savignon (1972) et Breen et Candlin (1980)
comme la capacité a « partager et négocier le sens et les conventions » (Breen et Candlin 1980;
92), est devenue populaire grace a la définition ultérieure de Savignon (1983; 307) la
négociation en tant que « processus par lequel un participant a un événement de discours utilisé
diverses sources d’expérience, d'information, notamment le contexte, un autre participant -
pour parvenir a une compréhension ». Une vision rituelle de la communication se concentre
sur le partage d'expériences, d'idées, de valeurs et de sentiments. La prise de conscience
interculturelle est composée de cette connaissance et compréhension des relations, entre « le
monde d’ou 'on vient » et « le monde de la communauté cible ». Elle comprend également la
reconnaissance de cette diversité de deux mondes qui est la base de la communication efficace
et de l'utilisation de la langue cible (Richards, 2016) Et c’est ce savoir-faire interculturel qui
aide les apprenants a établir une relation entre la culture d’origine et la culture étrangere

(Barbosa, 2007).

I1 faut également souligner I'importance des facteurs personnels qui affectent la capacité
d’apprendre et changent le role des apprenants d'une langue dans des actes de communication.
Plusieurs auteurs nous suggerent que le développement dune « personnalité interculturelle »
est composés a la fois des attitudes et de la conscience des choses constituant en soi un but

éducatif important (Beacco, 2020 ; Knox, 1986).

Cette sensibilisation interculturelle couplée avec les compétences communicatives langagieres
comprenant les compétences linguistiques, sociolinguistique et pragmatiques aide les

apprenants a réaliser des intentions communicatives et a utiliser la langue cible avec des

81



structures grammaticales correctes et dans les contextes appropriés afin de participer a des actes

de communication.

6.1. IMPORTANCE DE LA BONNE PERCEPTION DU NATIONAL ET DE L’'UNIVERSEL

A 1'heure actuelle, le probléme de la maitrise des langues étrangeres des citoyens de ’Arménie
est d'une importance particuliere (Hunanyan, 2010). Dans le méme temps, il est important
pour un petit pays comme I’Arménie que les processus d’unification servent non pas la fusion
des peuples, mais le but d'une évaluation impartiale et respectueuse de ses propres valeurs, de
la perception des valeurs spirituelles mondiales, de la combinaison harmonieuse du national et

de 'universel (Karakhanyan, 2010).

Du point de vue des défis du développement de l'éducation, le nouveau programme
gouvernemental accorde de l'importance au fait que 1'Arménie se situe au carrefour des
cultures et des civilisations, ce qui signifie que 1'Arménie et les Arméniens ont acquis des
qualités et des fonctions importantes comme le role de « pont » entre les civilisations
(Arakelyan, 2015). Dans le méme temps, étant située dans une région ou les intéréts de
différentes puissances géopolitiques se chevauchent, 1'Arménie a adopté la stratégie
d'intégration internationale active. D'une part, cela suppose une participation active de la
spheére éducative dans les processus scientifiques et éducatifs mondiaux et régionaux, d'autre
part, cela pose un probleme pour développer le potentiel d'une telle participation, et fournir

des opportunités pour surmonter les difficultés linguistiques et interculturelles.

En Arménie, par rapport a la langue officielle, les langues étrangeres ont un role législatif égal,
mais en méme temps, il est évident que l'attitude du public a leur égard est différente. Dans les
circonstances historiques, l'importance est accordée a la langue russe en Arménie (Manoukyan,

2016).
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Etant traditionnellement la deuxiéme langue d’enseignement et de communication sur le
territoire arménien et contribuant a la familiarisation avec les réalisations scientifiques et

culturelles mondiales, la langue russe a un réle particulier dans la vie publique arménienne

(Zolyan, 2013).

Au cours des derniéres années, du fait de la libéralisation de I’Arménie et de 'augmentation
des contacts internationaux, la langue anglaise, qui élargit manifestement sa géographie
fonctionnelle, a suscité une forte demande du public, trés souvent au détriment d’autres
langues étrangeres dans le systéeme éducatif (Karjikian, 2017). Il est donc nécessaire d'assurer

une répartition égale de toutes les langues étrangeres dans le systéeme éducatif.

6.2. LANGUES ETRANGERES ET CROISSANCE DES RELATIONS INTERNATIONALES EN
ARMENIE

Aujourd'hui, la culture dans les relations extérieures de ' Arménie est marquée par un contraste
entre la petite taille du pays et l'influence considérable de sa diaspora dans le monde. La
géopolitique du Moyen-Orient ainsi que les conséquences du conflit non résolu du Haut-
Karabakh ont poussé la République arménienne dans des relations ambivalentes avec le monde

extérieur (Papoyan, 2018).

Outre ses relations avec sa diaspora, I'Arménie a activement développé ses relations culturelles
extérieures depuis qu'elle a recouvré son indépendance au début des années 1990. Cela a été
illustré par son adhésion a un certain nombre d'organisations internationales et régionales (les
Nations Unies, I'UNESCO, le Conseil de 1'Europe, la Communauté d'Etats Indépendants, la
coopération économique de la mer Noire) et la signature d'accords multilatéraux et bilatéraux
dans le domaine de la culture. L'Arménie a également signé un accord partiel élargi du CELV

(2001). En tant que membre de 1'Accord partiel élargi de la CE, I'Arménie participe activement
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aux activités du Centre européen pour les langues vivantes de Graz (Rapport sur I’Arménie,

2014).

Cette croissance constante des contacts internationaux met au premier plan la tache
d'enseigner aux étudiants arméniens la compétence interculturelle et de les former a une
véritable communication interculturelle. Si dans le passé l'intérét principal des scientifiques
qui étudiaient les problémes de communication se concentrent principalement sur des
problémes purement linguistiques, leur intérét s'est déplacé ces derniéres décennies vers le
probléme de la maniére dont la langue est liée au monde d'une personne et dans quelle mesure
un l'homme et sa conscience dépendent du langage qu'il utilise. Ce probleme est devenu tres
important dans les méthodes d'enseignement des langues étrangéres, car il a été reconnu que
la seule fourniture d'informations linguistiques n'était pas suffisante pour une communication

interculturelle réussie (Abrahamyan, 2008).

De nos jours, il est généralement admis qu'une connaissance de la vie socioculturelle de tel ou
tel pays est nécessaire pour améliorer la compréhension et 1'utilisation de la langue telle qu'elle
est parlée par les locuteurs natifs. Les étudiants arméniens rencontrent trés souvent un tel
phénomene lorsqu'ils sont incapables de comprendre pleinement une phrase d'un texte
étranger et découvrent que le dictionnaire n'aide pas non plus ; ou lorsqu’ils comprennent
chaque mot qui est dit ou écrit par un locuteur natif, mais ne comprennent pas ce qu’on voulait
dire. Dans toute société, les participants au discours laissent des choses non dites ou
inexpliquées parce qu'ils supposent que leurs lecteurs et auditeurs sont dotés des connaissances
de base qui proviennent du partage du méme bagage culturel (Moeller et al., 2014). On peut
avoir atteint un niveau élevé de compétence, par exemple en anglais, mais trouver les Anglais
difficiles a comprendre parce qu'on n’a pas ces connaissances de base, les informations qui font

partie des connaissances générales d'une personne anglaise.

L'accent mis sur la compétence linguistique s’avére insuffisant pour résoudre les problémes de

malentendus dans la communication interculturelle. Une véritable compétence linguistique
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ne peut étre obtenue sans compétence interculturelle et compétence communicative. Elle peut
étre acquise en introduisant dans la conscience des notions intégrales adéquates sur la langue
étrangere et la culture ethnique et en créant les conditions nécessaires au développement d'une

conscience bilingue ou multilingue (Khachikyan, 2005).

7. CURRICULUM POUR DEVELOPPER DES COMPETENCES PLURILINGUES ET
PLURICULTURELLES

Le CECR fournit « une base commune pour l'élaboration de programmes de langues, de
principes directeurs, d'examens, de manuels, etc. a travers ' Europe » (Conseil de 1'Europe 2001,
p. 1). L'influence du CECR a été « généralisée et profonde, ayant un impact sur les curricula,
les programmes, le matériel pédagogique, les tests et les systémes d'évaluation et le
développement d'échelles de compétences linguistiques adaptées aux six principaux niveaux

du CECR» (Alderson, 2002, p. 8).

L’idée du CECR est ‘de concevoir des programmes et des cours fondés sur des besoins de
communication dans le monde réel, organisés autour de taches de la vie réelle a laide de
descripteurs Je peux (faire)’ qui représentent des objectifs pour l'apprenant. Le CECR est
essentiellement un outil destiné a aider a la planification de programmes, de cours et d examens
en partant de ce que les utilisateurs/apprenants ont besoin de savoir-faire avec le langage”

(CECR, VC, 2018, p. 26).

Cette conception des curricula et des cours fondés sur des besoins de communication dans le
monde réel des apprenants est le processus inverse de la conception des programmes qui a été
premierement décrit par Wiggins et McTighe (1998) comme suit : « On commence par la fin -
les résultats souhaités [...] —Et puis dérive le programme d'études a partir des preuves
d'apprentissage (de performance) exigées par la norme et de l'enseignement nécessaire pour

équiper les apprenants a performer » (p. 8).

85



L'importance du CECR pour le curriculum a été largement reconnue a la fois en Europe et au-
dela comme au Japon, (Tono et Negishi, 2012), en Corée (Finch 2009), au Mexique (Colette et
Grossi, 2011), en Chine (Wu 2012) etc. Il a été décrit dans un article sur 1'état de 1'art sur les
programmes de langues comme « l'une des publications les plus importantes de la derniere

décennie » (Graves 2008: 148).

Il va de soi que les cours pour adultes ont des objectifs escomptés soit en termes d’activités
langagieres spécifiques soit de capacité fonctionnelle dans un domaine donné. Dans le cas ou
l'objectif escompté comprend plutét des activités langagieres, la construction et le
développement de compétences deviennent plus importants. Mais en méme temps si
I'apprenant suit le but d’étre opérationnel dans un contexte particulier, il passe une préparation
optimale a des activités qui le permettent. Cela signifie que, si, par exemple, le systéme scolaire
propose a un éleve d’engager un apprentissage obligatoire de deux langues étrangeéres et un
apprentissage facultatif d’'une troisiéme, il n’est peut-étre pas nécessaire qu' on choisit et
prévoit, les mémes objectifs ou types de progression pour chacune des langues (par exemple,
le point de départ peut étre a chaque fois un entrainement a des échanges fonctionnels

répondant aux différents besoins de communication ou utilisation des stratégies différents

d’apprentissage) (CECR, 2001).

Si on a ces stratégies d’apprentissage chez les apprenants qui deviennent ainsi autonomes, le
curriculum cesse a étre un parcours accompli par un apprenant a travers une séquence
d’expériences éducationnelles sous le controle d'une institution ou d'un enseignant, et cet
apprentissage se poursuit en quelque sorte, tout au long de la vie (North, 2020). Dans cette
perspective, le curriculum de I'institution scolaire a pour objet de développer chez I'apprenant
une compétence plurilingue et pluriculturelle, une autonomie d’établir des stratégies
d’apprentissage dont la configuration atteinte au terme des études peut prendre la forme de
profils différenciés selon les individus et les parcours qu’ils ont effectivement suivis. Dans ces

conditions, il va de soi que les expériences personnelles ainsi que professionnelles de chaque

86



acteur social vont évoluer et se modifier ne restant pas figée. C’est ainsi que I'éducation et la

formation continue des adultes interviennent. (Richards, 2001).
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CHAPITRE 3. LES DESACCORDS SUR LE CECR ET SON VOLUME COMPLEMENTAIRE
DU POINT DE VUE POLITIQUE ET IDEOLOGIQUE

Actuellement on peut compter quarante versions traduites du CECR?. Ce document a été
accueilli avec enthousiasme par certains et a été sévérement critiqué, voire ignoré par d’autres.
Dans ce chapitre, nous passerons en revue certains commentaires et critiques du CECR et de

son Volume Complémentaire basés sur un éventail de sources.

1. LES OBJECTIFS LIMITES DU CECR

Les objectifs du CECR (2001 ; p. 9) sont exposés dans le premier chapitre :

Le Cadre européen commun de référence offre une base commune pour I'élaboration de
programmes de langues vivantes, de référentiels, d’'examens, de manuels, etc. en Europe. 1]
décrit aussi complétement que possible ce que les apprenants d'une langue doivent apprendre
afin de l'utiliser dans le but de communiquer ; il énumeére également les connaissances et les
habiletés qu’ils doivent acquérir afin davoir un comportement langagier efficace. La
description englobe aussi le contexte culturel qui soutient la langue. Enfin, le Cadre de
référence définit les niveaux de compétence qui permettent de mesurer le progrés de

l'apprenant a chaque étape de I'apprentissage et a tout moment de la vie.

I1 est également noté qu'il vise a aider a « favoriser la coopération internationale dans le
domaine des langues vivantes » et ainsi a « faciliter la mobilité européenne par la

reconnaissance mutuelle des qualifications » (p.9).

Néanmoins, le CECR a été critiqué pour ne pas répondre a tous les objectifs déclarés

initialement. Berchoud (2017), par exemple met en question le titre du Cadre qui comprend

20 Selon le site Web du Conseil de 1’Europe, outre les deux versions originales en anglais et en francais, il existe 40
versions linguistiques du CECR, dont Versions arabe, chinoise, japonaise, coréenne, russe, géorgienne, arménienne
et ukrainienne. (https://rm.coe.int/16806d8893)
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les notions « Apprendre, enseigner, évaluer » mentionnant que le CECR n’est utile que pour
évaluer ou s’autoévaluer en langue(s) étrangeére(s), et que les deux premiers verbes ne refléetent

pas du tout le contenu du document (Berchoud, 2017).

Il est important de mentionner ici que plusieurs années apres la publication du CECR, Trim

(2005, p. 17-18), I'un de ses auteurs, a écrit :

« Bien entendu, le CECR n'est pas un manuel, mais un cadre, un catalogue plutét qu'une
description. Mais il attire l'attention sur les nombreux parametres de 1'utilisation de la langue
et les compétences linguistiques, invitant le lecteur a réfléchir a la pertinence de chacun pour

son propre travail ».

La derniere phrase de l'extrait ci-dessus peut étre liée directement a une observation par North
(2004), également 1'un des auteurs du CECR. Il note que la fonction du CECR est de « stimuler

la réflexion et la discussion » (4), « Habiliter et faciliter, ne pas prescrire ou controler.

Le cadre a été méme qualifié de « sorte d'encyclopédie de 1'apprentissage et de 1'utilisation des
langues », qui est « tout trop souvent rédigé dans un langage difficile a comprendre, souvent
vague, indéfini et imprécis » Alderson (2007, p. 661.). L'utilisation du mot « encyclopédie » ici
est révélatrice. Indéniablement, le CECR comporte de multiples facettes. Il ne s’ensuit
cependant pas qu’il est complet en ce sens qu'il comprend tout ce qui est nécessaire pour
fournir « une base commune pour l'élaboration des programmes de langues, des lignes

directrices du programme, examens, manuels, etc. a travers 1'Europe » (CECR, p.1).

En relation avec cela, il est pertinent de noter que dans un entretien sur Radio France
International (RFI, 2004, premiere question), Beacco a fait 1'observation suivante : « Le Cadre
est un référentiel, c’est-a-dire un outil commun qui définit des normes et des standards ».
Nonobstant cette observation, Beacco (2004) écrit la méme année que le CECR n’est « ni

norme, ni modéle » mais un ouvrage qui « décrit une ‘philosophie pratique’ partagée pour
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I'élaboration des programmes et des parcours d’enseignement et d’apprentissage des langues

étrangeres » (Beacco, 2004 ; 1).

Fulcher (2004) a observé que le CECR devient rapidement la norme de référence pour
'enseignement et le test des langues en Europe (Fulcher, 2004). Son impact dans certains
domaines peut cependant étre plus apparent que réel. De plus, il existe une différence entre
une référence standard et une norme. Comme l'ont observé Van Avermaet et Depauw (2004),
il est nécessaire de concevoir « comment nous pourrions réellement utiliser « un document
encyclopédique » comme « Instrument normatif ». Méme ainsi, Alderson (2007) note que :
« Politiciens et fonctionnaires . . . désireux d'utiliser le CECR prétend que tel ou tel niveau doit
étre atteint a l'issue de tel ou tel cycle scolaire, ou pour les migrants, sans réfléchir a savoir si

ces niveaux sont réalisables ou justifiés » Alderson (2007, p. 662).

2. L'TILISABILITE DU CECR

Un document créé pour lutilisation de plusieurs destinataires doit garantir une
compréhensibilité et faciliter 'utilisation et application pour ses lecteurs. Néanmoins, une
autre critique importante a 1'adresse du document concerne son accessibilité et sa convivialité
pour les utilisateurs. Des 1998, Debyser (p. 5), se référant a la deuxiéme version préliminaire

du Cadre (CoE, 1997), avait commenté ce qui suit :

« Dans Il'esprit de ses concepteurs, [le CECR] devait étre a usages multiples, ‘souple’,
dynamique’, ‘convivial|, non dogmatique’, suffisamment exhaustif, ‘transparent’, ‘cohérent’.
Un au moins de ces buts est loin d’étre atteint, celui de la ‘convivialité’, terme d ailleurs bien
meédiocre pour indiquer que ce document devait étre lisible, clair et facile a consulter pour tous

les utilisateurs » (Debyser, 1998 ; p. 5).
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Dong, il n’est pas surprenant que la deuxiéme version préliminaire du CECR (CoE, 1997) a été
diffusée en 1998 pour expérimentation pilote, avec une série de guides d'utilisation

comprenant un Guide de 1'utilisateur et dix guides spécialisés.

La question de I'accessibilité du Cadre a été révélée aussi aux résultats de deux enquétes menées
en 2005 et 2006 par le Conseil de 1'Europe. La premiere d'entre elle (CoE, 2005b) a généré 111
réponses de langue des enseignants représentant 37 institutions différentes dans les Etats
européens, en Egypte et au Mexique. Dans les résultats, il est noté que : « En premier, la
complexité du CECR est fréquemment soulevée » - tant le texte lui-méme, qui s'est avéré tres
difficile a lire, et la facon dont la nouvelle approche est présentée (p.4). Les commentaires
incluent : « trés difficile a lire directement », « Pas trés accessible » et nécessitant une « étude
intensive ». La plupart des répondants ont montré la nécessité de créer une version plus courte,
plus simple et plus conviviale ou bien ont demandé des exemples de la maniére dont le CECR

pourrait étre appliqué (Conseil de I’Europe, 2005).

Les résultats de la deuxieme enquéte ont été résumés par Martyniuk and Noijons en 2007 qui
ont noté qu’ alors que le potentiel du CECR semble étre assez largement reconnu et apprécié,
il semble y avoir un besoin considérable et assez urgent de développer des ensembles de
matériels conviviaux pour la médiation du CECR aupres des différents groupes de parties
prenantes : décideurs politiques, concepteurs de programmes, développeurs de manuel,
éditeurs, enseignants, testeurs, parents d'apprenants, employeurs. Il existe également un besoin
fortement ressenti d'une coopération nationale et internationale pour l'interprétation et

l'utilisation du CECR (Martyniuk and Noijons, 2007).

Les participants de cette enquéte ont mentionné en particulier la complexité du document et
le manque de clarté comme les difficultés majeures du CECR. Et si comme la Cadre (2005, p.15)
I'indique d’est congu « pour rendre 1'apprentissage, 1'enseignement et 1'évaluation des langues
accessibles a tous, en particulier les enseignants et étudiants », la perception que le document

manque de clarté doit étre considéré comme un probléme critique.
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Bien qu’avec I'apparition du Volume Complémentaire on attendait des modifications apportées
aux singularités d’écriture si difficile a manipuler, la lecture du VC est rendue encore plus

complexe a cause de la maniere dont il est rédigé (Maurer et Puren, 2019, p. 79)

2.2. GUIDES D’'UTILISATION COMME UNE REPONSE AUX CRITIQUES

Jusqu'a présent, la version 2001 du CECR n'a pas été modifiée, et des glossaires bilingues n’ont
pas été produits, bien que la nécessité ait été soulevée dans les résultats des deux enquétes et
renforcée par Martyniuk et Noijons (2007, p. 8). Cependant, Trim a reconnu que certains des
guides initialement produits n'étaient pas tres influents et ils ont été remplacés par un guide
unique pour les utilisateurs (Trim, 2001). Il s'agit d'un document de 232 pages, comparable en

taille au CECR lui-méme.

En 2007, un manuel pour relier des examens au CECR a été produit (CoE, 2007). Un an plus
tard, un supplément, dont la fonction était d'expliquer le manuel, était publié. Méme ainsi,
Alderson 1 (2007, p. 661) a observé plus tard que 1'existence des échelles d'évaluation du CECR
« n'ont pas fourni aux utilisateurs toutes les informations d'utiliser le CECR », ajoutant que «
[il] est malheureux que méme tous ces matériaux ne sont pas considérés comme suffisants, et
la demande est élevée pour plus exemplifications des niveaux »?!. Le CECR n'a pas seulement
conduit a une prolifération de matériel produit par le Conseil de 1'Europe lui-méme, mais aussi
a une prolifération de matériel explicatif produit par d'autres dans un certain nombre de
langues différentes (souvent congu pour les enseignants par les ministéres de 1'éducation).
Ainsi, par exemple, en France Le ministére de I'Education nationale (2006), sur son site
Eduscol, propose un guide explicatif des principes du CECR avec un lien vers le document lui-

méme?2,

21 “It is unfortunate, that even all these materials are not considered sufficient, and that demand is high for
more exemplification of levels” Alderson, J. Charles. “The CEFR and the Need for More Research.” The Modern
Language Journal 91, no. 4 (2007): 659-63. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2007.00627_4 x.

22 https://eduscol.education.fr/1971/cadre-europeen-commun-de-reference-pour-les-langues-cecrl
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3. TECHNOLOGIE POLITIQUE DE I’ENSEIGNEMENT DES LANGUES ETRANGERES

3.1. CERTIFICATIONS HOMOGENES : POLITIQUE OU MARKETING ?

En dépit de I'importance que le CECR vise a apporter pour améliorer la communication entre
les citoyens de différentes langues et cultures, pour faciliter la mobilité et les échanges des
étudiants et des chercheurs favorisant la compréhension réciproque et renforcant la
coopération entre les pays, le cadre a fait 'objet de critiques pour étre un instrument purement
politique et pour sa faible scientificité (Prieur et Volle, 2016 ; Maurer et Puren, 2019). Cette
idée permet d’expliquer pourquoi « dans la triade Enseigner-Apprendre-Evaluer, le troisieme
terme a tant de présence et que les deux premiers font l'objet de si peu d’attention ». (Maurer

et Puren, 2019, p. 3).

Selon Migeot (2017) avec le CECR la politique européenne de I'enseignement des langues ne
répond qu’aux besoins de l’économie et du marché n’hésitant pas a mettre en

relation ’économie et la connaissance, formation et éducation.

Un point également soulevé par Papageorgiou (2005) qui souligne que le Cadre « n’est pas
seulement une question de mandat politique : c’est aussi une question de marketing. . . . [Si]
vous étes « aligné sur le CECR », vous allez probablement survivre, et c'est pourquoi il y a une

fausse interprétation selon laquelle un test aligné sur le CECR est un bon test »%.

En plus, Maurer et Puren, 2019 insistent sur le fait que « le VC et le CECR, qui s’avancent
sous le sceau noble et humaniste du Conseil de I’Europe, sont en réalité des instruments
fagonnés par le lobbying d’organismes privés qui vendent des certifications de langue, des

séjours et/ou des cours linguistiques » (Maurer et Puren, 2019, p. 8).

2 “It is not just a political mandate issue here: it is a marketing one as well. . . . [If] you are
'CEFR-aligned' you are probably going to survive, and this is why there is a false interpretation
that a 'CEFR-aligned' test is a good test”.
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Néanmoins Trim (2005, p. 17) note que : « Les échelles et les descripteurs ont été d'un intérét
particulier pour les autorités qui veulent situer leurs compétences linguistiques par rapport a
celles des autres », North et al, (2005) ajoutent que le CECR rend les examens et rapports
scolaires ordinaires plus transparents et plus facilement reconnu dans de nombreux contextes».
Selon Alderson (2007), le CECR a conduit a une certaine amélioration par rapport aux
anciennes pratiques dans le domaine de I’évaluation et (en référence aux niveaux du CECR),
mieux que d'utiliser ces termes traditionnels débutant, faux débutant, intermédiaire et avancé,

qui sont si répandus, mais désespérément indéterminés.

Néanmoins, en 2007, il y avait « d’innombrables organismes censés livrer certificats ou
diplomes basés sur les niveaux du CECR ou pour garantir qu'un tel examen ou qualification
démontre une compétence linguistique a un niveau spécifique du CECR » (Bonnet, 2007, p.
671). Dans 1'enquéte de 2005 (CoE, 2005b, p. 3-4) a laquelle il a déja été fait référence ci-dessus,
le CECR a été percu comme étant le plus utile « dans les domaines des tests /évaluation /
certification (2,70 sur une échelle de 0 a 3) ». Au niveau national de 2007 (Martyniuk &
Noijons, 2007), le CECR était per¢u comme étant le plus utile dans le domaine du
développement des curricula et syllabi, avec le développement des tests / évaluations /
certifications qui arrive en deuxiéme position (avec 26 sur 30 représentants de 1'Etat (87%) qui
le jugent dans ce domaine tres utile ou plut6t utile). Méme ainsi, le deuxiéme probleme le plus
fréquemment soulevé dans l'enquéte de 2005 était le . . . risque potentiel de (mauvaise)
utilisation du CECR comme outil d'évaluation uniquement avec une préoccupation réelle de

continuer a promouvoir leur systeme d’évaluation a orientation uniquement certificative.
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3.2. STANDARDISATION DE L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES : LIMITES DU SENS ET
DE LA PAROLE

Comme nous I'avons présenté le CECR donne premiérement a la langue une fonction d’outil,
qui doit étre congue comme un Instrument d’action?, au service d’'une action ou bien des

stratégies®.

Le modeéle qui prévaut dans l'usage de la langue suppose une action efficace
(action/stratégie/compétence/but/succes) ou la parole est procédée dun calcul stratégique
visant a un résultat. Ce processus de fonctionnement de langue est décrit par Prieur et Volle
(2016) comme un code ou comme un idiome technique. De plus, Migeot (2017) ajoute que le
CECR donne aux apprenants seulement un bagage minimal et fonctionnel qui est utile pour
I'adaptation et le « savoir-étre au travail » et ne favorise aucunement le développement de la

personnalité en matiére de langue et de culture.

En soutenant ce point de vue Huver (2014) accuse le CECR pour uniformiser un sujet qui est

défini par et pour le Marché.

Le CECR est ainsi critiqué pour limiter la langue et la parole des apprenants des langues
étrangeres qui utilisent un langage ne prenant pas en compte la différence sociale ou culturelle,
les caractéristiques des sujets des dialogues — car pour avoir quelque chose a se dire il faut

avoir un bagage riche de vocabulaire et un large cercle de connaissance (Migeot, 2017).

Maurer et Puren (2019), qui partage cette idée, trouvent que le CECR et son Volume

complémentaire sont un autre bon exemple de ce qui fonctionne, en définitive, comme une

24 « L’action est le fait d’un (ou plusieurs sujets) qui mobilisent stratégiquement les compétences dont ils
disposent pour parvenir a un résultat déterminé » (CECR: 15).

B « Les stratégies sont le moyen utilisé par 'usager d’'une langue afin (...) d’exécuter la tiche avec succes et de la
fagon la plus complete et la plus économique possible en fonction de son but précis » (ibid.: 48).
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sorte de « terrorisme intellectuel » (Maurer et Puren, 2019). Huver, 2018, Berchoud, 2017 sont
assurés que c’est la raison qu’au niveau scientifique le CECR ne représente pas une importance
académique particuliere mais il est tres largement présenté comme seulement « un outil au

service de I'évaluation » des langues étrangeres.

4. LA FAIBLESSE DE LA NOTION DES COMPETENCES SELON LE CECRL

4.1. TRAITEMENT DES COMPETENCES DANS LE CECR

Les compétences sont réparties dans le CECR en « Compétences générales » et « compétences
linguistiques communicatives » (CECR, 2001, 101-130). Les compétences générales
comprennent les connaissances (savoir), les compétences et le savoir-faire (savoir-faire),
compétence existentielle (savoir-étre) et capacité a apprendre (savoir-apprendre). Les
compétences linguistiques communicatives sont constituées de compétences linguistiques,
sociolinguistiques et pragmatiques. Parfois, les compétences communicatives sont traitées
comme relevant des compétences ; parfois elles ne le sont pas. « Les activités et les stratégies
langagieéres communicatives » a leur tour sont déclinées en quatre domaines (Réception,
Production, Interaction, Médiation), et sont reliées a d’autres champs posés comme étant au
méme niveau : Compétences communicatives langagieres dune part (Linguistique,
Sociolinguistique, Pragmatique) et Compétence plurilingue et pluriculturelle d’autre part.
Ainsi le CECR a opéré un certain remplacement des quatre activités dites « traditionnelles » —

Compréhension de 'oral, Production Orale, Compréhension de 'écrit, Production écrite — par

Réception, Production, Interaction, Médiation.

Toutes les compétences humaines contribuent d'une maniere ou d'une autre a la capacité de
l'utilisateur a communiquer et peuvent étre considérées comme des aspects de compétence

communicative (CECR, chapitre 5, p. 101). Vincent (2004) critique la maniére dont les
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compétences sont traitées dans le CECR en général, en observant que l'apport des sciences
cognitives dans le domaine des compétences communicatives au cours des deux dernieres
décennies a été ignoré. Il note que bien que la séparation des compétences générales et de la
communication les compétences linguistiques étaient justifiées par les auteurs du CECR au
motif que les premiéres sont acquises avant l'apprentissage des langues étrangeéres, la
justification est imparfaite, ne tenant pas compte du fait que toute connaissance est liée a la
langue et que les connaissances et compétences communicatives sont en fait acquises avant
l'apprentissage d'une langue étrangeére (Vincent, 2004 ; p. 43). Il prétend également qu'il y a

un manque de cohérence au regard des relations entre les deux types de compétences (p.44).

Le CECR-VC reste désespérément muet sur toutes les questions liées aux compétences a
enseigner-apprendre : on n'y trouve aucune réflexion sur les parcours d’enseignement
apprentissage des langues étrangeres ou secondes, sur I’ensemble des compétences qu’il s’agit
de faire acquérir a des éléves ni sur la maniére dont il s’agirait aussi de les mettre en progression.
Sur le plan de I'évaluation, 'absence de tous ces éléments le rend inutilisable au quotidien par
les enseignants pour organiser leurs pratiques de classe ou pour proposer des évaluations
formatives ou formatrices en cours d’apprentissage, ainsi que par les éléves (certes les plus
curieux d’entre eux) qui pourraient ainsi se faire une idée du parcours qui va leur étre
proposé/qui leur reste a accomplir. Il est du reste de tres peu d’utilité pour les auteurs de
manuels qui se contentent, depuis des années, de reprendre toujours dans le méme ordre les
mémes contenus que les ensembles didactiques produits dans les plus belles années de
I'approche communicative, contribuant a renforcer I'idée que la fin de I'Histoire didactique est

arrivée. (Maurer et Puren, 2019).
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4.2. 'IMPASSE DE LA COMPETENCE CULTURELLE DANS LE CECR

Outre sa critique générale du traitement des compétences dans le CECR, Vincent (2004)
critique spécifiquement la maniére dont les auteurs traitent la culture. Selon lui, les seules
implications de la prise en compte de la compétence plurilingue et pluriculturelle que le CECR
aborde sont celles qui concernent la politique linguistique et la conception des curricula. Il
s’agissait essentiellement de la minoration des objectifs d’enseignement des langues et de ses
contraintes au profit de finalités culturelles — ’éducation au pluriculturalisme, a I'altérité, a la
citoyenneté européenne et a ses valeurs démocratiques, . . . — aussi générales que généreuses

(Maurer et Puren, 2019).

En référence a ce commentaire, il est pertinent de noter que ce que 1'on appelle dans le CECR
les « compétences sociolinguistiques » sont décrites de la maniére suivante : Jes compétences
sociolinguistiques renvoient aux conditions socioculturelles de 1'utilisation de la langue. Par sa
sensibilité aux conventions sociales (régles de politesse, normes régissant les relations entre les
générations, les sexes, les classes et les groupes sociaux, la codification linguistique de certains
rituels fondamentaux et le fonctionnement dune communauté), la composante
sociolinguistique affecte strictement toutes les communications linguistiques entre les
représentants de différentes cultures, méme si les participants ignorent souvent son influence

(CECR, 2.1.2, p. 13).

En relation avec ce type de définition Vincent (2004, p. 46) note « Il est frappant de retrouver
ici certains des savoirs a caractere culturel déja invoqués plus haut dans les compétences
générales : normes sociales, régles d’adresse et de politesse, rituels de société, aspect

interculturel, etc ».
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5. MANUELS ALIGNES SUR LE CECR

Les problemes liés aux manuels par rapport a l'alignement du CECR sont similaires de
nombreuses manieres a celles associées a 1'évaluation. Alderson (2007) a noté qu'il y avait « des
affirmations inquiétantes de la part de nombreux éditeurs de manuels et fournisseurs
d’examens que leurs produits sont « liés » au CECR ». Cependant, comme l'a fait observer
McNamara (2006) : « Les éditeurs... savent que pour vendre leurs livres, ils doivent se
conformer au CECR?. » C'est un point qui a également été soulevé par Papageorgiou (2005)

dans le chapitre 4.4.1 ci-dessus.

Valax (2011) discute la question de I'alignement des manuels des langues sur les références du
CECR. Dans certains cas, ces références font partie du titre : Destination B1 (et B2, C1 et C2)
Grammaire et vocabulaire (ou B2, ou C1 et C2) (Macmillan). Tous ces manuels corrélés au
cadre européen commun déclarent d’emmener les étudiants d'un niveau du CECR a un autre
(de niveau Bl au niveau B2). Chaque lecon guide les éléves vers un objectif « Je peux faire »

conformément aux déclarations « Can do » du Conseil de ’Europe ».

La méme situation est dans le cas des manuels francais. Depuis 2001, ces manuels font
généralement référence aux examens les plus connus pour le francais langue étrangere, des
examens qui eux-mémes revendiquent l'alignement avec le CECR (généralement le DELF /
DALF ou le TCF, parfois le TEF ou CEFP). Ainsi, par exemple, Alter ego (Hachette) prétend
étre le reflet des trois approches du CECR : apprendre, enseigner, évaluer. Ou par exemple,
Reflets (Hachette) fait référence au DELF : Taxi! (Hachette), Le Nouveau Taxi (Hachette) et
Festival (CLE International) désignent a la fois le Cadre européen et le DELF (Valax, 2011).
Mais il est important de souligner le fait que les auteurs du CECR ont affirmé a plusieurs

reprises que c'est aux enseignants de décider de ce qui se passera dans leurs classes quel que

26 “Publishers . . . know that in order to sell their books they need to conform to the framework's reporting
structure.” McNamara, T. (2006, 21 October). [EALTA-discussion] CEFR. Message posted to LTEST-L,
‘Language Testing Research and Practice’, archived at http://lists.su.edu/archives/Itest-1.html
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soit le manuel sélectionné (Puren, 2010). Westhoff (2007) insiste sur le fait que le CECR
devraient également se refléter dans la formation des enseignants, lorsqu' Une plus grande
attention devrait étre accordée a l'enseignement de compétences telles que « la gestion des
taches, gestion de classe, méthodologie du langage communicatif et dans la rétroaction
corrective, c'est-a-dire a la gestion d'un cours basé sur les tiches et axé sur l‘étudiant ». La
maniére précise d'y parvenir est loin d'étre claire au vu des problémes liés au CECR auxquels

référence a été faite (Valax, 2011).
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CHAPITRE 4. CECR : QUELQUES EXEMPLES D'IMPLEMENTATION DANS L'UNION
EUROPEENNE ET AU-DELA

Plusieurs pays européens et non-européens ont fait des efforts pour une intégration du CECR
dans l'organisation de Ilenseignement des langues face a linternationalisation de
I'enseignement. Dans le chapitre suivant nous présenteront I'expérience de certaines payses
par rapport a 'implémentation de différentes dimensions du CECR comme la planification du
curriculum, 'évaluation et alignement des tests nationaux au CECR, la mise en place des
examens externes, le role et les formations des enseignants par rapport a I'intégration du CECR

dans le pays.

1. PLANIFICATION DU CURRICULUM

L’un des principaux objectifs du CECR est de donner des propositions pour renouveler les
contenus des curriculums de langues en définissant des descripteurs positifs adaptés a’age, aux

intéréts et aux besoins des apprenants.

Le contenu et les objectifs du curriculum sont trés précisément décrits dans le CECR sur une
échelle générique. Les concepteurs des curriculums nationaux des langues étrangéres qui sont
généralement axés sur les buts, objectifs et le contenu peuvent utiliser cette échelle générique
dans tout contexte pertinent (Conseil de I'Europe 2001: 1). Ainsi, pour élaborer des
curriculums nationaux, il convient d’interpréter les principes exposés dans le CECR et de les

relier aux contextes et besoins locaux.

Mais la modification du programme national est un processus qui prend du temps. A cet égard,
bien que le nouvel ensemble des objectifs fournisse une orientation claire et une impulsion a
la réforme, dans la pratique, la mise en ceuvre doit étre sensible et délicate si les objectifs choisis

ne sont pas correspondants a toutes les conditions du systéme éducatif (formation des
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enseignants, organisation des cours, manuels et matériels d’apprentissage, modes d’évaluation)

etc.

La France, par exemple, est le premier pays a avoir des niveaux de programme officiellement
associés aux niveaux de référence communs du CECR par statut en 2005. Le CECR est donc
devenu la référence fondamentale pour l'enseignement, l'apprentissage et 1'évaluation des
langues étrangeres.
Laréférence au CECR en France a donné des objectifs pour les différents aspects du programme
scolaire, a défini la nécessité d’'une évaluation distincte selon les activités langagiéres et a
renforcé la dimension communicative de I'enseignement mettant 'accent sur les pratiques

d’enseignement liées a I'approche actionnelle (Gouiller, 2008).

Pareillement, en Slovaquie, l'impact immédiat du CECR s'est reflété dans la nouvelle
conception du programme d’anglais. Le nouveau programme de communication slovaque
incluait des compétences communicatives (linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques),
en plus des compétences générales comme proposé par le CECR. Les déclarations « je peux faire
» ont été utilisées dans le contexte national et deux niveaux (B1 et B2) ont été utilisés comme
référence pour fixer les objectifs. Plus tard, d'autres modeles de programmes linguistiques sont
apparus (pour l'enseignement de l'allemand et du francais) et 1'échelle a été utilisée pour
comparer les niveaux a la fois dans et entre les langues (Beresova, 2011). Des processus
similaires ont été enregistrés dans les pays voisins, tels que la Slovénie (Ilc et Stopar, 2015), la

Hongrie (Weber, 2001) etc.

L’entrée du CECR dans le systéme éducatif albanais a été tres bien accueillie par les décideurs
des politiques linguistiques, responsables administratifs de l'’enseignement des langues,
évaluateur et enseignants. Les principes du CECR étaient au centre de discussions et des actions
concretes ont été mises en place pendant ces années, telles que I’élaboration des politiques
linguistiques, la création de nouveaux curriculums des langues se référant au CECR, de

programmes d’examens de langues en lien avec les échelles de niveaux du CECR et la création
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d’'un réseau de formation des enseignants de langues. Cet exemple d’introduction du CECR
illustre que dans le contexte national le CECR a contribué a la mise a jour de

I'enseignement/apprentissage des langues. (Dhurata, 2011).

L'enthousiasme pour le document a été ressenti non seulement dans toute I'Europe et le
nombre considérable de traductions témoigne de sa puissance. Par exemple, il existe des
analyses bien documentées de projets pilotes visant 1'alignement des curricula sur 1'échelle de
compétence du CECR sur le continent américain, avec des études menées au Mexique
(Despagne et Grossi 2011) et aux Etats-Unis (Byrnes 2012). Plusieurs pays asiatiques ont été
activement impliqués dans l'adaptation / localisation du CECR et des rapports savants sur ces
expériences sont disponibles en Chine (Zheng et al, 2016) et spécifiquement liés a 1'adaptation
du CECR a la langue chinoise (Bellassen et Zhang 2008), au Japon (Noriyuki 2009; O’'Dwyer et
Nagai 2011) et pour le japonais (Tono et Negishi, 2012). En revanche, il y a peu d'articles
documentant 1'adaptation ou l'adoption du CECR au Moyen-Orient et de contextes connexes
comme la Turquie (Tosun et Glover, 2020; Ustiinliioglu, 2012). Surtout, il n'existe presque pas
de documentation sur le CECR dans les pays de Transcaucasie comme I’Arménie, la Géorgie et

1'Azerbaidjan.

La réforme des curricula est sans aucun doute un processus complexe et il est peu réaliste
d’espérer un succes total et une mise en ceuvre harmonieuse dans un court laps de temps. De
plus, la mise en ceuvre du curriculum exige des enseignants qu'ils assument de nouveaux rdles
et responsabilités et qu'ils modifient leur pratique en fonction de la nouvelle norme. Par
conséquent, les efforts continus et le soutien de toutes les parties, en particulier le soutien des

collégues et des autorités, sont tres importants.
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2. EVALUATION ET ALIGNEMENT DES TESTS NATIONAUX AU CECR

Le sous-titre du CECR « apprendre, enseigner, évaluer » nous indique explicitement
I'importance de I'évaluation dans les principes du cadre. Huver (2014) souligne que non
seulement I’évaluation a une place centrale dans le CECR, mais aussi le CECR joue un roéle
central dans I’évaluation, étant donné l'importance du CECR dans la construction des
programmes scolaires, dans 'organisation de l'offre de formation, dans les certifications et
examens, ainsi que dans les manuels de langue. Le Lievre (2011) considere que I'échelle des
niveaux de langues du CECR est adaptable a tous les contextes éducatifs. Les pays développent
leurs tests de langue dans le but de démontrer le niveau de compétence linguistique de leurs
sortants et de leurs diplomés universitaires. Plusieurs pays ont commencé le processus de mise
en relation de leurs examens finaux avec le CECR. La procédure n'est pas tres simple et
nécessite beaucoup d'efforts et une approche sérieuse pour valider la réclamation. De

nombreux tests sont congus en prétendant étre basés sur les niveaux sans aucune preuve.

Béresova par exemple (2011) a étudié la possibilité de lier 'examen national en anglais au CECR
en Slovaquie. L'étude a souligné que le CECR est un outil utile pour maintenir la qualité de
I'enseignement et de l'apprentissage ainsi que pour tester la langue cible. L'étude a également
soutenu que la mise en relation permet d'initier des actions stratégiques dans le développement
de I'évaluation. Bien que le CECR ait été développé pour servir de moyen pour synchroniser
'enseignement, 1'apprentissage et 1'évaluation des langues, Fulcher (2004) a indiqué qu'il y a
un enthousiasme croissant pour l'utilisation du CECR pour l'évaluation basée uniquement sur

des normes, cela a ombré 1'objectif initial du CECR mentionné.

Au Japon, des recherches ont été entreprises pour étudier l'effort d'adaptation du CECR a
I'examen et finalement conduire au développement de leur propre cadre qu'ils ont qualifié de
CECR-] (Masashi, 2012). Prenant compte que le CECR devrait étre ouvert et flexible pour

s'adapter a toute situation nécessaire (Conseil de 1'Europe, 2001), le CECR-] a été développé
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avec l'inclusion de certains sous-niveaux dans la version originale du CECR. Le nouveau
CECR-] a été développé avec de nombreuses adaptations. Premierement, 1'inclusion de trois
sous-niveaux sous le niveau Al du CECR et la création du niveau «pré-Al» qui comprend les
niveaux Al.1, Al.2 et A1.3. Deuxiémement, les niveaux A2 et B2 sont subdivisés en deux sous-
niveaux et deviennent les niveaux A2.1 et A2.2 ainsi que B2.1 et B2.2. Enfin, le CECR-] a

également adapté la déclaration « je peux faire » du CECR au contexte japonais.

Zheng et al. (2016) ont étudié la possibilité d'appliquer le CECR a l'évaluation de l'écriture en
Chine. L'étude vise a étudier le caractere pratique du CECR en Chine, s'il peut étre utilisé pour
promouvoir 'enseignement de I'anglais en Chine au niveau tertiaire. Il a été constaté que le
CECR peut étre utilisé si une formation appropriée est donnée aux enseignants sur la maniére
d'appliquer le CECR dans 1'évaluation. Seulement deux des répondants semblaient avoir des
connaissances sur la manieére d'évaluer les étudiants selon la norme du CECR. La plupart des

enseignants étaient encore confus sur cet aspect du programme.

De l'autre c6té, une autre étude a été réalisée par Zheng et al. (2016) sur la pratique du CECR
en Chine qui a montré que le CECR ne sert a rien pour améliorer la maitrise de 1'anglais chinois.
Surtout 1'évaluation du CECR n'a aucune influence sur l'enseignement et l'apprentissage de

I'écriture dans les universités chinoises.

Une étude similaire a été menée au Vietnam par Nguyen et Hamid (2020) qui évalue I'efficacité
du CECR-V tout au long de la mise en ceuvre de la politique linguistique nationale du Vietnam.
Les résultats indiquent que 1'établissement du CECR-V est nécessaire pour servir de guide pour
mesurer et évaluer les compétences linguistiques. Cette idée a été révélée par une autre étude
locale de Nguyen (2017) qui a étudié la politique éducative standardisée a travers une étude de
cas dans une université vietnamienne. Les résultats de 1'étude ont donné des résultats positifs
dans lesquels on peut voir que les participants ont percu plus d'avantages possibles que de
problémes possibles dans le CECR-V. Il soutient également que 1'adoption du CECR peut étre

considérée comme une solution « rapide » pour améliorer la qualité de 1'enseignement de
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I'anglais au Vietnam. Le CECR, largement utilisé en Europe et au-dela, est considéré comme

une norme idéale a adopter au Vietnam (Nguyen, 2017).

3. EXAMEN EXTERNE

Récemment, une évaluation externe indépendante des étudiants, surtout des entrants aux
cycles plus haut est devenu un outil majeur pour évaluer la sélection des étudiants dans
I'enseignement supérieur (Piccardo et al, 2019, Bielovetska, 2020). C’est une bonne solution
pour inviter les enseignants des langues a intégrer les descripteurs du CECR dans le contenu
de leurs matériaux et principes d’évaluation. Les examens externes donnent également la
possibilité de comparer tous les attributs avec le méme outil. C'est important non seulement
comme garantie d'activité générale et d'acces égal a I'acces a ’éducation de qualité éducation
mais aussi en tenant compte de l'aide a la soumission des documents a de nombreux
établissements d'enseignement supérieur qui ne serait pas possibles en cas d’examens internes
universitaires. Le systéme éducatif européen se caractérise par un important nombre

‘étudiants qui changent d'établissement d’enseignement supérieur lorsqu'ils quittent la

licence et décident de continuer leurs études dans un programme de master.

Les résultats d’'un projet de recherche réalisé au Canada et en Suisse (Arnott et al, 2017) ont
montré que l'institutionnalisation d'un systeme externe basé sur le CECR a des avantages
considérables non seulement pour les étudiants, mais aussi pour les enseignants, pour

I'organisation globale de I'enseignement des langues ainsi que pour les Universités.
Ces avantages sont résumés comme suit;
Pour les enseignants ;

- Change la culture de 1'évaluation elle-méme dans une école, en fournissant des lignes
directrices pour les taches, critéres d'évaluation et résultats souhaités en termes de

compétence
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- Les enseignants ont clairement en téte les objectifs et les grilles, et ils doivent les mettre
en ceuvre dans leur enseignement : ils comprennent comment évaluer les compétences
orales

- Une structure de mise en ceuvre claire avec le matériel de formation disponible.

Pour les étudiants ;

- Une motivation et une progression accrues et un enseignement plus ciblé sur les forces
et faiblesses :

- La réaction des éléves montre qu’ils ont pris conscience que le francais peut étre
amusant.

Pour les Universités ;

- Des enseignants plus qualifiés qui se familiarisent non seulement avec 'examen mais
également avec I'approche CECR,

- Examen comme un moyen tres utile de mesurer la capacité du programme,

- Un objectif et un résultat tangibles que tout le monde (c'est-a-dire les enseignants, les
étudiants, parents, administrateurs) comprend et peut s'identifier. Les résultats de
I'examen fournissent des preuves concrétes (a) des compétences des éléves et (b) des
forces et des faiblesses du programme.

Pour le gouvernement ;

- Les examens externes sont le véhicule de mise en ceuvre du CECR, car une fois que vous
obtenez cela et que cela se produit, cela se décompose en niveaux pédagogiques

pratiques.
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4. LE ROLE DES ENSEIGNANTS

Le role de 'enseignement des langues est important non seulement dans la globalisation des
économies mais aussi dans l'internationalisation des sociétés et non uniquement dans la
globalisation des économies. Cela signifie que I'éducation fait partie des politiques
économiques aussi bien que des politiques sociales. (Byram et Parment, 2012). Quel que soit le
degré auquel le gouvernement ou les administrateurs des universités essayent d’introduire ou
d’intégrer des approches innovatrices pour 'enseignement des langues, l'enseignant comme
acteur-clé du changement institutionnel est toujours un sujet social de transformation. Deux
On a défini deux roles différents de 'enseignant en tant qu’acteur dans le domaine : celui qui
joue un role technique dans ’enseignement, c’est-a-dire, un role didactique, pédagogique, mais
se limitant a la tache qui lui est demandée : enseigner la langue. Et celui d’« expert » qui a non
seulement un réle d’enseignant, mais aussi d’'utilisateur du CECR. Dans ce dernier cas, le rdle
de lenseignant est trés important comme il participe activement a une affaire. Donc
I'enseignant est aussi considéré comme un acteur social et politique, a donc responsabilités par
rapport a ses actions. L’enseignant comme un expert ne se centre pas sur I'action mais sur la

responsabilité portée en fonction de ses actions et son positionnement.

Considérant 'enseignant comme un acteur technique de l'enseignement, on lui prescrit des
taches, essentiellement didactiques. Les enseignants prennent des décisions sur leurs pratiques
de classe qu’ils peuvent préparer auparavant mais ils doivent également adapter avec souplesse

avec les besoins et les caractéristiques des étudiants. (Bourguignon, 2006b).

Le CECR décrit les taches a accomplir par les enseignants essentiellement comme des aspects
liés aux activités préparés et ce qui est important a ses adaptations. Tout cela a certainement
un lien avec le processus complexe d’apprentissage et le processus d’analyse et de
compréhension. Prenant compte de son expérience on constate que 'enseignant a une certaine

liberté, parce que comme on a mentionné il peut faire des choix différents et une responsabilité
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pour donner des justifications du point de vue didactique). Dans ce cas-la, 'enseignant est
surtout un acteur de I'enseignement, dont le rdle se limite essentiellement a la maitrise

technique ou méthodologique (Mison et Jang, 2010).

77N

Mais, le CECR n’est pas seulement un dispositif créé a des fins didactiques, mais aussi a des fins
politiques et sociales afin de développer les politiques scolaires et linguistiques en Europe et
dans le monde (Beacco, 2000) ; Little, 2007). C’est ainsi qu’en tant qu’utilisateur du CECR,
I'enseignant de langues étrangeres devient aussi un acteur dans ces politiques et un acteur
social. C’est parce que l'enseignant est impliqué dans la diffusion des langues et il a des

responsabilités quant a son positionnement et au réle qu’il joue dans ces politiques.

Castellotti (2013) met en évidence le manque de cohérence dans 'adoption et I'application
quasi automatique des éléments du CECR, sans méme discuter si cela correspond aux options
de politiques linguistiques ou éducatives du pays ou du contexte et aux choix didactiques qui
devraient leur étre liés (Castellotti, 2013). Elle ajoute qu’« [I]l ne s’agit pas, cependant, de se
limiter a additionner ou juxtaposer des emprunts mais plutét de les mobiliser et de les
réinterpréter en fonction des interrogations et des problématiques liées aux situations
spécifiques de l'apprentissage et de I'enseignement des langues » (Castellotti, 2013 : 79-80).
C’est a ce niveau-la que non seulement les chercheurs, les politiciens et les autorités du
gouvernement mais aussi les enseignants sont des acteurs indispensables, car c’est grace a leurs
expériences et a leur pratique d’enseignement et de recherche sur le terrain qu’ils peuvent se
positionner face a des utilisations du CECR. Ce que Castellotti souligne aussi dans son article,
c’est que le caractere « implicite » des politiques linguistiques de certains pays, notamment de
I’Europe, rend plus difficile cette tache est c’est pourquoi il n’est pas facile de se positionner

face a un dispositif comme le CECR.

Toutefois, le role de I'enseignant n’est pas bien stir uniquement politique, il est aussi social.

Byram et Parment (2012) affirment que l'enseignement des langues n’est pas seulement une
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affaire de savoir-faire, mais aussi de valeurs et de finalités éducatives. Cependant, lorsque le
CECR est adopté par certains établissements, cet aspect passe inapercu. Une plus grande
attention est prétée sur d’autres aspects d’utilisations, telles que I'évaluation, la création de

matériel pédagogique et la perspective actionnelle.

Ces discussions concernant le role des enseignants amenent a souligner deux aspects de
I'enseignement qui sont essentiels : d'une part I'importance de la formation des enseignants et

d’autre part le positionnement de I'enseignant par rapport a lui-méme et a son histoire.

5. FORMATION DES ENSEIGNANTS

Jusqu'a présent, le CECR a influencé l'enseignement et I’évaluation dans la plupart des pays
d'Europe et au-dela dans une large mesure et de nombreux documents pédagogiques nationaux
y sont associés (Bruno, 2011). Il a influencé la rédaction du matériel, la conception des
programmes ainsi que le développement des tests (Riba, 2007). En tant que 1'un des documents
pédagogiques les plus importants du Conseil de 1'Europe, le CECR est mentionné dans la

formation initiale ou continue des enseignants des universités dans le monde entier.

Mais le systeme d'enseignement traditionnel dans certaines régions hors de I'Europe, le
manque de professeurs de langues qualifiés et le mécontentement a 1'égard des compétences
en langues étrangeres dans les pays poussent les gouvernements a réfléchir aux moyens

d'améliorer 'enseignement des langues étrangeres. (Béresova, 2011).

A titre d’exemple dans le contexte de 1'Ouzbékistan, un ancien pays de I'espace soviétique, le
CECR et les programmes créés pour le promouvoir ont entrainé de nombreuses modifications
dans le systéme éducatif et dans le développement professionnel des enseignants (Tolibjonov
et al, 2020). Pour une intégration réussie du CECR, le gouvernement de I'Ouzbékistan a mis
I'accent sur la formation des enseignants en les considérant comme les agents de l'innovation

et responsables de modifications, « ce sont eux qui méritent plus d'attention dans cette situation
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évolutive » (Musoeva, 2020, p.40). Pour cette raison, ces changements liés a I'introduction du
CECR en Ouzbékistan incluent dans la premiére étape de former les enseignants a la
familiarisation avec le CECR, car ce sont les enseignants qui devraient se spécialiser avant de

l'introduire en classe, car ensuite ils enseignent les informations acquises aux apprenants.

A cette fin, avec la création du British Council en Ouzbékistan, il y a eu divers projets lancés
dans ce systeme, a savoir des programmes de formation initiale des enseignants, qui ont abouti
a des sessions de formation a 1'échelle nationale et a des programmes de formation continue
pour que 1'Ouzbékistan se perfectionne grace a de nouvelles innovations et méthodes
d'enseignement. Tous les enseignants des langues étrangeres (anglais) en Ouzbékistan ont été
initiés au CECR dans différents contextes, tels que les programmes en cours d'emploi et les
séminaires sur une base réguliére et ils ont été formés sur la facon de faire progresser son niveau
et de l'utiliser efficacement en classe (Musoeva, 2020). Par conséquent, les nouvelles réformes
et la mise en ceuvre du CECR ont eu des résultats positifs sur le systéme éducatif de

I’Ouzbékistan.

Simon affirme que « la formation des enseignants a la didactique du plurilinguisme est un défi
urgent pour répondre a la diversité linguistique et culturelle qui caractérise le public scolaire,
mais aussi pour ceuvrer a I'inclusion sociale et citoyenne au sens plus large. » (Simon, 2016 :
154). Piccardo (2013) nous propose a ce sujet quun référentiel de formation pour le CECR

devrait étre réalisé de 4 étapes suivantes ;

1. Introduction de nouveaux concepts

2. Analyse des concepts en lien avec la pratique

3. Focus sur des applications des concepts (réelles ou potentielles)

4. Mise en commun et rétroaction des experts
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Selon Piccardo (2013), les formations existantes s’arrétent en général a I'étape 2. Tandis que les
deux derniéres étapes sont atteintes par des enseignants motivés mais avec beaucoup d’efforts

et de temps si aucune action formative d’accompagnement n’est prévue.

Enfin, la préparation des enseignants a la mise en ceuvre du changement a travers la formation
continue et initiale est essentielle. Les formateurs chargés de dispenser les formations aux
enseignants doivent étre choisis parmi des experts pour garantir des interventions efficaces a
toutes les étapes de la mise en ceuvre du changement. Etant donné que le CECR en est encore
a ses débuts de mise en ceuvre dans plusieurs pays, des problémes sont inévitables. Il est donc
important de reconnaitre leur existence et d'essayer de travailler dans les limites des
contraintes existantes pour garantir que la réforme des programmes contribue a améliorer la

qualité de I'éducation dans le pays (Ashiquin et al, 2020).
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CHAPITRE 5. LE CONTEXTE DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR EN ARMENIE ET SON
EVOLUTION

Dans ce chapitre nous allons nous focaliser sur la mise en ceuvre et le développement de la
politique linguistique arménienne. Ce chapitre s‘intéressera aux transformations de
I‘enseignement supérieur arménien qui se sont produites ces trois dernieres décennies. Le
chapitre débute par une introduction de l'évolution de l'enseignement supérieur arménien
apres la premiere République d’Arménie. Ensuite, les principales caractéristiques du systeme
seront étudiées pendant l‘époque de 1°'Arménie soviétique, ses atouts et ses limites, afin de
mieux situer les récentes évolutions. Ces changements seront abordés en mettant l‘accent sur
I'évolution de I'enseignement supérieur en Arménie depuis son indépendance en 1990, selon
le caractére des développements contextuels, juridiques et structurels intervenus dans le

secteur.

1. EVOLUTION HISTORIQUE DE LA POLITIQUE LINGUISTIQUE EN ARMENIE

Pour les Arméniens, 'enseignement a toujours été intimement liés a la vie culturelle, aux
valeurs spirituelles et surtout a la transmission de l'identité culturelle (Aslanyan, 2005).
L’enseignement est important pour ’Arménie pour aider sa prochaine génération a trouver sa

place dans le monde et a répondre aux défis de I'avenir.

Le développement de I'enseignement arménien, notamment de 'enseignement supérieur peut
étre répartis dans quatre grandes phases: période pré-soviétique (jusqu'a 1921), période
soviétique (1922-1991), période de transition (1991-2004) et période de formation (2004 —
jusqu’a présent), (Hartutyunyan, 2015). Il va de soi que la politique linguistique de I’Arménie
a également subi des changements pendant ces périodes-la afin de s’adapter avec les processus
de l'interaction et l'intégration de différents pays et différents contextes politiques, ainsi que

de mondialisation et de I'internationalisation du monde.
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La premiére république de 'Arménie a été fondée le 28 mai 1918. Malgré les nombreuses
difficultés affrontées, la premiere république a donné une grande priorité a 1'éducation et a

posé les fondations de la structure existante du systéme de 'enseignement de I’Arménie.

La premiere Université de la République arménienne, I'Université de I’ Arménie (actuellement
Université d’Etat d’Erevan), a été fondée a Erevan, le 16 mai 1919 par une résolution du Conseil
des Ministres (Minasyan, 2019). L’enseignement était mené dans la langue officielle de
I’Arménie, mais le gouvernement a également encouragé 1'éducation pour d'autres

nationalités.

L’un des facteurs-clés des processus de la création d'une république forte et compétitive semble
étre une politique linguistique compétente. Selon A. D. Shveitser, la politique linguistique est
une partie organique de la politique générale de 1'Etat, que ce soit une politique interne ou
une politique externe pour les relations avec un ou plusieurs pays, ou, enfin, une politique

nationale (Shveitser 1976).

Donc, moins d'un an plus tard, le 31 janvier 1920, la faculté d'histoire et de linguistique a été
ouverte avec 262 étudiants et 32 enseignants. En trés peu de temps, elle a pu attirer des
chercheurs internationaux renommés de grandes universités du monde entier, qui ont partagé
leurs riches et diverses connaissances et expériences d’enseignement et de recherche

(Petrosyan, 2011).

Le gouvernement s’est efforcé tant bien que mal d’appliquer d’autres réformes comme la
création d’écoles publiques obligatoires, ouverture des institutions pédagogique, technique,
coopérative, d'histoire de l'art, de musique, militaire, géométrique, pharmaceutique, etc. Le
gouvernement était également occupé par des travaux préparatoires pour l'ouverture du
théatre et du conservatoire d'Etat. Des sommes importantes ont également été allouées a la

publication de manuels et autres livres pour la promotion de 'enseignement en Arménie.
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Mais la premiére République d’Arménie a manqué de moyens et surtout de temps. Un peu plus
de deux ans apres, le 2 décembre 1920, cette république est devenue partie de 'Union
Soviétique, ce qui a signifié pour I’Arménie Soviétique une gestion de l'enseignement
supérieure centralisée, des universités avec peu d'autonomie et avec une liberté académique

strictement limitée.

2. ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ARMENIEN DANS LA PERIODE SOVIETIQUE

Le 17 décembre 1920, le Commissariat des Lumiéres de 1'Arménie soviétique a renommé
I'Université comme « Université populaire d’Erevan » qui fut la premiére Université de I'ére
Soviétique. Au cours de 1'année académique 1922-23, il y avait deux universités en Arménie,
avec 560 étudiants. En U.R.S.S. étaient considérés comme établissements d'enseignement
supérieur : les universités (cours d'une durée de cinq ans). Pres de deux décennies apres,
en 1940-1941, il y avait 9 Universités avec 11,100 étudiants et en 1960-1961, 10 universités
avec 20,200 étudiants et en 1974-75 il y avait déja 12 universités au total avec 53,200 étudiants
(Voylenko, 1978). En 1987, avec la Perestroika et la libéralisation de I’économie, les premiéres
universités privées sont apparues. Au moment de l'indépendance de 1'Arménie en 1991, il y

avait 24 universités (y compris 10 institutions privées) avec 72, 700 étudiants au total.

Il est important de noter que deés les premieres années de la gouvernance soviétique, les buts
et objectifs de 'enseignement étaient d'une haute importance pour les autorités politiques. A
I'époque soviétique, l'accés a [lenseignement supérieur était une grande priorité
(Shpakovskaya, 2009). La constitution de 'USSR de1936 (et plus tard la constitution de 1977)
fournissait aux citoyens un droit a I’enseignement supérieur indépendamment du sexe, de la

race, de la nationalité ou du contexte socio-économique?.

2’ Constitution de la République Socialiste Soviétique d*“Arménie (Loi principale), Erevan. [Zwjjulul
Unybnwlwut Unghwjhutnwjut Zutpuybnnpjut Uwhdwbwunpmipinit (Zhduwlwt Opkip), Gphiwut
1978].
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L’accent était mis sur la préparation des spécialistes équipés non seulement par des
connaissances théoriques, mais avec une grande base de connaissances pratiques. Pour cette
raison, des stages professionnels et formations pratiques étaient répandus et formaient une
partie intégrale de 'enseignement (Kuraev, 2015). L’enseignement était gratuit et était délivré

dans la langue maternelle des étudiants. L’état offrait aux étudiants des bourses mensuelles.

En Arménie Soviétique, la gestion de ’enseignement supérieur était centralisée. Ainsi le plan
d'éducation nationale était un systeme cohérent de mesures exprimées en chiffres se reliant les

uns aux autres et s'intégrant en un plan d'ensemble de 1'économie d'Etat de I'URSS.

La planification de l'instruction publique, comme de toutes les branches de 1'économie
nationale, est effectuée par le plan d'Etat, par les plans des Républiques fédérées et les organes
locaux de planification dans les régions, les rayons, les ministeéres de I'Enseignement supérieur
et secondaire des Républiques fédérées et le Comité d'Etat de 1'enseignement professionnel et

technique (Arutyunova, 2012).

Une telle structure des organes de planification permettait a la fois d'observer les principes de
la direction centralisée du développement de l'instruction publique en U.R.S.S. et dans chaque
République fédérée de laisser aux organes locaux toute 'indépendance et toute 1'initiative dont
ils avaient besoin. Durant les années du pouvoir soviétique, plus de quarante nationalités ont
créé leur propre écriture (Kuraev, 2015). Tous les peuples de 1'Union soviétique avaient des
écoles dans leur langue nationale. A tous, un large acces était ouvert aux sources du savoir et

de la culture.

3. POLITIQUE LINGUISTIQUE DE L'UNION SOVIETIQUE
Pendant les années du pouvoir soviétique, la politique linguistique était l'un des éléments
centraux de la politique nationale. Cest pourquoi tout changement dans les politiques de I'Etat

concernant la stratégie d'interaction avec les nations vivant en URSS transformait la nature de

la politique linguistique (Garmonov, 1993). La politique linguistique de I'URSS faisait partie
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intégrante de la politique nationale de 1'Etat, reflétant l'attitude des autorités a 1'égard de la

question linguistique, ainsi que le degré d'autonomie des nations.

Dans un Etat multinational, il est important d’assurer la compréhension mutuelle entre les
nations qui, devenues bilingues (souvent de force), y voient un élément de coercition, qui,
selon Arutyunova (2012), offense les sentiments nationaux de nombreuses personnes. Donc, il
est important de noter que malgré le fait que la Constitution proclame le droit des citoyens de
I'URSS de recevoir un enseignement scolaire dans leur langue maternelle, le statut dominant
de lalangue russe est indéniable (Bragina, 2002). Avec le développement des médias nationaux,
périodiques nationaux, radio et télévision, la langue russe renforce sa position dans les

républiques nationales.

En conséquence, le statut réel de la langue russe comme premiere langue de 1'URSS a re¢u une
justification idéologique sous la forme de la formule « langue de communication internationale
» (Arutyunova, 2012). Le développement du russe était censé promouvoir 1'échange mutuel
d'expériences et la sensibilisation de chaque nation et nationalité avec les progres culturels des

autres nations de 1'URSS et de la culture mondiale.

Comme on I'a déja noté, la possibilité d’utiliser la langue maternelle de chaque nation de 'URSS
ainsi que le droit de faire les études dans la langue maternelle étaient garantis par la
Constitution, mais dans le méme temps, les citoyens du pays, sur la base de considérations
pratiques, ont le plus souvent fait un choix en faveur de la langue russe, car la bonne commande
de russe a non seulement contribué a augmenter la capacité de communication d'une personne,
mais lui a également ouvert un plus grand nombre de perspectives sociales (Bayadyan, 2000).
En conséquence, les représentants de la nationalité russe ont continué a utiliser leur langue
maternelle et d'autres peuples de 1'URSS se sont adaptés a la réalité existante, ce qui n'a
toutefois pas posé de difficultés particulieres en raison du caractére généralement contraignant

de 'apprentissage de la langue russe dans les écoles soviétiques (Zolyan, 2013).
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Le 24 avril 1990, un an avant la chute de I'U.R.S.S. la loi « sur les langues des peuples de 'URSS
» a été publiée, dans laquelle pour la premiere fois dans l'histoire du pouvoir soviétique, la

langue russe a été proclamée langue officielle de 1'Union soviétique, mais pas langue d'Etat.

4. PERIODE DE TRANSITION POUR L’ENSEIGNEMENT EN ARMENIE

Le 21 septembre 1991, depuis la déclaration de son indépendance, I’Arménie s’est embarquée
dans une période difficile de transition (Arutyunova, 2002 ; Khachikyan, 2005). La crise socio-
économique qui a suivi le tremblement de terre destructeur de 1988, le blocus économique a
cause de la fermeture quasi totale des frontiéres par 1'Azerbaidjan et la Turquie, la migration
des habitants a créé une situation difficile pour ’Arménie dans tous les domaines de
développement. Dans ce contexte socio-économique l'enseignement supérieur est devenu

moins centralisé et son développement est devenu plus imprévisible.

Apres la chute de 'URSS, il s’est créé une situation d’ambiguité pour les pays de 1'espace post-
soviétique, qui se caractérisait par des changements de conscience de l'identité nationale et
civile de la population, et d’une tentative de se retrouver dans le nouveau statut - en tant que
nation et citoyens d'un Etat séparé. Cette transition a été rapide, mais elle ne peut pas étre
immeédiate ou totale pour le systéme d'enseignement supérieur, tout en posant une série de
problémes et de nouveaux défis (Akulova, 2000). Au cours de la période 1990-1997, le secteur
de I'enseignement et de la formation a connu des difficultés majeures alors qu'il était encore
sous 1'héritage du systéme soviétique et, d'autre part, il s'est avéré difficile de faire des efforts
ou de prendre des initiatives de réforme majeurs. Aprés une période difficile qui a suivi son
indépendance, I'Arménie cherchait 3 moderniser son systeme éducatif et, depuis 1997, des
réformes majeures ont été introduites concernant en particulier la gestion et le financement,
mais plus récemment, elles ont également abordé des questions détaillées concernant non
seulement le curriculum, la pédagogie et 1'évaluation mais surtout l'assurance qualité de

I'enseignement (Navoyan, 2015).
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Ainsi, le systeme de 'enseignement en Arménie post-soviétique se basait d’abord sur le modéle
standard soviétique qui signifiait un contrdle total des programmes et des méthodes
d'enseignement par 1'Etat et une relation forte des activités éducatives avec d'autres aspects de
la société, tels que la politique, la culture et 1'économie. Comme a 1'époque soviétique,
'enseignement primaire et secondaire en Arménie était encore gratuit et le certificat d'études
secondaires obligatoire. Mais la situation d’isolement dans laquelle ’Arménie s’est trouvée
aprés la chute de I'URSS exigeait des transformations radicales dans tous les domaines
d’activités. L’introduction des standards internationaux dans '’enseignement en Arménie était
surtout importante pour le développent économique et culturel du pays et pour avoir une

génération compétitive sur le marché du travail mondial (Petrossian, 2010).

Seulement apres la résolution des problémes économiques urgents les principales réformes

dans le domaine éducatif ont commencé.

De 1991 a 2000, a I'initiation du gouvernement arménien, plusieurs universités ont été ouvertes
par le biais d'accords intergouvernementaux afin d’introduire les modéles de I'enseignement
supérieur européens et américains en Arménie et afin de les faire connaitre au public arménien.
Avec la création des universités privées, les universités d’Etat, qui étaient auparavant gratuites,
ont aussi commencé a charger des frais de scolarité, en prévoyant également certaines places

gratuites disponibles pour un certain pourcentage d’étudiants.

Dans ce contexte le champ légal existant nécessitait d’'une révision et une création dun
nouveau cadre juridique pour l'organisation de ’enseignement supérieur étaient nécessaires,
comme le systeme de l‘enseignement supérieur continuait a fonctionner principalement selon
les actes juridiques de 1‘époque de I‘URSS. Cette situation provoquait des difficultés

considérables pour le fonctionnement des établissements d’enseignement supérieur.

Comme résultat, un nouveau cadre juridique a été développé progressivement. Surtout avec
I'adoption de la Constitution de la Troisieme République d°Arménie qui a eu lieu le 5 juillet
1995, les principes fondamentaux de la politique et de la gouvernance de 1‘éducation nationale
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ont été fixés, notamment le droit a I’éducation de chaque citoyen a été acté et la Constitution

a esquissé le cadre global du fonctionnement de 1'éducation nationale en Arménie.

Immédiatement, plusieurs changements structuraux ont été réalisés. Le Ministere de
I‘éducation et de la science de la RA a été créé avec la fusion des ministeéres de 1'instruction et
de I'enseignement supérieur et professionnel. Avec la création du ministére de 'Education et
de la Science cette structure est devenue le seul organisme d‘Etat responsable pour ’élaboration
et la mise en ceuvre de la politique dans le domaine de 1’éducation, la réalisation des réformes
structurelles, lautorisation de fonctionnement et l'accréditation de tous les types
d‘établissements d‘enseignement. Lors de la création du nouveau cadre juridique pour la
régulation de I’éducation nationale, une avancée importante fut réalisée par 'adoption de la
loi de la République d‘Arménie sur I’éducation, votée par 1°Assemblée Nationale le 14 avril
1999. Cette loi, contenait déja une description des politiques publiques du développement futur
de l'enseignement supérieur en Arménie, avec un objectif d’établir un systéme plus
démocratique, avec plus d'autonomie des établissements d’enseignement, liberté académique,
universalisme de 1'éducation, renforcement des aspects culturels et humanistes dans
I'éducation, etc. Le premier pas vers ce développement a été l'introduction d'un systéme de
diplomes en deux cycles dans le but de promouvoir l'intégration dans le systéme éducatif
international. Ce cadre légal a ainsi servi de bases pour le développement d'un nouveau

systeme d‘enseignement supérieur, ainsi que pour son intégration européenne.

Dans le chemin de formulation du systéme de I'enseignement supérieur, nous devons identifier
I'influence spécifique de I'Europe - en particulier du Conseil de 1'Europe - sur la politique
éducative arménienne, car I'Arménie joue de plus en plus un role sur la scéne mondiale. Depuis
la fin des années 90, les décideurs politiques et les chercheurs en éducation arméniens ont
cherché a réorganiser la politique linguistique et l'enseignement des langues du pays
conformément aux normes européennes. L' Arménie est membre du Conseil de 1'Europe depuis

2001. Cette décision a été renforcée par la ratification par I'Arménie de la Convention de
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Lisbonne sur la reconnaissance des qualifications en 2004 et 'adhésion au Processus de Bologne

en 2005 qui ont donné une impulsion véritablement nouvelle au processus de réforme.

5. NOUVEL ELAN DES REFORMES DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ARMENIEN

En mai 2004, les Ministres de I'enseignement supérieur d'Arménie, de Géorgie et d'Azerbaidjan
ont exprimé leur volonté de devenir membres de la « Famille de Bologne». Leurs demandes ont
été acceptées et approuvées et ainsi, un an plus tard, en mai 2005 a Bergen, I’Arménie et ses
voisins - la Géorgie et 1'Azerbaidjan - ont officiellement rejoint le processus de Bologne

(Hunanyan, 2010).

En rejoignant le Processus de Bologne, I'Arménie s'est engagée a effectuer des réformes
fondamentales dans le secteur de 1'enseignement supérieur. Le processus de Bologne a fourni
un cadre a long terme pour le développement de 1'enseignement supérieur, qui a appelé aux

réformes fondamentales et de grande ampleur dans I'enseignement supérieur arménien.

Le premier document qui faisait explicitement référence au processus de Bologne était la
Stratégie de réforme de 1'enseignement supérieur, approuvée par le gouvernement en 2003. I1
contenait une analyse détaillée de 1'enseignement supérieur en Arménie en faisant référence
aux six lignes d'action de Bologne, étayant les importance stratégique et éducative de 1'adhésion
au processus de Bologne pour 1'Arménie. La loi sur l'enseignement supérieur et
postuniversitaire, adoptée en 2004, énoncait les grands principes de fonctionnement de
'enseignement supérieur et postuniversitaire et prévoyait des mesures concretes conformes
aux principes de Bologne. Ainsi, l'essentiel des réformes envisagées mentionnées dans le
document est lié a l'intégration dans le systéme européen d'enseignement supérieur et les

systemes scientifiques internationaux.
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En se joignant au Processus de Bologne en 2005, I'Arménie s’est engagée a faire des réformes
fondamentales dans le secteur de l'enseignement supérieur (Budaghyan, et Harutyunyan,

2015) ;

I1 va de soi que cette situation de transformation propose un contexte tout a fait different pour
l'organisation de l'enseignement supérieure et surtout met un accent particulier sur
I'enseignement des langues et la promotion de plurilinguisme parmi les étudiants. Par
exemple, la mobilité académique accrue promue par le processus de Bologne peut aider a
sensibiliser les individus et les institutions au rdle des langues et peut devenir autant une
opportunité quun défi pour l'enseignement des langues. D'une part, le développement de
I'EEES ouvre de nombreuses possibilités pour un apprentissage plus approfondi des langues
dans des contextes formels et informels. D'autre part, la réalisation effective de I'EEES dépend
de maniere cruciale d'une extension de l'apprentissage des langues a la fois dans la société dans

son ensemble et également dans 1'enseignement supérieur.

6. LE CECR ET L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES EN ARMENIE

Le CECR a été introduit dans le contexte arménien en 2005 avec une traduction intégrale du
document en arménien. Mais I'engagement des institutions de langues et des organisations
professionnelles envers les nouvelles tendances et questions de l'apprentissage et de
l'enseignement des langues a été commencé en Arménie bien avant cela (Profil linguistique de

I’ Arménie, 2008).

Méme avant que I'Arménie ne devienne membre du Conseil de I'Europe en 2001, depuis 1998,
1'Université linguistique d'Etat d'Erevan aprés Brusov coopérait activement avec la Division
des politiques linguistiques du Conseil de 1'Europe et le Centre européen pour les langues
vivantes, en participant a des séminaires et conférences internationaux conjoints dans le

domaine de I'éducation (Karakhanyan, 2010). En particulier, de 1998 a 2007, 1'Université
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linguistique d'Etat d'Erevan aprés Brusov a organisé plusieurs séminaires et conférences dans
le domaine de I'enseignement des langues (Language policy). Depuis 2001, un certain nombre
de documents, articles complets et matériels concernant la politique linguistique du Conseil de
I'Europe et les questions d'éducation aux langues ont été traduits et remis a des spécialistes, ce
qui a contribué a l'introduction et a la diffusion des principes de politique linguistique du
Conseil de 1'Europe aupres du public. Parmi ces documents on peut nommer le Paquet de
documents et matériels consacrés a 1'Année européenne des langues (2001), collection
compleéte de matériels dans le domaine de la politique linguistique du Conseil de 1'Europe
(2001), Passeport des langues du Portfolio européen des langues (2003) et finalement le Cadre

européen commun de références - CECR (2005).

Dans le cadre de la politique linguistique du pays, par la résolution du gouvernement de la RA
(10.01.2008 N 111), des modifications ont été apportées a la norme nationale sur
l'enseignement secondaire, selon laquelle, dans 1'école publique, la matiére « Langue étrangere
» est introduite dans trois langues étrangeres, dont une est le russe. L'ordre de choix des langues
étrangeres et la séquence des notes d'enseignement sont définis par le programme exemplaire

de chaque école.

Ainsi, griace au financement de 1'Etat, 1'école secondaire a la possibilité d'enseigner une
troisiéme langue étrangere. Cette Politique Linguistique vise a construire des standards de
compétences en langue étrangeres, qui ont été inspirés du CECR. L’'intention est que tous les
éleves des écoles publiques et privées a la fin de I'école secondaire devront atteindre le niveau

seuil, Bl de compétences linguistiques apres avoir terminé 1'école de 12 ans.

Cette décision d'enseigner trois langues étrangeres dans les écoles publiques est trés importante

et crée des motifs favorables pour (Profil linguistique de I’Arménie, 2008):

- le développement du plurilinguisme / multilinguisme, 1'une des dispositions les plus

importantes de la politique linguistique éducative du Conseil de 1'Europe,
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- restaurer la proportionnalité des langues étrangeéres dans le domaine de l'enseignement des

langues en Arménie,

En accord avec la décision du gouvernement de la RA du 8 mai 2008, une autre modification
a été apportée aux clarifications du plan d'éducation de base de 1'école publique, selon laquelle,
apres accord du ministeére, une modification peut étre apportée aux plans d'éducation de base
avec les programmes, manuels et autres ouvrages recommandés par le Ministere pour

I'enseignement avancé de certaines matieres. »

7. LE RUSSE COMME PREMIERE LANGUE ETRANGERE

La langue russe, ainsi que la culture russe en général, a depuis longtemps acquis une importance
particuliere dans la vie des Arméniens. Malgré le fait que I’Arménie est un état plutét mono-
ethnique (97 pourcent de la population sont les Arméniens!), depuis plus de 70 ans (1922-1991)
lors des années soviétiques, un certain environnement bilingue s’est formé en Arménie

(Zolyan, 2013).

Evidemment, dans les conditions de I'effondrement de 1'Union soviétique, la langue russe en
tant que langue de communication internationale maintient un grand potentiel d'intégration,
mais simultanément la situation avec la langue russe change radicalement en Arménie
(Grigoryevich et Igoryevich, 2000). Ce changement crée un besoin de nouvelles approches
pour la mise en ceuvre de la politique linguistique, y compris la résolution des enjeux de la
langue d'enseignement et de la communication interculturelle. En pratique, depuis 1991
presque dans toutes les institutions de l’enseignement, le proces de l'enseignement était

conduit dans la langue arménienne.

En 2011, l'article 12 de la Constitution de la République d'Arménie définit la langue
arménienne comme langue d'Etat et 1'article 37 donne droit aux représentants des minorités

nationales de préserver leurs traditions, de développer leur langue et leur culture?. De plus, le
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statut de la langue russe n'est pas défini. La langue russe en Arménie est représentée sous
différentes formes : langue maternelle, langue seconde, primaire, étrangere, Lingua Franca.
Néanmoins, la langue russe en 2012 est officiellement considérée en Arménie comme une
langue étrangere (Hunanyan, 2010). Depuis, la connaissance de la langue russe chez les écoliers
et les étudiants s'est considérablement détériorée aujourd'hui par rapport a la période

soviétique.

Mais il est important de noter les relations étroites politico-économiques et historiques de
I’Arménie et la Russie. Existant historiquement et préservant la puissance de son influence sur
tout le territoire des anciennes républiques soviétiques, la langue russe est a juste titre reconnue
comme un puissant facteur d'intégration, porteur d'idées, de concepts et d'identité post-

soviétique.

De plus, les deux pays sont membres de 1'Organisation du traité de sécurité collective (OTSC),
au méme titre que d'autres anciennes républiques soviétiques et ont signé un traité d'amitié,
de coopération et de soutien mutuel le 29 aotit 1997. L’alliance de la République arménienne
au traité sur 1'Union économique eurasienne qui a été signé le 2 janvier 2015 a aussi provoqué
une nouvelle politique d'éducation du gouvernement qui a réaccordé un statut spécial a la
langue russe dans les écoles d'Arménie. L'Union économique eurasienne (EAEU) est une union
économique d'Etats situés en Asie centrale et du Nord et en Europe de 1'Est. Les relations
bilatérales sont ainsi étroites notamment dans le but de pallier le désavantage géopolitique de

I'enclavement arménien par des voisins.

Donc, a cet égard, le rdle de la langue Russe pour I’Arménie est stratégique et objectif (Zolyan,
2013). Selon le rapport national et la documentation officielle de I’Arménie, le russe est
considéré comme une langue étrangere mais avec une position particuliere, qui se reflete dans
divers aspects du programme. Dans le systéeme d’enseignement de I’Arménie, une place
particuliére est attribuée a la langue russe. Dans le processus actuel d'élaboration de nouvelles

normes et de nouveaux programmes d'études, une attention particuliére est accordée au russe.
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Elle occupe une sorte de position intermédiaire entre la langue maternelle, c'est-a-dire
l'arménien et les langues étrangéres (principalement l'anglais, le francais, 1'allemand,
l'espagnol), et donc le programme d'études pour le russe différent a certains égards. Selon le
programme d'études scolaires, les langues étrangeres sont incluses dans le programme de la 2e
année, elles sont allouées 1 a 2 heures par semaine. Mais les éléves arméniens étudient le russe

des la premiére année et 2 a 3 heures par semaine.

Donc, les autorités arméniennes et la société dans son ensemble considérent 1’étude de la

langue russe comme une priorité.

8. NECESSITE D'UNE DEUXIEME LANGUE ETRANGERE POUR L'ARMENIE

Les langues arménienne et russe sont des langues qui ne sont pas mondialement dominantes.
Donc, il est difficile pour le citoyen arménien de communiquer avec le monde extérieur, car
la langue arménienne n'est parlée que par une petite fraction de la population mondiale. En ce
qui concerne le russe, il est considéré comme la huitiéme langue sur la liste des langues du
monde. Par conséquent, on peut voir que méme si I'Arménie est bilingue, ces deux langues ne

sont pas suffisantes pour que le peuple arménien soit engagé et compétitif a 1'échelle mondiale.

Sur cette question 'expert Yu. B. Bychenko réclame que dans le cadre du développement des
relations internationales dans le domaine des affaires économique et politique, la langue
anglaise est souvent considérée comme une nécessité fondamentale pour I’Arménie. Une
bonne connaissance de la langue anglaise a un impact significatif sur le succeés d'un candidat
lors de son admission au travail et sur sa promotion ultérieure. Il existe également un facteur
géopolitique qui a un effet sur la nécessité de I'enseignement d’'une deuxiéme langue étrangeéres
en Arménie. Ayant un nombre limité des frontieres ouvertes et étant un petit pays en
développement, la connaissance des langues étrangéres et l'accés aux tendances et aux

évolutions mondiales et internationales sont déterminants pour ’Arménie.

126



C’est pourquoi l'enseignement des langues étrangeres est une composante obligatoire de

'enseignement secondaire et supérieur dans la République d'Arménie.

L’importance de 'enseignement des langues étrangeéres est impliquée par la Constitution de
I’Arménie qui souligne la responsabilité du pays dans 'établissement de bonnes relations avec

la diaspora et aussi pour maintenir des valeurs culturelles (article 9).

Selon la résolution du gouvernement de la RA (10.01.2008 N 111), la matiere « langue étrangere
» est introduite a I'école publique en trois langues étrangeres. La premiére langue étrangere
pour les éleves arméniens est le russe. L'ordre d’enseignement de deuxiéme et troisiéme

langues étrangeres est défini par le curriculum et par le choix de chaque école.

Le fait que les Arméniens apprennent I'anglais, le frangais, I’espagnol ou I'allemand comme
troisieme ou méme quatriéme langue n’affecte pas du tout le niveau de connaissance ou de
maitrise des Arméniens de ces langues. Au contraire, le plus souvent, une langue étrangere est
enseignée a des éléves qui viennent des familles bilingues et qui connaissent déja I'arménien et
le russe. Ces deux langues influencent dans une certaine mesure, l'acquisition d'une troisiéme
langue. Compte tenu des similitudes et des différences qui existent entre les paires de langues,

le processus d'acquisition de la langue est rendu plus ingénieux.

Ainsi, a notre époque de modernisation du systéme éducatif, la qualité de I'enseignement des
langues étrangeres est particuliérement importante, surtout dans le contexte de 1'aspiration de
I'Arménie a rejoindre l'espace européen de l'enseignement supérieur. La promotion de
multilinguisme dans le systéme éducatif ainsi quune organisation de l'enseignement des
langues en ligne avec les standards européens est prioritaire pour le gouvernement arménien.
De ce point de vue, les principes de politique linguistique proclamés par le Conseil de 1'Europe

servent comme un guide significatif pour I’Arménie.
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PARTIE 3. DEMARCHE METHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE

Dans le cadre de notre recherche, nous nous sommes intéressée aux changements de politique
linguistique de I’Arménie apreés 'adoption du processus de Bologne en 2005. Nous nous
sommes particuliérement intéressée a la maniére dont les acteurs pensent que ces changements
ont influencé l'organisation de I'enseignement des langues dans le contexte actuel et les

pratiques en relation avec le métier d’enseignant de langues.

Dans ce chapitre, nous allons présenter le type de recherche que nous avons adopté. Nous
commencerons par caractériser notre recherche et justifier nos choix méthodologiques. Nous
décrirons notre positionnement épistémologique, et détaillerons les instruments et les
méthodes utilisés pour le recueil des données et leur interprétation. Nous présenterons
également chaque ensemble de données de notre corpus avec la méthode de recueil et
décrirons a chaque fois les conditions et les étapes du déroulement du recueil de ces données.
Nous présenterons les divers informateurs participant a notre recherche, qui ont formé notre
échantillon et ont pu expliciter leurs pratiques et leur point de vue concernant la politique
linguistique de I’Arménie et I'utilisation du CECR dans le contexte du pays. Finalement, nous
détaillerons nos catégories d'analyse des données en vue de I’analyse croisée des textes officiels,

des déclarations des informateurs ainsi que des résultats des observations réalisées en contexte.
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1. RECHERCHE EXPLORATOIRE, DESCRIPTIVE ET COMPREHENSIVE EN DIDACTIQUE
DES LANGUES

L’objectif de cette recherche est d’explorer, décrire et comprendre la mise en ceuvre du CECR
dans le systéme éducatif arménien particuliérement au niveau de I'enseignement supérieur, et
de mettre au jour le point de vue des enseignants de langues sur I'utilisation du Cadre. Nous
avons pour objectif de cerner les nouvelles logiques des responsables et des enseignants de
langue dans le cadre de la nouvelle politique linguistique et de la mobilité académique
internationale du gouvernement arménien, qui a adopté le systéme de Bologne en 2005 et a
adhéré de ce fait aux principes d’harmonisation des cursus et de standardisation des

évaluations.

N .

Comme notre recherche vise a interpréter quelles sont les structures et les processus qui
constituent les changements des politiques linguistiques et quelles sont les perceptions des
responsables des chaires des langues étrangéres et des enseignants, en relation avec
I'introduction du CECR dans le contexte de I'éducation de I’Arménie, nous avons décliné nos

objectifs comme suit :

+ déterminer la place que le CECR occupe au sein de la politique linguistique via différents
documents officiels liés a 'enseignement supérieur des langues étrangeres en Arménie depuis

I'indépendance ;

* déterminer le degré de connaissance du CECR des enseignants de langues étrangéres exergant

dans des établissements d’enseignement supérieur arméniens ;

* déterminer le degré d’utilisation des principes du CECR dans I'organisation de I’enseignement

des langues étrangeres en Arménie ;
* déterminer dans quel domaine le CECR est plus largement utilisé par les enseignants

- mettre au jour les attitudes des enseignants envers ces nouvelles normes.
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En termes de choix des outils et de caractéristiques méthodologiques, notre recherche a été

guidée par nos questions de recherche que nous jugeons nécessaire de rappeler dans le tableau

suivant :

Tableau No 1 : Questions de recherche

Q1 : Quelles sont les grandes orientations et nouvelles mesures adoptées dans les

politiques linguistiques depuis 1'adhésion au processus de Bologne en 2005 ?

Sous-question : Quelles sont les modifications et les nouveaux objectifs des politiques de

I'enseignement apres 'adoption du processus de Bologne et apres I'intégration du CECR ?

Q2: Quels sont les effets de ces orientations et mesures sur l'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres dans les institutions éducatives de I'enseignement

supérieur ?

Sous-questions : A quel point les universités sont ouvertes aux réformes ? Quels sont les
facteurs qui ont une influence positive dans l'organisation de l’enseignement des
langues ? Quels sont les enjeux qui freinent et empéchent ces transformations ?
Comment se traduisent les grandes tendances dans les discours institutionnels et sur le

terrain ?

Q3 : Comment ces grandes orientations et mesures sont interprétées par les enseignants

dans leurs discours et dans leurs pratiques ?

Sous-questions : quelles sont leurs connaissances du CECR ? quelles dimensions du
CECR sont mobilisées dans les discours ? Les enseignants des langues étrangeres

tiennent-ils compte du CECR et de I'approche actionnelle dans leur travail pédagogique
?

Pour répondre a nos questions de recherche ainsi que pour assurer la validité de I’étude, nous

avons opté pour une collecte de données de différents types permettant une triangulation de

ces données (sur I'importance d’utiliser de multiples sources de preuve, cf. Olsen, 2004 ;
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Yeasmin et Rahman, 2012 ; Smith et Kleine, 1986 ; Puren, 2006) : « La triangulation
méthodologique est censée confirmer un résultat en montrant que les mesures indépendantes

qu'on en a faites vont dans le méme sens, ou tout au moins ne le contredisent pas » (Denzin,

1978, p. 480).

Au regard de notre ancrage disciplinaire et de nos objectifs de recherche, nous avons considéré
qu’il était préférable et plus approprié de mener une recherche qualitative. Comme Berg (2007,
p. 6) le mentionne, les démarches qualitatives sont le plus souvent centrées sur I'analyse de
contenu ou l'analyse discursive et fournissent « un moyen d'accéder a des faits non
quantifiables ». De méme, Flick (200) explique que la démarche qualitative permet d’orienter
et d’analyser des cas concrets dans leur particularité temporaire locale, a partir d’expressions

et d’activités des participants dans des contextes spécifiques.

2. JUSTIFICATION DU CHOIX DE L’APPROCHE METHODOLOGIQUE

Pour notre recherche, nous avons retenu la période de 2005 a 2020, en effet, L’Arménie est
devenue membre a part entiére du Conseil de I'Europe depuis janvier 2001 et depuis lors a
lancé des initiatives pour une harmonisation de I'’enseignement au niveau européen. De plus,
I’Arménie a officiellement rejoint le processus de Bologne en 2005, a proposé une traduction
officielle du CECR et est responsable de l'introduction des normes éducatives européennes
dans 'enseignement. A mesure que le processus de Bologne avance, une plus grande attention
est accordée a la communication et a la transparence des connaissances et des compétences en
langues étrangéres de la part du gouvernement arménien et des politiques éducatives

(Karakhanyan, 2001).

Ainsi, cette durée de quinze ans (depuis I'adoption du processus de Bologne en 2005 jusqu’a
2020) semble pertinente pour pouvoir analyser la période de transition en termes de politique

linguistique, ainsi que les réalités universitaires pour I'enseignement d'une langue étrangere.
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En fonction de nos questions de recherche, de nos objectifs généraux et de notre terrain
d’étude, nous avons choisi de constituer cinq ensembles de données et avons adopté trois outils
de lapproche qualitative, a savoir : l'analyse de documents officiels, I’enquéte par

questionnaires et entretiens ainsi que des observations de cours.

Cette recherche s'appuie sur des données émanant de différents acteurs de la scéne éducative,
qu’il s’agisse des responsables de chaires dans les universités, des étudiants, des enseignants ou

d’autres intervenants, afin d’augmenter la validité de nos résultats.

3. TYPES DE RECUEIL ET TYPES DE DONNEES RECUEILLIES
Premierement, une étude documentaire de la politique linguistique arménienne a été réalisée
et nous a aidée a explorer I'évolution de la politique linguistique et les nouveaux objectifs
ministériels pour 'enseignement des langues suite a I'introduction des principes du Conseil de
I’Europe dans le contexte arménien (Partie 4, chapitre 1). Apres cette étude de I’état des lieux
de la politique linguistique arménienne liée a l'intégration du CECR dans I'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres du point de vue administratif (partie 4.1), nous nous
sommes intéressée au role des enseignants comme acteurs-clés des changements dans le
domaine de I'enseignement. Ainsi, afin de trouver des liens entre les objectifs et instructions
ministériels et la situation réelle de I'organisation de I'enseignement des langues étrangeres,
nous avons choisi trois types de recueil de données qui ont tous fourni des données langagieéres

de différentes natures : entretiens, questionnaires et observations de cours.
En résumé, nous avons suivi cinq étapes de recueil de données qualitatives :

1. Etudes documentaires,
Entretiens avec les responsables des chaires des langues étrangeres,
Questionnaires et entretiens avec les enseignants des langues étrangeres,

Questionnaires aupres des étudiants,

A

Observations de cours.
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Nous avons souhaité accéder a 1'expérience subjective des individus dans leurs transactions
avec leur environnement en nous concentrant sur des interprétations, des expériences et leur
signification. Comme nous 'avons déja mentionné dans le chapitre 1 de cette partie, notre
étude vise a comprendre les perceptions des réformes qui influencent la transformation
universitaire. Les perceptions des enseignants sur leurs pratiques pédagogiques sont en effet
directement liées au processus d’enseignement et ainsi, indirectement aux apprentissages des
apprenants (Berger et Gobat, 2018). Afin de recueillir les perceptions et d’essayer d’établir un
lien entre les pratiques des enseignants arméniens et les principes du CECR, nous avons jugé
utile et important d’élaborer dans le cadre de notre recherche deux outils pour collecter ces

types de données :

e Un questionnaire qui permettrait de mettre au jour les perceptions des responsables et
enseignants sur les approches méthodologiques et principes de I'enseignement qu’ils
utilisent, nous permettant ensuite de nous informer sur le degré d'intégration du CECR
dans les pratiques ;

e Une trame d’entretien pour spécifier les éléments contenus dans les réponses données
lors des questionnaires et leurs interrelations, le fonctionnement et la logique de
fonctionnement.

Les particularités de ces deux types de données sont présentées dans le chapitre suivant.

3.1. ENQUETE : ENTRETIEN VS QUESTIONNAIRE
Nous avons utilisé l'outil qu’est le questionnaire pour identifier les caractéristiques des
enseignants participants et pour établir une corrélation entre les caractéristiques descriptives
et les comportements spécifiés. Pour comprendre les méthodes de l'enseignement, il est
significatif de comprendre les croyances, jugements et évaluations des enseignants sur leurs
propres pratiques (Gilakjani et Sabouri, 2017). En plus des questionnaires, nous avons choisi
de conduire des entretiens. Comme le mentionne Mc-Namara (1999), les entretiens sont

particulierement utiles pour raconter 'histoire des expériences d'un participant. Ils peuvent
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étre utiles pour donner suite a certains répondants aux questionnaires, par exemple pour

approfondir leurs réponses.

Pour Van der Maren (1995), lentretien, qu’il soit libre, semi-structuré ou structuré, vise a
colliger des données ayant trait au cadre personnel de référence des individus (émotions,
jugements, perceptions, entre autres) par rapport a des situations déterminées ; il porte sur
lexpérience humaine dont il cherche a préserver la complexité. L'entretien qualitatif est
généralement mené en personne, et parce qu'il représente une exploration approfondie du
sujet donné, l'interaction de l'intervieweur avec la personne interrogée fait partie du processus
de collecte de données, o méme les gestes et d'autres expressions non verbales jouent un role

important pour une interprétation ultérieure et conceptualisation des résultats des entretiens.

Kvale (1996) compare l'intervieweur a un mineur qui déterre des connaissances comme un
métal précieux du sous-sol. Il considére I'entretien comme une conversation « qui a une
structure et un but » (Kvale, 1996). Cette méthode nous a permis de générer des idées abordant
la question a travers différents angles de vue des personnes interrogées et ainsi d’élargir notre

compréhension du processus en cours de recherche.

3.2. LES OBSERVATIONS DE COURS
Afin de pouvoir examiner le rdle de I'enseignant et ses pratiques lors des cours, il est important
de comprendre les relations qui s’établissent entre le contenu d’enseignement, I’'apprenant et
I'enseignant. On représente souvent ces relations sous forme d’un systéme didactique en action
qui est la présence de ces trois éléments et les relations qu’ils entretiennent entre eux (Yves
Reuter et al, 2013). Ceci nous a conduit a réaliser des observations de cours a la suite des
déclarations des enseignants participants pour une « prise d'information sur l'interaction entre
plusieurs éléments du systéme didactique en action, pendant un temps repéré » (Comiti et

Farias, 2018, p. 85).

Une des techniques fréquemment utilisées pour mener une étude qualitative est I'observation

qui permet de recueillir des données surtout non verbales. En plus des données recueillies grace
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aux questionnaires et entretiens, cet outil nous a permis de nous concentrer sur le

comportement des personnes plutdt que sur leurs déclarations.

Demunck et Sobo (1998) présentent plusieurs avantages de l'utilisation de 1'observation par
rapport a d'autres méthodes de collecte de données. Parmi celles-ci, I'observation donne acces
ala « culture des coulisses » (Demunck et Sobo, 1998, p. 43). Lors des observations dans le cadre
de notre recherche, nous avons opté pour une collecte de données plutét quune participation
a l'activité observée (Kawulich, 2005). Cette démarche est décrite par Hiroko et Pascal (2019)
comme observation « non participante », ot 'observateur se fait physiquement le plus discret

possible, par souci de ne pas modifier la situation naturelle (Hiroko et Pascal, 2019, p. 4).

4. POSITIONNEMENT EPISTEMOLOGIQUE
Lors de cette étude, nous menons un travail d’exploration, de description et de compréhension
qui nous conduit a exercer un rdle de chercheur ayant un positionnement particulier. Ce

positionnement s’explique par un ancrage dans les trois contextes suivants :

* le contexte professionnel : étant enseignante de langue, notre parcours de formation ainsi que
le développement professionnel nous ont amenée a nous intéresser a ce sujet d’étude en vue
d’établir un lien entre les principes du CECR et ce qui se passe lors des pratiques éducatives
des enseignants des langues étrangeres sur le terrain. Nous avons conscience que cette curiosité
et ces intéréts personnels peuvent introduire des biais dans notre recherche. Nous avons essayé
de les réduire par la multiplication des sources de données, le choix de la triangulation des

données visant a croiser les approches et augmenter la cohérence de la recherche.

+ le contexte culturel : Etant arménienne, notre nationalité peut apparaitre comme un autre
biais pour une analyse objective. Mon engagement sur le terrain peut m’empécher de faire une
interprétation et présentation de la pratique du travail social, en cherchant a conceptualiser les

raisons ou les formes d'agir.
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* le contexte d'intervention : dans le cas de notre recherche, nous, en tant qu'enseignante de
langues étrangeres, opérons directement dans le terrain d’étude. Notre connaissance du terrain
peut certainement avoir une influence sur les questionnaires et entretiens conduits avec les

participants ainsi que sur les observations.

Dans cette optique, tout en considérant l'importance de l'objectivité des conclusions
scientifiques, nous tenons compte des contextes mentionnés et de leur influence possible sur
le recueil et le traitement des données. Mais comme souligné par Juan (1999), certaines
approches peuvent nous apporter des données généralisables permettant de comprendre ce qui
se passe au niveau individuel ou plus local. Nous croyons également que, pour notre recherche,

la complémentarité des approches et des sources de données a pu réduire ces biais.

L’idée que la neutralité est inatteignable dans le champ général et vaste des sciences humaines
et sociales est bien défendue (Busino, 1990 ; Mucchielli, 2000). Le recueil et le traitement des
données ainsi que la méthodologie de recherche est influencée par le positionnement
épistémologique du chercheur (Demaiziére et Narcy-Combes, 2007 ; Velmuradova, 2004). I1
est important pour le chercheur de cerner ce qui peut faire obstacle ou constituer un biais dans
une approche scientifique, et de voir comment les facons de gérer ces obstacles peuvent étre

expliquées par son positionnement épistémologique.

Lacroix (2002) parle de 'engagement et de la distanciation du chercheur® qui touche a la
question de la "rationalité" et a la question de "l'objectivité" du chercheur. “Ce n'est pas une
difficulté ou un obstacle dont il s agirait de prévenir les effets mais une donnée du probléme

posé, qui doit étre prise en compte” (Lacroix, 2002, p.2).

Généralement, il y a une distinction entre trois postures épistémologiques phares a savoir : le

positivisme, le constructivisme et 'interprétativisme (Séville et Perret, 2003). Selon Séville et

28 Introduit pour la premiére fois par Elias (1993)
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Perret (2003), le chercheur positiviste a pour objectif d’expliquer la réalité, le constructiviste

cherche a la construire et l'interprétativisme a I'intention de la comprendre.

5. ECHANTILLONNAGE DE LA RECHERCHE

En fonction de nos questions de recherche, de nos objectifs généraux et de la complexité de

notre terrain d’études, nous avions besoin d’avoir acces a différents types de textes officiels,
. . b} 7 . . 7 . . .

ainsi qu'aux représentations des responsables, des enseignants et des étudiants. Ainsi, nous

avons constitué quatre ensembles de données qui ont tous constitué notre corpus, a savoir :

analyse de documents, questionnaire, entretien et observation de cours.

L’échantillonnage couvrant le choix de la période et des types de textes des documents
officiels, le choix des universités, des responsables des chaires ainsi que le choix des étudiants

est présenté dans la partie suivante.

5.1. LA CONSTITUTION DE L’APPUI DOCUMENTAIRE

Pour mieux comprendre la fagon dont les responsables politiques arméniens congoivent,

. 7 7 4 1 . 7
pilotent et mettent en ceuvre les réformes transférées des pays de I'UE, nous avons examiné
une série de documents officiels parus entre 2005 et 2020. Ces documents ont fourni des
indications sur 1'état actuel et les stratégies envisagées pour organiser le systéme éducatif de
I'enseignement supérieur, particulierement de 'enseignement des langues étrangeres. Le choix
des documents de notre corpus a été réalisé sous réserve que les critéres suivants soient

remplis :

e (ritere temporel : les documents choisis ont été publiés depuis I'indépendance de
I’Arménie en 1990 ;
e C(ritere d'auteur : les documents émanant de sources officielles (loi, décret, rapport,

etc.) ;
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e (ritére de changement structurel : les documents informent sur les développements
contextuels et juridiques liés a l'enseignement supérieur et a l'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres.

Les documents retenus pour notre recherche sont présentés dans le tableau suivant :
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Tableau No 2 : Récapitulatif du corpus documentaire

qppnippul,  qhunnippul, pwhnyph by
uynpup hwpnupup 26 hnijhup 2019 p. n
405-u hpudwl
hhdinulmb plnhwinip,
dwuliughunwgyus by hwwnnt wknwlwh
Spwgpkp  ppwlwinughng niunmdbulul
2019-2020

ophluulkh

hwbpulppulub

hwununnnipinibabph

nrunmdbwljul nuipyu

programmes exemplaires de l'année
académique 2019-2020 des principaux
établissements d'enseignement

général

Titre en arménien Titre en francais?® Date

Dl1. | Zwywuwnwbh Zwbpuybnnippul Opkipp | Loi de la république d’Arménie a 2005
pupdpuigniyl by hEnpnihwlwb propos de 1'éducation professionnelle
gppniprul vwuhl supérieure

D2. Fupdpuignyyl dwulnughwnwul b Procédure de 1’élaboration et de la | 2005
hbwnpnihwlpub [ppnippub yhnwlwb validation de référentiels d’Etat
sunhnpnopsibph d brun/npuwl B d’enseignement supérieur. Décision
hwunuwndwl jupg, 22 Qupujupnipyul | du Gouvernement N° 1449, 14 avril
2005p. wiyppih 14-h N 1449 npnonid, p. 2005.
Cplrwui

D3. | 22 whkwnulul JEqyulpulr | Profil de la politique linguistique | 2008
punupulwinipul gklnyg éducative de [I'Etat, république

d’Arménie

D4. | FPonbhuyh punwpwlubnipyul pnjnp Enoncés de tous les Forums de la | 2015 et
bnpnidlubph wpdwbwgpnipinibbkp politique de Bologne 2018

D5. | Zuywuwnulh hwhpunybninipjul | Procédure  d'enseignement  des | 2017
hwbpulppulub Spwgpkp | langues  étrangeéres  dans  les
fppuwlubnuging nrumdbwlul | établissements d'enseignement
hwununnnipinibbbpnid onwp jEqniakph | général de la république d'Arménie
puuwywbndwl huykgquilupg

D6. | Zuywuwnwuih Zwhpuwybuinijpjul | Décret N-405 sur l'approbation des | 2019

2 Traduction effectuée par le chercheur
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mumdbwlwl wwbbbpp hwuwnwwnkin
dwuhl

D7. | Zuywuwnwulh Zwhpwwybnnnipyul | Dispositions  conceptuelles  pour | 2020
gppnipjul pupkjuyiuwi Spuigph ounwup | 1'élaboration de normes de matieres et
Jbgqnibbp mumdiulwl  plwguiyjunh | de programmes dans le domaine du
hwbpulppnipyub wnpwpluyulmb | programme  d'enseignement  des
sunhnpnopsibph kY Spugpkph Upwlwil | langues étrangeres de la république
huybkgulupquyhl npnypikpp d'Arménie

Le principe fondamental de la sélection de ces documents était la mesure dans laquelle ils
couvraient les types de changement dans la politique linguistique arménienne, a savoir les
changements de premier ordre (changements structurels) et de second ordre (changements de

comportements et de culture).

5.2. CHOIX DES UNIVERSITES, ENSEIGNANTS ET ETUDIANTS

Comme T'objectif de la recherche est de collecter des faits universitaires et des opinions des
responsables et des enseignants de langues étrangeres concernant I'impact du CECR sur
l'organisation de I'enseignement des langues étrangeres dans les universités en Arménie, nous
avons commencé a déterminer notre population cible en sélectionnant les universités a inclure
dans notre échantillon. Selon les données du bureau national de statistiques (Service national
de statistique, 2019-2020), au cours de 'année universitaire 2018/2019, I’Arménie comptait 52
établissements d'enseignement supérieur dont 27 universités publiques et 25 universités
privées. Pour la collecte des données de notre recherche, nous avons fait notre choix parmi les

universités d’Erevan. Notre échantillon est présenté dans le tableau No 3 :
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Tableau No 3 : L'échantillon des Universités de Ia recherche

N Universités

Ul. Université des langues et des sciences sociales V. Brioussov d'Erévan
U2. Université d’Etat d’Economie

u3. Université Francaise en Arménie

U4. Institut de la culture physique

U5. Université Pédagogique de I'Arménie

Ué6. Université nationale Polytechnique de 1'Arménie

Comme le déclarent Marien et Beaud (2003), il s’agit d'un type d’échantillon qui va nous
permettre de comprendre et de décrire le sujet d’étude sur des points précis mais pas pour la

réalisation des généralisations a toute la population des enseignants du pays.

Ainsi nous avons choisi un petit groupe d’enseignants de langues et leurs étudiants de chaque
université pour former I’échantillon de notre recherche qui est présenté dans le tableau

suivant.
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Tableau No 4 : Récapitulatif de I'échantillon de la recherche

N Université
& . @
s g a 8 g El
g g & 8 | g 8 |3 g 2
(=] =] 5 =] 5 @ (=] <]
= g & g3 g < 83 d
$ 9 5 g |8 & |2 ¢ 3
&8 |4 8|48 & |C & §
Ul. | Université des langues et des 5 1 1 22
sciences sociales V. Brioussov
d'Erévan
U2. | Université d’Etat d’Economie 5 1 1 26
Us. Université Francaise en Arménie 5 1 1 28
U4. | Institut de la culture physique 4 1 1 13
U5. | Université Pédagogique de 5 1 0 21
I'Arménie
U6. | Université nationale Polytechnique 5 1 1 16
de I'Arménie
Total 29 126

Compte tenu du fait que nous ne pouvons pas mener notre recherche dans toutes les

universités, nous avons pris comme terrain d'étude les six Universités présentées dans le

tableau. La variété des universités de 1’échantillon nous a donné la possibilité d’avoir des

informateurs qui enseignent la langue étrangeére pour des objectifs variés (professionnels, etc.)

ainsi que des étudiants qui sont spécialistes ou non de langues étrangeres.
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53. INFORMATIONS RELATIVES AUX ENSEIGNANTS

Notre échantillon enseignant est composé de 29 enseignants au total qui travaillent dans six

universités d'Erevan (voir tableau No 3).

Nous devons faire tout de suite la remarque que la plupart de nos informateurs sont en fait
toutes des informatrices, du fait que la grande majorité des enseignants de langues en Arménie
est de sexe féminin. Historiquement, en effet, les professions enseignantes sont
majoritairement exercées par des femmes (Alia Wong, 2019 ; OCDE, 2017 ; Tasner et al, 2017).
Et le pourcentage des femmes dans le corps enseignant a augmenté depuis la derniere décennie.
Ce déséquilibre est particulierement frappant dans les pays post-soviétiques ot environ quatre

enseignants sur cinq sont des femmes (OCDE, 2018).

Une inégalité marquante dans la distribution des genres a été relevée dans le cas de notre étude.
En effet, sur 29 participants de la recherche, 27 sont des femmes. Le ratio du genre des

participants est présenté dans le tableau No 5 :

Tableau No 5 : Ratio de genre des participants du questionnaire

Sexe Questionnaire- | Entretien- Entretien Observations
enseignants enseignants responsables
Féminin 27 6 4 7
Masculin 2 0 1 1
Total 29 6 5 8

Quant a la tranche d'age des participants, il est a noter que la majorité des participants (41 %)

sont de jeunes spécialistes de 21 a 30 ans, alors que 26 % sont de 31 a 40 ans. 6 participants ont
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entre 41 a 50 ans. Les 5 autres participants sont des enseignants un peu plus agés, de 51 ans ou

plus.

L’expérience en enseignement des participants varie de 2 ans a plus de 25 ans. Parmi les
participants, nous avons un échantillon avec des professeurs expérimentés - la moitié a plus de

15 ans d'expérience - et un tiers sont jeunes dans la carriére d'enseignant.

Comme la qualification des participants est concernée dans notre étude, les résultats du
questionnaire ont montré que 5 personnes parmi les participants possedent un diplome de
doctorat, les autres ont une qualification de Master dans ’enseignement des langues étrangeres.
En ce qui concerne la spécialisation des participants du questionnaire, 20 participants ont
étudié la pédagogie et 'enseignement des langues étrangeres, 8 participants sont des spécialistes
en langue étrangere et en linguistique et un seul participant a un diplome de Master en

Communication.

Concernant les réponses au questionnaire par institution, la participation est équilibrée entre

les 6 universités arméniennes (voir tableau No 4) : 5 enseignants répondants sont de

I'Université Linguistique d’Etat V. Brioussov d’Erevan, 5 de I'Université pédagogique d'Etat
d'Erevan, 5 de I'Université d’Etat d’Economie, 5 de I'Université Francaise en Arménie et 4 de
I'Université de la Culture Physique. Pour la derniére institution, le nombre de participants est
de 4 car la chaire des langues étrangeéres de cet établissement ne comprend que 4 enseignants

de langues étrangeres et seule la langue anglaise y est enseignée.

Il est également important de noter que la plupart des enseignants interrogés sont des
spécialistes de I'anglais : 23 personnes enseignent la langue anglaise tandis que les 6 autres sont

des enseignants de frangais.
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54.

L'ECHANTILLON DES COURS OBSERVEES

Pour notre corpus, nous avons choisi de nous rendre dans les cours de frangais et d’anglais des

enseignantes que nous avions interrogées®. Le tableau No 6 nous présente les caractéristiques

globales de ces observations : niveaux d’étude concerné, niveaux de langue enseignés, date et

durée des observations.

Ainsi notre corpus des observations se compose de :

Tableau No 6 : Corpus des observations de cours

N. Langue Niveau d'étude Niveau de langue | Durée Date
enseignée concerné enseigné
O1 francais 3 éme année niveau Bl 80 min. | 22.03.2019
02 francais 2¢me année niveau Al 80 min. | 22.03.2019
03 francais 1 ¢ année niveau Al 80 min. | 25.03.2019
04 anglais 4 ¢me année niveau Cl 80 min. | 02.04.2019
05 anglais 3 ¢me année niveau Bl 80 min. | 08.04.2019
06 anglais 1 ¢ année niveau Al 80 min. | 12.04.2019
o7 anglais 3¢me année niveau B2 80 min. | 16.04.2019
08 anglais 2¢me année niveau Bl 80 min. | 16.04.2019

30 Nous n’avons pas eu de possibilité d’interviewer une enseignante de francais d la classe a laquelle

nous avons pu assister
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Ce corpus est composé de 5 observations de classes d’anglais et de 3 observations de classes de
francais. Le but de ces observations est de voir les différences entre ce que les enseignantes
disent de leurs conditions d’enseignement, de leurs publics, des méthodes et supports utilisés,
de leurs théories didactiques, de leurs stratégies développées en cours de langue, etc., et ce

qu’elles font en fait en classe par rapport aux réalités du contexte.

6. ELABORATION DES OUTILS DE RECUEIL DE DONNEES POUR LA RECHERCHE

Pour notre corpus, nous avons donc choisi d’élaborer un certain nombre d’outils de recueil de
données aupres des responsables, des enseignants et des étudiants. L'un des principaux outils

choisis est 'entretien dont nous allons tout d’abord définir les caractéristiques.

Généralement, les entretiens sont classés comme directifs, semi-directifs et non-directifs
(Kaufmann, 2007 ; Romelaer, 2005). L’entretien non-directif, qui est aussi appelé « libre »
(Gaspard, 2019) ou « non-formel » (Romelaer, 2005) ne comporte pas de questions pré-écrites
ou de structure. Le chercheur propose un théme général et n’intervient que pour relancer la
conversation et encourager la personne interrogée a aller plus loin dans 'explication de sa
pensée. L’entretien semi-directif connu également comme « entretien qualitatif ou approfondi
» (Gaspard, 2019), « entretien semi-standardisé » (Flick, 2009), entretien « centré » (Merton, et
al., 1990), se base sur des interrogations assez généralement formulées et ouvertes. Le
chercheur peut se permettre de poser de nouvelles questions si la personne interviewée souléve
un aspect inconnu ou incompréhensible. Enfin, 'entretien directif ou « entrevue normalisée »

se fonde sur une structure bien définie et plutdt stricte par rapport aux autres types.

Lors des entretiens semi-directifs, 1'enquéteur a suffisamment de liberté pour s'écarter du
questionnaire : pour varier, ajouter, clarifier ou modifier les questions. Selon Berg, les
enquéteurs sont «censés sonder bien au-dela des réponses a leur préparation et
standardisation » (Berg, 1989, p. 17). Flick (2009) mentionne trois types de questions, qui sont

habituellement posées lors des entretiens semi-standardisés : les "Questions ouvertes" qui
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démarrent un groupe thématique de questions, les Questions « théoriques » ou « fondées sur
des hypotheéses », et les questions « conflictuelles » qui concluent le groupe de questions (Flick,
2009 ; p. 157). L'enquéteur suggere une hypothese avec laquelle la personne interrogée peut
étre d'accord ou en désaccord, en donnant une argumentation appropriée. Les questions de
confrontation sont congues pour réexaminer de maniere critique les notions et les théories
présentées par la personne interrogée. Flick (2009) les nomme « alternatives concurrentes », ce
qui devrait « s'opposer réellement thématiquement a la déclaration de la personne interviewée
afin d'éviter la possibilité de son intégration dans la théorie subjective de la personne

interviewée » (Flick, 2009 ; p.153).

Le travail du chercheur est donc de créer les conditions qui encouragent les participants a se

comporter le plus naturellement possible.

6.1. CONSTITUTION D'UNE TRAME D’ENTRETIEN POUR LES RESPONSABLES
DE LANGUES

Notre trame d’entretien congue pour les responsables des Chaires des langues étrangeres des
Universités met I'accent surtout sur les objectifs des programmes de cours, les instructions
particuliéres imposées par le Recteur ou par le ministére pour la conception des programmes
de cours, les possibilités de formation pour les enseignants et d’autres questions

organisationnelles et administratives (voix Annexe 5).

Plus particuliérement, les deux premieres questions de notre trame visent a comprendre
quelles sont leurs responsabilités principales en tant que responsable de la Chaire des langues
étrangeres et depuis combien de temps les répondants occupent ce poste. Ensuite, nous avons
voulu comprendre s’il existe des instructions particulieres imposées par le Recteur de
I'institution ou par le ministere pour I'organisation de I'enseignement des langues étrangéres et
sous quelle forme ces instructions sont présentées. Nous les avons également interrogés sur les

programmes de cours élaborés par les chaires et transmis aux enseignants.
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Nous avons bien str inclus des questions sur l'utilisation du CECR pour la définition des
objectifs d’apprentissage et sur l'introduction des innovations en coopération avec les
enseignants. Pour comprendre lefficacité des innovations méthodologiques, nous avons
formulé une question sur les difficultés rencontrées en termes d’introduction de changements

dans les approches méthodologiques pour les enseignants.

Les deux questions suivantes portaient sur I'évaluation des enseignements et sur les formations

proposées aux enseignants (cf. les 2 exemples ci-dessous) :

® [Evaluez-vous latteinte des objectifs denseignement (contenu/méthodologie) et
d’évaluation, si oui, de quelle maniére ?

e Proposez-vous des opportunités de développement a votre personnel d'enseignement,
si oui, a quelle fréquence et surtout pour les enseignants de quelle langue étrangere 7

(Séminaires, formations, documents de lectures communiqués aux enseignants, autres)

Finalement, comme les responsables des chaires des langues étrangeres sont également des
enseignants des langues, nous avons inclus deux questions sur I'intégration du CECR dans leurs

propres pratiques d'enseignement.

6.2. METHODE DU QUESTIONNAIRE PAR RAPPORT AUX TYPES DE QUESTIONS

L’échantillon de notre recherche est assez restreint au niveau du nombre de participants, mais
simultanément généralisable étant donné le fait qu’il comprend seulement des enseignants des
langues étrangeres de différentes Universités. Nous avons donc décidé de rédiger un
questionnaire semi-structuré qui est un outil puissant pour obtenir des informations sur les
attitudes, les comportements, les faits, les représentations d’'un ou de plusieurs individus dans
la société. Il y a une série de questions, de déclarations ou d’éléments présentés et les
répondants sont invités a donner une réponse, commenter ou cocher la réponse d'une maniere

qu’ils trouvent refléter le plus la réalité. Dans ce type de questionnaire il y a une structure,
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séquence et focus, mais il comprend également des questions ouvertes, permettant aux

répondants de s’exprimer avec leurs propres mots.

Bien que l'éventail des types de questionnaires est large, il y a une régle générale mentionnée
par Cohen, L. et al. (2007), plus la taille de 1'échantillon est large, plus les questions doivent
étre structurées, fermées et numériques, et a l'inverse, dans le cas d’'un échantillon plus

restreint, les questions doivent étre moins structurées, plus ouvertes et verbales.

Les questions ouvertes peuvent capter 'authenticité, la richesse, la profondeur et ’honnéteté

des participants qui sont les valeurs des données qualitatives.

De plus, le questionnaire va donner aux participants le temps et les conditions de réfléchir
avant de répondre aux questions. Tenant en considération cette méme raison, pour avoir des
résultats plus objectifs et réels de la recherche, nous avons trouvé tres utile et important
d’organiser des entretiens de suivi avec certains enseignants de ’échantillon. La conduction
des entretiens de suivi a été une des raisons principales de ne pas anonymiser le questionnaire

pour les chercheurs.

6.3. QUESTIONNAIRE POUR LES ENSEIGNANTS

Le questionnaire élaboré pour les enseignants était composé de quatre parties. Le canevas de

questions comprend quatre parties avec 22 questions au total (voir Annexe 6).

Dans la premiere partie, les questions nous permettent de collecter des éléments
sociobiographiques de base sur nos participants (nom, sexe, age, lieu de travail, formation

universitaire, parcours académique, etc.).

La deuxiéme partie du questionnaire comprend trois questions sur leurs connaissances du

CECR qui sont les suivantes :

Questions 1-3, partie 2 du questionnaire administré aux enseignants
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1. Dans quelle mesure connaissez-vous le CECR ?

Je le connais bien ou trés bien

e Je connais les idées principales

J'en connais seulement le nom, pas le contenu
e Jen'en ai jamais entendu parler

2. En tant qu'enseignant de langue étrangere, comment avez-vous connu le CECR ?

e Au cours de ma formation initiale

e Au cours de ma formation continue

e Dans des conférences, des séminaires, etc.
e Par des collegues

e Dans aucun de ces contextes

e A travers des lectures, auto-formation

e Autres,

3. Décrivez le CECR avec vos propres mots. (Question ouverte

La troisiéme partie de notre questionnaire s’intéresse a l'intégration du CECR dans
I'organisation des cours et dans les pratiques des enseignants et comprend des questions sur la
conception des programmes de cours, les manuels utilisés, les démarches méthodologiques

utilisées pour I'enseignement, etc.

Enfin, la quatrieme partie comporte des questions sur 'avis des participants sur I'intégration
des principes du CECR. Plus particuliérement nous avons interrogé nos participants sur
I'impact qu’ils pensent que le CECR a eu sur l'organisation de I'enseignement des langues, sur

les obstacles liés a I'intégration du CECR, sur leurs besoins de formation sur le CECR, etc.

I1 est important de noter que les participants du questionnaire ont eu le choix d’y répondre en

arménien, en anglais ou en frangais. Les réponses que nous avons regues étaient donc soit en
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anglais soit en francais, aucun des participants n’ayant choisi la langue arménienne. Les
questionnaires ont donné aux participants le temps et les conditions pour réfléchir avant de

répondre aux questions.

6.4. PHASE DE PRE TEST DES QUESTIONNAIRES

Les différentes versions linguistiques du questionnaire ont été testées pour identifier les
problemes potentiels pour les répondants. Nous avons été attentive non seulement aux aspects
linguistiques et grammaticaux, mais aussi a la structure et la compréhensibilité des questions
pour les enseignants. Ainsi, avant la réalisation des questionnaires avec notre échantillon
d’enseignants, nous avons soumis le questionnaire a deux enseignants de langues hors
échantillon qui nous ont renseigné sur les difficultés expérimentées (clarté, ambiguité,

formulation, etc.).

Le test nous a permis de déterminer une durée indicative de complétion du questionnaire.
Tous les participants du test ont estimé que 15-20 minutes seraient suffisantes pour compléter
le questionnaire. Ils ont affirmé que les questions étaient simples a répondre, étant donné que
la plupart des questions exigeaient principalement de cocher des cases. Seules certaines

questions demandaient de produire un texte comme réponse.

Les observations et commentaires ont été pris en considération et des modifications ont été
apportées a la premiere version des questionnaires, toujours avec le souci d’assurer une

cohérence de contenus entre les trois versions linguistiques.

6.5. LA TRAME D’ENTRETIEN POUR LES ENSEIGNANTS

Pour nous, l'entretien semi-directif est devenu un outil qui nous a permis, a travers les
témoignages des enseignants des deux langues (anglais et francais), d’obtenir des informations

pertinentes pour notre travail. La trame d’entretien pour les enseignants est composée de deux
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parties (voir Annexe 6). La premiere partie comprend des questions liées a la connaissance du

CECR et a son influence sur I'organisation de 'enseignement des langues étrangeres.

La deuxiéme partie de la trame d’entretien pour les enseignants est consacrée a leurs pratiques
de classe. Nous avons, en particulier, cherché a en savoir plus sur leur méthodologie
d’enseignement de la langue étrangere, la maniére dont ils intégrent l'interculturalité, I'étude
de la grammaire et du vocabulaire dans leurs cours ainsi que les taches et activités qu’ils mettent

en place en classe.

6.6. LA GRILLE D’OBSERVATION

La grille d’observation permet de placer les observations dans certaines catégories que l'on
détermine avant la collecte des données. Celle-ci est utile pour ne pas perdre le fil de
l'observation et pour résumer le cadre de l'observation : durée, observations a réaliser,

informations a obtenir ou vérifier (Gaspard, 2019).

Nous avons choisi de fonder en partie notre grille d'observation sur les indicateurs de la «
matrice qualité pour l'utilisation du CECR » qui a été élaboré par le Centre Européen pour les
Langues Vivantes du Conseil de 'Europe (CELV). Ce projet du CELV vise a accompagner les
enseignants et les autres professionnels de I'enseignement des langues dans leur utilisation du

CECR - Cadre européen de référence pour les langues.

Le projet comprend une maitrise de lignes directrices liées a des principes qualité, assortie de
bonnes pratiques et de ressources complémentaires qui peuvent étre utilisées par les différents
acteurs dans la mise en ceuvre du CECR a des fins de politique éducative, de conception de

programmes, d’enseignement et d’évaluation.

Ainsi, notre grille d’observation (voir annexe 4) a été composée de trois catégorie générales qui

nous a aidé a :
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4. Obtenir des informations sur les pratiques d’enseignement,

5. Réaliser un diagnostic des points forts et des points faibles de la mise en ceuvre du CECR
et de I'approche actionnelle parmi les enseignants participants,

6. Définir 'ensemble des procédures destinées a mesurer les résultats des apprentissages des

étudiants par les enseignants arméniens.

6.7. QUESTIONNAIRE POUR LES ETUDIANTS

Les questionnaires pour les étudiants ont été élaborés en francais mais administrés en arménien
afin d’éviter toute sorte d’incompréhension des questions chez les étudiants. Comme ces
questionnaires ne comprenait pas de questions techniques mais plutét des questions portant
sur leurs avis sur les pratiques des enseignants, ils n’ont pas été vérifiés ou testés avant

I'administration.

En introduction, le questionnaire demandait aux étudiants de noter leurs niveaux de
connaissance en langue étrangere. Deux options étaient proposées : cocher un des niveaux de
I’échelle de référence du CECR ou écrire eux-mémes leur niveau. En fait, cette question nous
a donné une information sur la connaissance des étudiants sur les niveaux de référence du

CECR.

Le questionnaire pour les étudiants est composé de 8 questions au total portant sur les objectifs
des taches réalisées par 'enseignant, sur les ressources et matériaux utilisés, sur 'évaluation du

cours (voir Annexe 9).

L’administration des questionnaires aux étudiants s’est réalisée en deux étapes. Une partie des
étudiants a répondu aux questionnaires en ligne via Google Forms. En raison de 1'impossibilité
d'obtenir les courriels des étudiants de certaines universités, une partie des questionnaires a

été administrée en présentiel par nous-méme.
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Nous avons permis aux étudiants de renseigner les questionnaires de maniére anonyme afin de
recueillir des réponses les plus sinceres possibles. Dans les questionnaires, seul le nom de leur
enseignant leur a été demandé afin de pourvoir faire des corrélations et comparaisons avec les

résultats des questionnaires des enseignants.

6.8. DEROULEMENT DU RECUEIL DE DONNEES

Nous restituons ici le déroulement de notre collecte des diverses données. Le premier contact
avec les responsables des chaires de langues étrangeres des universités cible a été pris en
novembre 2018 avec une lettre d’autorisation de la part du recteur de 'Université Francaise en
Arménie pour nous présenter comme chercheur et pour demander la permission de

questionner, interviewer les acteurs et observer les classes (voir Annexe 1).

Avec l'accord des responsables, nous avons commencé la deuxiéme étape de la collecte de
données par l'envoi des questionnaires en ligne aux enseignants de langues étrangéres des
universités. Nous avons lancé les questionnaires le 16 avril 2018, avec une lettre d’introduction
en trois langues (arménien, francais et anglais). La date limite pour la participation aux
questionnaires a été arrétée au ler mai 2018. Comme nous avions parlé avec tous les
enseignants avant I’envoi des questionnaires, nous avons recgu les réponses de tout I'échantillon

dans le délai prévu.

Pour la troisiéme étape de la collecte de données, nous sommes revenues vers les enseignants
ayant répondu aux questionnaires, nous les avons contactés directement pour connaitre leurs
disponibilités pour un entretien de suivi. Les criteres de sélection de ces enseignants ont été
fondés sur leurs réponses aux questionnaires, leur connaissance et leur expérience en relation

avec l'utilisation du CECR et, bien sfir, avec leur accord.

Les entretiens avec les responsables ont été organisés au mois de février et mars, et avec les

enseignants au mois de mai, juin et juillet 2018. Tous les entretiens ont été menés en arménien
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et enregistrés sur I'application iPhone mémo vocal. Pour un des cas, I'interviewé a refusé d’étre

enregistré et il a dicté les réponses aux questions sur place.

Les cing entretiens avec les responsables ont été menés dans un cadre professionnel, celui de
l'université, dans le bureau dans une atmospheére trés calme. Les cinq entretiens avec les

. . 7 7 . 4 b : b 4
enseignants ont eu lieu dans la salle de cours. Deux autres ont été organisés hors de I'université

a la demande des participants.

Tous les entretiens étaient précédés de quelques minutes de conversation informelle pour
expliquer a nos informatrices les objectifs de notre entretien. Il s’agissait également de les

informer que :

e L’entretien allait étre enregistré pour une collecte de données dans le cadre d'une
recherche ;

e Toutes les données collectées seraient stockées dans une base de données et ne seraient
utilisées que par nous-méme et par notre directrice de thése, de maniére anonyme de
fagon a ce qu’aucune personne ni aucune institution ne puisse étre identifiée ;

e Toutesles données recueillies seraient utilisées seulement pour I’analyse et la discussion
des résultats de recherche dans la these et dans toute autre publication ou présentation
qui s’y rapporte ;

® Le participant pouvait décider d’arréter I'entretien a n’'importe quel moment.

Comme pour les questionnaires et les entretiens administrés avec les enseignants des langues
étrangeres des universités-cibles, nous avons conduit des enquétes par questionnaire aupres
des étudiants des mémes universités pour obtenir des informations sur les pratiques des
enseignants du point de vue des étudiants. Les questionnaires ont été envoyés en ligne ou bien
administrés sur place dans les cas ou 'obtention des courriels électroniques des étudiants s’est
avérée impossible. La version en ligne des questionnaires a été lancée le 13 novembre avec une

date limite au ler décembre avec une lettre d’introduction. La version sur place des
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questionnaires aupres des étudiants a été conduite le 15 décembre avec une introduction orale

sur la recherche pour les participants.

Finalement, a toutes les étapes de collecte de données, nous avons ajouté les observations des
cours de certains enseignants, qui nous ont donné leur accord. Pour la réalisation des
observations, nous avons également eu un refus d'une des universités que nous ne nommons
pas pour des raisons de confidentialité (cf. tableau No 6 plus haut). Pour quelques cas nous
avons été obligés de demander officiellement 'accord du recteur de I'Université pour faire les

observations de cours car 'autorisation des responsables n’était pas suffisante.

7. CONSIDERATIONS ETHIQUES LIEES A LA RECOLTE DES DONNEES

Une considération primordiale dans toute étude est de mener la recherche de maniére éthique,
en faisant savoir aux participants que le but de 1'observation est de documenter leurs activités.
Dewalt, Dewalt et Wayland (1998) conseillent au chercheur de souligner publiquement que
ce que le chercheur fait est de collecter des données a des fins de recherche. Lorsque le
chercheur rencontre les participants pour la premiere fois, il doit s'assurer de les informer du
but de sa présence, en partageant suffisamment d'informations avec eux sur le sujet de

recherche (Kawulich, 2005).

Pour une réalisation pertinente et appropriée de la recherche durant toutes ses étapes, ces
considérations éthiques ont été prises en compte. Avant d’administrer les questionnaires en
ligne ainsi que les entretiens, tous les participants a la recherche ont donné leur consentement
de participation en complétant et signant un formulaire de consentement libre et éclairé (voir
Annexe 2). Par le biais du formulaire de consentement, les participants ont donné leurs

adresses électroniques pour que nous puissions envoyer les questionnaires en ligne.

Le consentement éclairé demande aux participants de confirmer par écrit qu’ils consentent a

participer a une activité d’enquéte lors de laquelle des renseignements personnels pourront
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étre recueillis. Ainsi, nous avons préparé un document présentant les buts de 1’évaluation et
décrivant pourquoi on recueille ces renseignements, aupres de qui et de quelle maniére on le
fait, comment ils seront conservés et pour combien de temps, et qui y aura acces. Les personnes
qui procedent a la collecte de données ont la responsabilité de s’assurer que les participants

comprennent le contenu de ce document et donnent un consentement éclairé.

L’ensemble des participants a signé et approuvé le formulaire de consentement. L’exploitation
des données étant restreinte a des fins scientifiques (publications écrites, électroniques ou en
ligne), les données personnelles des participants (nom, prénoms, lieu de travail) ont été

anonymisées au cours du traitement des données.

8. ANALYSE DE DONNEES

Comme le soulignent Van de Ven et Poole (2002), le volume de données qualitatives collectées
dans le cadre d’'une étude qualitative dépasse les capacités de traitement des chercheurs. Ainsi
une stratégie de simplification des données doit étre mise en place. Cette étape de traitement
est nommeée par Miles et Huberman (1991), “condensation des données”. Les chapitres suivants
décrivent la maniere dont apres la collecte des données nous avons fait 'anonymisation, le
traitement et la condensation des données. Vient ensuite la présentation des catégories de

I’analyse.

8.1. CORPUS DE DONNEES HETEROGENES

Comme nous I'avons mentionné, nous avons recueilli des données langagiéres de différentes
natures a plusieurs titres : documents officiels, données de questionnaires, d’entretiens et des
observations de cours. A la suite de cet entretien, des entretiens plus poussés ont été organisés

avec les enseignants et les responsables des chaires des langues étrangeres de six universités
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arméniennes. Les caractéristiques générales concernant nos données sont synthétisées dans le

tableau No 7 :

Tableau No 7 : Synthése des caractéristiques des données

Outils de donnée Quantité et | Type Langue de
volume de donnée donnée
Documents officiels 9 documents Données textuelles
écologiques Arménien

Entretiens semi- | 5 entretiens (4539 | Données langagieres | Arménien
directifs avec les | mots au total) sollicitées
responsables des
chaires de langues
étrangeres
Questionnaires en | 29 questionnaires | 10 questions ouvertes Anglais
ligne 2230 mots au ) ) ) )

5 ( 11 points a choix multiples, Francais

total)
21 points d’échelle de Likert

Entretiens de suivi | 7 entretiens (8354 | Données langagiéres | Arménien
aupres des enseignants | Mots au total) sollicitées
Questionnaires aupres | 126 questionnaires | 10 questions échelle de Likert | Arménien
des étudiants
Observations des cours | 8 observations 20 questions échelle de Likert | Francais
de francais et d’anglais

Comme présenté dans le tableau pour notre corpus, nous avons donc six ensembles de données.
Au début de la recherche, un entretien exploratoire non directif a été conduit avec un
représentant du Ministére de la science et de 'éducation de I’Arménie. Cet entretien a eu pour

fonction principale de nous donner des informations sur l'impact du ministére sur
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l'organisation de 'enseignement des langues étrangeres dans les universités arméniennes et

d’établir des hypotheéses pour la recherche.

Ainsi nous avons croisé des données en trois langues (arménien, anglais et francais) de
différentes natures, depuis des observations de classes jusqu’a des entretiens avec les
responsables en charge des chaires de langues des université arméniennes en passant par les
textes officiels émanant des instances politiques arméniennes et des questionnaires aux

enseignants et aux étudiants.

8.2. L’ ANONYMISATION DES DONNEES

Lors de I'analyse, nous avons anonymisé les participants aux questionnaires et aux entretiens,
ainsi que les observations des cours afin de pouvoir exploiter des données personnelles dans le
respect des droits et libertés des personnes. Nous avons choisi de codifier les réponses en
remplacant les données directement identifiables (nom, prénom, etc.) par des codes
indirectement identifiables. De cette facon, le traitement de données personnelles a été réalisé

de maniére a ce qu'on ne puisse plus attribuer les données relatives a une personne physique.

Les codes choisis pour nos corpus et utilisés lors du traitement des données sont présentés dans

le tableau No 8:
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Tableau No 8 : Codes pour le corpus des données

Documents | Entretiens avec  les | Entretiens avec les | Observations
responsables enseignants
D1 R1 El 01
D2 R2 E2 02
D3 R3 E3 03
D4 R4 E4 04
D5 R5 E5 05
D6 E6 06
D7 o7
08

Dans la premiere étape de l'analyse, nous avons traité les résultats de chaque ensemble de
données indépendamment. De cette analyse ont émergé les catégories générales et, suite a une

analyse plus approfondie, des sous-catégories ont été identifiées.
Le traitement et la codification des données sont présentés dans la partie suivante.

8.3. TRANSCRIPTION DES ENTRETIENS

Nous rappelons que 12 entretiens semi-structurés ont été conduits, dont 5 avec les responsables
des universités et 7 avec les enseignants des langues étrangeéres sélectionnés dans les universités

cibles. Les 12 entretiens ont été réalisés en arménien.

Pour la transcription des entretiens, nous avons dii procéder a une transcription manuelle,

menant de cette maniére un long travail pour chaque entretien qui durait entre 20 et 40
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minutes. Nous n’avons pas pu nous servir de logiciels de dictée vocale pour faciliter le processus
de transcription comme nous n’avons trouvé aucun logiciel de qualité comprenant la langue

arménienne.

Toutes les transcriptions ont été traduites en frangais afin de permettre un acces plus large aux
données anonymes. Comme les transcriptions des entretiens n’exigeaient pas une analyse
linguistique fine mais plutot du contenu et des perceptions, nos études de la langue et de la

littérature francaise nous ont permis d’assurer les traductions des transcriptions.

8.4. TRAITEMENT ET CODIFICATION DES DONNEES

Les questions fermées des questionnaires ont été traitées en utilisant les fonctions offertes par
Microsoft Excel. Les questions de type Likert ainsi que les grilles d’entretiens étaient encodées
et analysées en utilisant le logiciel « Statistical Package for Social Sciences » (SPSS), qui a permis

également une analyse comparative entre plusieurs variables. Pour I'analyse des questions

ouvertes, ainsi que pour les transcriptions des entretiens, nous nous sommes servie d'un logiciel
d'analyse de données qualitatives assistée par ordinateur, MAXQDA 2018.2.0 qui est un logiciel
professionnel pour I'analyse de données qualitatives et de corpus textuel (entretiens, réponses
a une question ouverte, etc.). Ce logiciel vise a faciliter I'analyse de données qualitatives en
comptabilisant les occurrences des mots d'un corpus donné. Une proportion relative de
themes-clés a été identifiée a 'aide de ce logiciel. Des citations corrélées a chaque theme-clé

sous les sous-catégories ont été utilisées comme preuve lors de la présentation des résultats.

Ainsi, la condensation de l'information recueillie pour 'analyse documentaire de notre
recherche a été réalisée par la comparaison des objectifs du processus de Bologne soulignés
dans les énoncés du quatrieme et cinquieme Forum de la politique de Bologne (D4) avec les
dispositions de la loi de la république d’Arménie a propos de l'éducation professionnelle

supérieure (D1). Cette comparaison nous a aidé a identifier les changements structurels des
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politiques éducatives du gouvernement arménien inspirés par les principes de Bologne. Nous
avons fait la codification de I'information de ces documents a I'aide du logiciel MAXQDA qui

a compté et comparé les mots et phrases qui ont été utilisés dans les deux documents.

A titre d’exemple, le tableau suivant montre les phrases et expressions rencontrées dans deux

documents du corpus :

Tableau No 9 : Exemple d’analyse de fréquence des mots des documents ;

Mot Fréquence Fréquence
dans D1 dans D4
Qualité 3 2
Assurance 3 2
Autonomie des Universités 2 1
Enseignement continu 2 1
Normes européennes 2 1
Systéme européen 1 1
Mobilité Internationale 1 1
Transparence 1 1
Reconnaissance de diplome 1 1
Comparabilité des qualifications 1 1
Formation professionnelle 1 1
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Les caracteres parus dans ces deux documents nous ont servi de guide pour 'analyse des autres
documents officiels concernant I'organisation de 'enseignement des langues étrangeres en

Arménie.

L’information recueillie lors des entretiens avec les enseignants et les responsables a été
codifiée selon une analyse thématique ou les segments de discours en lien avec l'objet de
représentation étudié ont été repérés. Dans I’ exemple qui suit, une unité ou un élément
d’analyse correspond a un message que la personne veut transmettre. Ces éléments ont été
ensuite classés dans des catégories thématiques formalisables dans des affirmations simples,
explicites et exhaustives. Ainsi classifiés, ils sont codés de maniere a ce que le lecteur puisse

déduire sans difficulté le contenu de chaque théme.
Les passages suivants sont tirés des entretiens de notre enquéte aupres des responsables :

R3 : Les syllabus sont élaborés par le service de Scolarité. Mais ce sont surtout pour les
matiéres de spécialité et pas pour les langues. Non, il n'y a pas un syllabus commun pour les
langues, ce sont les enseignants qui décident. Nous, comme la chaire nous vérifions bien sir ce

que les enseignants nous proposent.

R4 : Non, il n’y a pas de telle chose. Chez nous les enseignants eux-mémes élaborent les
syllabus, choisissent les matériaux a utiliser, ils sont vraiment libres de décider. La seule chose
que nous Imposons peut-étre a nos enseignants cest de suivre les niveaux AI1-CI pour

l'évaluation.

Nous avons ici deux fragments qui peuvent étre définis comme illustrant des idées de base.
D’abord (en gras) les répondants mentionnent 'absence d'un syllabus commun pour les
langues. Ce fragment a été alors codé « manque de syllabus commun ». Une deuxiéme idée est
exprimée dans la deuxieme partie des passages ou les répondants soulignent que les enseignants
sont libres de décider du contenu de leurs cours. Dans tout cet entretien, ainsi que dans

d’autres entretiens que nous avons menés, nous avons remarqué que ces idées ont été formulées
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plusieurs fois dans des contextes de discours variés. Nous avons ainsi regroupé tous ces

fragments d’entretiens dans les mémes catégories thématiques.

Ces différentes techniques utilisées ont été un élément-clé pour répondre a nos

questionnements avec un regard croisé des informations et une triangulation de celles-ci.

La triangulation des données a eu lieu en analysant les résultats initiaux de chaque ensemble
de données avec des themes corrélés émergeant des questionnaires et des entretiens avec les
enseignants, des questionnaires étudiants et des observations. Ce processus impliquait de
contraster les perceptions des enseignants avec celles des étudiants et de I'évidence soumise du

chercheur a travers les observations. Ainsi, la triangulation s'est produite du point de vue des

enseignants, des étudiants et du chercheur.

8.5. CATEGORIES D’ANALYSE

Pour I'analyse de données, nous avons été amenées a choisir une méthode d’analyse appropriée
a notre terrain et en cohérence avec nos objectifs de recherche. Nous avons défini en amont
les raisons du choix de I'approche qualitative en didactique des langues. Les méthodes et outils
de recueil de données que nous avons utilisés et que nous avons décrits dans le chapitre 4
appartiennent a 'approche qualitative, notre analyse ne peut que s’inscrire dans une méthode

d’analyse dite qualitative.

Ainsi, nous avons essayé de trouver des corrélations et des relations entre le contenu des
documents de notre corpus de données (voir tableau No 2) et les énoncés des représentations
des enseignants et des responsables de chaires des langues étrangéres participant aux
questionnaires et aux entretiens. La particularité de cette technique est de chercher a établir
des correspondances entre les structures sémantiques des textes et les structures
psychologiques ou sociologiques (opinions, représentations, attitudes, conceptions, idéologies)

qui ont été a 'ceuvre dans la production des énoncés (Puren, 2006).
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Analyser les recueils de données, c’est tout d’abord choisir une bonne technique d’analyse. Il
existe des techniques différentes. Nous avons, pour notre part, retenu ’analyse thématique, qui
est une méthode d’analyse transversale, « consistant a repérer dans des expressions verbales ou
textuelles des themes généraux récurrents, apparaissant sous divers contenus plus explicites »
(Mucchielli, 1996, p. 259). Elle est donc une premieére forme de catégorisation appliquée a un
corpus. Nous pourrons résumer en disant que cette méthode est utilisée pour analyser et pour
identifier des themes présents dans un corpus en les regroupant dans des catégories et sous-
catégories. Cette méthode d’analyse a toujours deux fonctions principales : une fonction de
repérage et une fonction de documentation. La premiére fonction concerne le travail de saisie
de 'ensemble des themes d’'un corpus. La tache est de relever tous les thémes pertinents, en
lien avec les objectifs de la recherche, a I'intérieur du matériau a I’étude. La deuxieme fonction
va plus loin et concerne la capacité de tracer des paralleles ou de documenter des oppositions

ou divergences entre les themes (Mucchielli et Paillé, 2003).

L’usage croisé de ces techniques a eu pour résultat que la collecte de données s’est déroulée sur
toutes les étapes de la recherche. Les catégories d’analyse retenues avec leurs sous-catégories

sont présentées dans le tableau No 10 :

Tableau No 10 : Catégories d analyse

Catégorie Sous-catégories
1. Les grandes orientations de - Changements structurels dans l'organisation de
la politique linguistique par I'enseignement supérieur en Arménie
rapport au processus de - Autonomie des universités
Bologne - Organisation de I'enseignement des langues dans

les universités arméniennes
- Lien entre les chaires des langues étrangeres et le

ministére
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Objectifs de I'enseignement par rapport au CECR

selon les responsables

2. Freins de nature culturelle

et comportementale a

I'intégration du CECR

Mangque de syllabus commun

Volume horaire des cours

Hétérogénéité de niveau chez les étudiants
Culture d'enseignement

Besoin de formation pour les enseignants

Evaluation des pratiques enseignantes

Connaissance du CECR par
les enseignants et son

intégration dans leurs

Dimensions du CECR mobilisées
Le CECR comme grille d’évaluation

Utilité du CECR

pratiques Intégration du CECR dans les pratiques de classe
Le CECR dans le contexte L’adoption des niveaux de compétence du CECR
arménien La réalité sur le niveau de connaissance des langues

étrangeres des éleves arméniens
Renforcement de capacité des enseignants face a

I'intégration du CECR

Les pratiques des
enseignants par rapport au

CECR

Matériaux didactiques et ressources pédagogiques
Types de taches préférées des enseignants
Autonomie des étudiants

Contenu thématique des cours

La promotion de I'interculturalité

La perspective actionnelle dans les pratiques des
enseignants

L’évaluation des étudiants en classe

Cette catégorisation de données est fréquemment utilisée comme solution pour réduire la
complexité des données (Huberman et Miles, 1991 ; Van de Ven & Poole, 1990, 2002). De ce
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fait, chaque type et source de données apporte un point de vue de convergence ou divergence

a cette thématique grace a la catégorisation de I'information que nous avons employée.

Ces catégories nous ont permis d’organiser les résultats de notre étude. Chaque catégorie guide
lintroduction de la thématique et explique les changements d’état d’esprit et
comportementaux des différents acteurs, ainsi que ce qu'on a trouvé dans les documents

officiels.

L’analyse de données a donc été le résultat d'un long processus de révision, catégorisation et
combinaison des évidences pour arriver aux conclusions (Yin, 2009). Comme nous I'avons
mentionné auparavant, notre étude a été un processus continu qui nous a permis d’ explorer le
terrain et de découvrir des nouvelles problématiques concernant la politique linguistique et les

pratiques des enseignants par rapport aux enjeux du CECR.

9. REFLEXIONS SUR LES LIMITATIONS DES APPROCHES METHODOLOGIQUES
UTILISEES
Il existe un certain nombre de limitations liées aux outils méthodologiques utilisés dans le cadre

de notre recherche.

Premierement, un plus grand nombre de professeurs de langues travaillant dans le secteur de
I'enseignement supérieur aurait pu étre retenu pour l'enquéte par questionnaire aupres des
enseignants de langues. Cela aurait permis de faire des conclusions plus significatives. Pour
contrebalancer cette quantité limitée et afin d’avoir un échantillon représentatif, nous avons
choisi des enseignants diversement expérimentés qui travaillent dans différentes universités

avec des spécialités différentes.

De méme, un plus large éventail de professeurs aurait pu étre impliqué dans 'enquéte par
entretiens semi-structurés. Nous avons di limiter notre échantillon pour deux raisons.

Premierement, le temps et les ressources disponibles pour la recherche doctorale sont limités,
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et deuxiemement, les enseignants de langues, qui sont généralement trés occupés, n’ont pas pu

répondre positivement a chaque demande liée a la recherche.

Les limitations de la recherche peuvent concerner le chercheur ainsi que les participants.
Comme Nejjar (1986) le définit, 1'étendue continue de la science rend impossible pour un seul
individu de saisir tous les aspects du phénomene étudié a partir du point de vue de tous ses
composants méme dans une spécialisation trés étroite. Ainsi, le chercheur, a travers ses
enquétes, ne représente qu'une infime partie de connaissances et «ne peut pas répondre aux

demandes globales » (E1 Nejjar, 1986, p. 62,).

Il est également important de mentionner certaines limitations qui sont liées aux observations
réalisées dans le cadre de notre recherche. Comme El Nejjar (1986, p. 61) le souligne, toute
observation, malgré la volonté d'objectivité n’est « rien de plus qu'une apparence extérieure de
la vérité réelle » a cause de cela, ainsi que des limitations liées au temps et a 1'espace, toutes les
conclusions doivent étre considérées comme relatives, et les théories scientifiques, des

hypotheses de travail.

De plus, la langue joue un role important dans la conduite des entretiens de recherche

qualitative.

Les entretiens ont été réalisés dans la plupart des cas en arménien, dans la mesure ou I'anglais
et le francais étaient des langues étrangeres tant pour les personnes interrogées que pour
I'enquéteur. Nous avons ainsi limité les pertes notionnelles de contenu. En effet, lorsque 'on
conduit les questionnaires dans une langue étrangere, il existe un risque que les mémes mots
ou définitions puissent étre interprétés différemment, ce qui pourrait entrainer confusion et
malentendu. Des questions supplémentaires ont été posées pour s'assurer que les concepts et
les contextes sont percus et compris de la méme maniére par l'intervieweur et le répondant.
Le méme probleme aurait pu également affecter les entretiens, qui ont été menés en arménien,

car tous les entretiens ont été traduits plus tard en francais.
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Nos réflexions sur ces limitations de la recherche ne nous permettent que de décrire et
comprendre une situation donnée sans réaliser des généralisations. Tout en tenant compte des
limitations de la recherche, le choix de notre démarche méthodologique et les résultats de la
recherche permettent de dégager des conclusions importantes et d’arriver a des propositions

didactiques fondées sur les particularités du contexte arménien.
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PARTIE 4. PRESENTATION DES RESULTATS

Dans cette étape de notre these, nous allons présenter nos résultats par rapport aux ensembles

de données de notre corpus constitués dans le tableau ci-dessous :

Tableau No 11 : Les ensembles de données du corpus

9 documents
officiels parus
apreés I'adoption
du processus de

Bologne

5 entretiens semi-
directifs avec les
responsables des
Chaires de
langues

étrangeéres

29 questionnaires en
ligne et 6 entretiens
de suivi aupres des
enseignants d’anglais

et de francais

126 questionnaires

aupres des
étudiants
participant a la

recherche

8 observations

des cours
francais

d’anglais

de

et

Les enjeux de l'intégration du CECR dans le contexte d’enseignement des langues étrangeres

en Arménie, nous ont mené a réaliser un état des lieux dans les documents officiels en relation

avec les pratiques réelles. Ensuite, nous nous sommes rapprochée, au niveau local, des

contextes de 'administration universitaire de I'organisation de l'’enseignement des langues.

Nous nous sommes ensuite adressée aux enseignants des langues étrangeres pour leurs

perceptions et pratiques a travers des questionnaires et entretiens. Finalement, les pratiques

des enseignants ont été examinées du point de vue des étudiants et par des observations de

classes de certains enseignants sélectionnés. Nous allons analyser ce corpus dans une

perspective qualitative a 'intérieur de chaque corpus puis nous allons croiser les résultats des

analyses de nos cinq ensembles de données dans une démarche a la fois exploratoire,

descriptive et compréhensive.
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ANALYSE DOCUMENTAIRE

L’émergence de nouveaux états indépendants en remplacement de I'ex-Union soviétique a

donné naissance a des politiques d’enseignement qui nécessitent d’appréhender les

répercussions des nouveaux principes sur le systeme de l'enseignement supérieur. C’est

pourquoi il nous a semblé indispensable de nous arréter sur les activités gouvernementales

mises en ceuvre dans le chemin de l'intégration de 'enseignement supérieur de I’Arménie a

l'espace européen de l'enseignement supérieur. Une liste des documents liés a la politique des

langues et de 'éducation a été analysée pour une synthese des politiques linguistiques menées

par I’Arménie depuis son adoption du processus de Bologne en 2005. Le récapitulatif du corpus

documentaire est présenté dans le tableau No 2 de la Partie de Méthodologie. Ces documents,

qui comprennent les textes suivants, ont été mis en ceuvre conformément a la Constitution de

la République de I’Arménie (voir tableau 12).

Tableau No 12 : Récapitulatif du corpus documentaire

o Sorbonne Declaration (1998)
e The Bologna Declaration (1999)

e Communique of Ministers (Prague, 2001)

D1. | Loi de la République d’Arménie a propos de I'éducation professionnelle 2005
supérieure

D2. | Décret N-449 sur la procédure de formation et d'approbation des normes | 2005
éducatives publiques pour l'enseignement professionnel supérieur et
postuniversitaire

D3. | Profil de la politique linguistique éducative de 1'Etat, République d’Arménie | 2008

D4. | Enoncés de tous les Forums de la politique de Bologne 1998-

2018
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e Communique of Ministers (Berlin, 2003)
e Communique of Ministers (Bergen, 2005)
e Communique of Ministers (London, 2007)
e Communique of Ministers (Leven, 2009)
e Budapest-Vienna Declaration (2010)

e Bucharest Communique (2012)

e Yerevan Communique (Erevan, 2015)

e Déclaration du « Forum Politique de Bologne » (Paris 2018)

D5. | Procédure d'enseignement des langues étrangeres dans les établissements | 2017

d'enseignement général de la République d'Arménie

D6. | Décret N-405 sur l'approbation des programmes exemplaires de 1'année | 2019
académique 2019-2020 des principaux établissements d'enseignement

général

D7. | Dispositions conceptuelles pour 1'élaboration de normes de matieres et de | 2020
programmes dans le domaine du programme d'enseignement des langues

étrangeres de la République d'Arménie

Nous exposerons et commenterons ces différents documents en ne retenant que les textes, lois

et mesures pertinents pour notre sujet.

Travailler sur les documents de politiques des langues, c’est mener d’abord une réflexion sur
les conditions de formation de la nation arménienne ainsi que sur la diversité qui s’est
construite au fur et a mesure de son histoire. Un apercu historique a été présenté dans le cadre

théorique de la these sur I’éducation et 'enseignement des langues de ’Arménie avant et apres
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la chute de 'URSS. Ainsi, nous décrirons les politiques linguistiques récentes et le systeme de
Bologne promu et adopté par le gouvernement qui ont eu des répercussions sur ’organisation
de I'enseignement des langues étrangeres, et plus largement, sur le systeme éducatif et ses
divers acteurs. Nous allons donc présenter, dansce chapitre, les résultats de lanalyse
documentaire pour donner une vision plus claire sur le contexte arménien de la politique

linguistique et de 'intégration du CECR au niveau gouvernemental.

1.1. LES GRANDES ORIENTATIONS DE LA POLITIQUE LINGUISTIQUE PAR
RAPPORT AU PROCESSUS DE BOLOGNE

Comme nous I'avons déja dit, I'Arménie a officiellement rejoint le processus de Bologne le 20
mai 2005, a Bergen, lors du sommet des ministres de I’Education des pays européens, au méme
titre que ’Azerbaidjan, la Géorgie, 'Ukraine et la Moldavie. En s’associant a cette initiative
européenne dans la sphére de 'enseignement, 'Arménie a dii engager des réformes de son
systéme d’éducation et de recherche pour assumer ses responsabilités d’achever la mise en
ceuvre des principes de base du processus de Bologne selon des directions d'action distinctes,
et faire partie du nouvel espace européen de l'enseignement supérieur (EEES). Ce dernier
domaine a d’ailleurs été classé par le gouvernement arménien comme 1'une des préoccupations

prioritaires (Galstyan, 2009).

Le but de la participation de la république d’Arménie dans le systeme de Bologne est de pouvoir
avoir acces a l'éducation européenne, et plus largement internationale, moderniser et
améliorer la qualité de son enseignement. Cela va aussi permettre d’accroitre la mobilité des
étudiants et du personnel académique grice a l'adoption d'un systéme comparable
d’enseignement supérieur, a I'utilisation d’'un systeme de crédits et a 'octroi des diplomes
reconnus au niveau international. Dans ce cadre, le ministére de 'Education de I’Arménie a
montré un intérét grandissant pour les travaux du Conseil de I'Europe en matiere de politiques

linguistiques et éducatives, notamment pour l’éducation a la diversité linguistiques et
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culturelle concernant les activités qui ont été réalisées afin d’harmoniser le systéme

d’enseignement local avec les systemes et normes européens.

L'intégration dans I'EEES implique la mise en ceuvre de changements profonds dans le systéme
d'enseignement secondaire, supérieur et continu de la République d'Arménie conformément

aux exigences du processus de Bologne.

Pour la premiére étape de l'analyse documentaire, nous avons décidé d’identifier les
changements structurels législatifs dans 'organisation de 'enseignement supérieur arménien
apres 'adoption du processus de Bologne. Afin d’atteindre cet objectif, nous avons identifié les
mots-clés fréquemment utilisés dans les communiqués de toutes les conférences des ministres
européens chargés de I'Enseignement Supérieur dans le cadre du processus de Bologne (D4 ;
14 documents au total) et nous les avons comparés avec la Loi sur 'enseignement supérieure
qui a été mise en ceuvre juste apreés 'adoption du Processus de Bologne en 2005 (D1). Cette
analyse a fait apparaitre une liste de termes qui montre les étroites relations entre les objectifs
du processus de Bologne et ceux définis par la Loi d’enseignement sur I'enseignement supérieur
arménien (D1). Le tableau No 13 illustre les divers mots-clés qui sont utilisés dans la loi
arménienne pris du DI et qui sont fréquemment mentionnés dans les communiqués des

conférences de Bologne.
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Tableau No 13 : La liste des mots-clés fréequemment utilisés dans le D4 et rencontreés dans le

DI
Mots-clés D1 D4 (14 documents au total)
N. de documents Fréquence
Assurance Qualité 1 11 26
Mobilité Internationale 1 14 34
Reconnaissance mutuelle des qualifications 1 7 12
Normes européennes 1 14 43
Enseignement supérieur plus inclusif et 1 3 3
accessible
Transparence 1 6 14
Enseignement continu 1 7 9
Systeéme a trois niveaux 1 7 12
Systéme de crédit 1 5 8

Comme nous le voyons dans le tableau, la loi de la république d’Arménie a propos de
l'éducation professionnelle supérieure comprend des phrases et expressions qui sont alignées
sur les principes essentiels du processus de Bologne. Ainsi, nous pouvons constater un
alignement global de la loi arménienne sur les principes de Bologne mais il faut quand méme
remarquer que les aspects comme «la mobilité », «la reconnaissance », «la qualité » sont

davantage mis en avant.

Nous constatons également que meme si les objectifs fondamentaux de ces changements
structurels concernent surtout 'amélioration de la qualité de I'enseignement général, la
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conformité du systéeme éducatif arménien avec le niveau international et la promotion de
mobilité des étudiants et enseignants (D1), ce document ne mentionne rien sur le
développement professionnel des enseignants a travers des formations ou bien sur les

changements des programmes dans le but d’atteindre ces objectifs d’enseignement.

En se basant sur ces résultats, nous pouvons observer des changements structurels dans les
divers axes d’action dans la législation arménienne avec 'adoption des standards européens

pour l'enseignement supérieur.

1.2. MESURES CONCRETES POUR I'INTERNATIONALISATION DE L’ENSEIGNEMENT

Faisant suite a 'adhésion officielle au processus de Bologne, le Gouvernement et le ministere
de I‘Education et des Sciences arméniens ont entrepris de nouvelles démarches dans le sens de
I'application immédiate des principes et des exigences du processus de Bologne. Une série de
dispositifs et de documents juridiques ont été mis en place durant les années 2005-2006 et a la
suite de la validation en 2006 par le gouvernement de 1'agenda des activités pour la mise en

place des principes du processus de Bologne :

e Création du Centre national de reconnaissance des qualifications académiques,
représentant arménien de 1'ENIC (European Network of Information Centres) (2005)
comme application faisant suite a la ratification en 2004 par I’Arménie de la Convention
de Lisbonne, concernant la reconnaissance des qualifications relatives a I'enseignement
supérieur dans la zone européenne ;

e Organisation des programmes de ’enseignement supérieur en deux cycles lisibles et
comparables a partir de 1'année académique 2005/2006 ;

e Introduction d'un systeme d’accumulation et de transfert des crédits académiques
obligatoires, inspiré des ECTS, dans tous les établissements publics a partir de 'année

académique 2007-2008.
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o Etablissement en 2008 du Centre national d‘assurance qualité de l'enseignement
supérieur (ANQA), comme organisme mandaté pour la mise en place d'un nouveau
systéme d‘assurance qualité conforme aux exigences du Processus de Bologne ;

e Promotion de la mobilité des étudiants et des professeurs et de 1'attractivité du systéme
d'enseignement supérieur arménien grace a l'introduction de I'accumulation de crédits,
du transfert, de 1'évaluation de la qualité, des systémes d'assurance, des procédures de
reconnaissance transparentes, ainsi que l'introduction d'un supplément au dipléme
paneuropéen ;

e Création des conditions préalables a la formation et au développement du systeme de
formation continue.

De ce fait, les priorités de la politique éducative ont été mis principalement sur

I'internationalisation de I’éducation, de la formation et de la recherche, en adaptant le

systeme de l'enseignement supérieur aux exigences et contraintes d’'une économie de

marché mondialisée, dans le but déclaré de pouvoir collaborer professionnellement avec
d'autres pays et de permettre aussi la mobilité académique des Arméniens. On peut déja
constater qu’il y a bien une volonté de s’adapter aux nouvelles conceptions en vogue du

Conseil de 'Europe, et d’introduire des changements structurels dans 'organisation de

I'enseignement supérieur en Arménie, avec des termes comme « reconnaissance des

qualifications académiques », « promotion de la mobilité des étudiants », « systéme

d‘assurance qualité » et surtout « didactique du plurilinguisme » (D1, D2, D5). La possession
d’un capital-langues et d’'un capital-diplomes reconnus internationalement est au cceur du

systeme.
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1.3. CHOIX DE POLITIQUES LINGUISTIQUES, STRUCTURELS, EDUCATIVES

Dans le résultat de notre analyse, nous pouvons déja identifier les conséquences visibles de ces
politiques par rapport a la politique linguistique de I'Etat a différents niveaux que nous

synthétiserons ainsi :

1.3.1 AU NIVEAU NATIONAL
L’analyse des documents D2 et D3 a montré le scenario suivant de I'enseignement des langues
dans les établissement secondaires et supérieurs de ’Arménie qui est présente dans le tableau

No 14;

Tableau No 14 ; Scénario de I'enseignement des langues en Arménie
1. Langue arménienne Langue officielle et langue de scolarisation de la république
d'Arménie selon la Loi sur la langue de 1993, « La Jangue officielle

de la républiqgue d'Arménie est I'arménien littéraire »'.

2. Langue russe La premieére langue étrangere dans le systéme éducatif secondaire :
ancienne langue majoritaire devenue langue intérieure de
maintien de la communication interethnique et de gestion de la

diversité issue de I’histoire.

3. Deuxieme et Un amendement aux normes de 1'Etat daté de janvier 2008 (RA
troisiéme langues Gouvernement Décret 19.01.2008 N111) a précisé que deux
étrangeres langues étrangéres en plus de la langue russe devraient étre

enseignées dans le systéme éducatif secondaire,

31 3wjwunwth Rwbpwwbnniejwl wbnwywl (Egnit hwjtptUuu E, npp uywuwpynud £
hwupwwGwnipywl Ywlph pninp npnpunubpp: 3wjwunwuh Iwbpwwbunngzjwl ww2nnuwlwl
LtgnLt gpwywl hwjbpBul E: «30» dwnuh 1993. 3.L-0773-1
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Dans le Document 2 la matiére langue étrangere est décrite comme suit :

« La langue étrangére est le moyen de base pour entrer en contact avec des locuteurs non
arméniens, et c'est un moyen supplémentaire de communiquer avec la civilisation d autres
pays et peuples, de percevoir leurs meilleures valeurs et de les exprimer en arménien, ainsi que
de rendre la culture de la langue arménienne accessible aux autres peuples. La connaissance
des langues étrangéres contribue au développement de la compétence communicative, de la
compréhension mutuelle interculturelle, de la perception et de I'évaluation de valeurs des
autres cultures. Le but de I'enseignement d'une langue étrangeére est d améliorer la capacité de
communication de ] apprenant et des compétences interactives. Ce domaine d'enseignement
contribue également a I'obtention de connaissances plus approfondies de la nature et du monde
moderne, d la perception, a la préservation et transmettre les valeurs esthétiques, morales,
sociales, universelles et nationales »”. 1l est a noter que selon le D2, le programme scolaire
prévoit le niveau Bl du CECR de compétences linguistiques aprés avoir terminé I'école

secondaire.

1.3.2. AU NIVEAU STRUCTUREL ET EDUCATIF

Cette conception de la politique linguistique, qui propose d'enseigner 3 langues étrangeéres dans
les écoles, a fait réviser la norme de 1'Etat sur l'enseignement secondaire et des changements
ont été apportés au plan éducatif de base de 1'école publique. Désormais, le ministére de
1'Education et des Sciences de la RA a fait un plan-cadre éducatif annuel pour 1'école secondaire
qui comprend des instructions concernant l'organisation de l'enseignement des langues

étrangeres (D5).

32 Décret N-449 sur la procédure de formation et d'approbation des normes éducatives publiques pour
I'enseignement professionnel supérieur et postuniversitaire, page 1
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Apres I'analyse de ce document nous avons défini en deux groupes des mots-clés qui sont

présentés dans le tableau No 15 :

Tableau No 15 ; Mots-clés du D5 pour I'organisation de I'enseignement des langues
étrangeres ;
1. Systeme de connaissance Promouvoir la conscience plurilingue et pluriculturelle

chez 1'étudiant
Role des apprenants comme des acteurs sociaux

Citoyens capables de communiquer en différentes
langues avec des normes comparables du point de vue

international

Préparer des citoyens plurilingues et pluriculturels
1. Capacités et compétences Pensée créative-critique

Communicatif

cognitif, logique,

Interactif

Créatif

Activité individuelle

Si nous analysons les caractéristiques de toute forme d’usage et d’apprentissage d'une langue

données par le CECR qui dit ;
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L'usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions accomplies par
des gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux, développent un ensemble de
compétences générales et, notamment une compétence 4 commu- niquer
langagiérement. Ills mettent en ceuvre les compétences dont ils disposent dans des
contextes et des conditions variés et en se pliant a différentes contraintes afin de réaliser
des activités langagiéres permettant de traiter (en réception et en production) des textes
portant sur des thémes a I'intérieur de domaines particuliers, en mobilisant les stratégies
qui parais- sent le mieux convenir a l'accomplissement des taches a effectuer. Le
controle de ces activités par les interlocuteurs conduit au renforcement ou a la

modification des compeétences. (CECR, 2001, p. 15).

Nous pouvons observer que le ministére de '’éducation et des sciences a adopté le CECR comme
référence pour mener la politique linguistique arménienne au niveau de I’éducation

secondaire.

En méme temps, il n’existe aucun document officiel pour encadrer 'enseignement des langues
étrangéres dans le niveau supérieur de l'enseignement. Les normes éducatives d’Etat pour
I'enseignement professionnel supérieur n’imposent aucune recommandation ou instruction
pour les modalités de 'enseignement des langues. Pour plus d’information nous avons eu dans
le cadre de la recherche un entretien non-formel avec une fonctionnaire du ministére qui nous
a confirmé le fait que les universités en Arménie sont autonomes, faisant référence a l'article
18 de la loi sur I'éducation. Elle a mentionné que les universités sont libres de décider des

méthodologies ainsi que des matériaux a utiliser pour 'organisation des langues étrangeres.
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1.3.3. AU NIVEAU DIDACTIQUE

Dans ce contexte de scénario avec une structure de 4 langues : 2 langues principales et 2 langues
étrangeres supplémentaires des changements majeurs s'opérent dans l'enseignement des
langues étrangeres au niveau structurel et éducatif. Les normes de langues étrangeres garanties
par le ministére de 1'Education et des Sciences de la république d'Arménie, 2007 (D2),
soulignent clairement les objectifs, les taches et les principes de 1'enseignement des langues
étrangeres qui visent a développer les compétences de communication des éleves. En plus, le
D 5 indique que 1l'enseignement d'une troisiéme et quatriéme langue étrangere est une étape
vers le multilinguisme, ce qui permettra a l'apprenant d'élargir le «champ de la
communication », «les opportunités de communication », augmentera la «confiance de

communication de l'apprenant » etc. (D 5)

Nous constatons que le D5 mets un accent sur le fait que la connaissance des langues étrangeéres
contribue au développement des compétences communicatives d'une personne, a la
compréhension mutuelle interculturelle, a la perception et a 1'évaluation des valeurs d'autres

cultures et a la présentation de sa propre culture.

Pour répondre a ces aspirations, les programmes scolaires ont lancé un mouvement
d’actualisation des programmes pour I'enseignement des langues étrangeres, impliquant la
modernisation des contenus, des méthodes, des matériaux didactiques, etc. Le nouveau
programme secondaire propose pour la premiére fois la mise en place des normes de matiéres
en langues étrangeres, sur la base de celles-ci, de nouveaux programmes éducatifs innovants

ont été développés, qui devraient moderniser |'enseignement des langues en Arménie.

Nous avons analysé ce document (D6) qui nous a permis de constater de maniere générale que
ceux-ci ont été définis conformément aux approches communicatives de l'apprentissage des
langues telles que promues par le Conseil de I'Europe. Particulierement, conformément aux
normes pédagogiques générales, les normes des langues étrangeres comprennent les standards

suivants ; communication, culture, pensée critique et créatif, identité.
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Chacun de ces standards, selon le D6, définit les compétences et connaissances concretes que
les apprenants doivent atteindre a la fin de 'année scolaire. Les programmes pour les

différentes langues étrangeres ont été développés selon ces lignes communes.

1.4. SYNTHESE DE I’ANALYSE
Cette politique linguistique a pour but de transformer le systéme a grande échelle et de mettre
en ceuvre un systéme d’amélioration continue. De méme, cette politique a pour objectif
d’assurer une couverture universelle et de pouvoir placer le pays au sommet de la moyenne

internationale en termes de qualité de I'éducation de I'enseignement des langues.

Cela signifie que grace au financement de 1'Etat, 1'école secondaire a la possibilité d'enseigner
trois langues étrangeres. Le systéme scolaire arménien est trilingue : langue maternelle, a partir
de la 2e année, le russe est enseigné comme premieére langue étrangere obligatoire, puis a partir
de la 3e année, une deuxieme langue étrangere obligatoire (anglais ou francais ou allemand,

parfois espagnol, italien, etc.) est enseignée.

La décision d'enseigner quatre langues (langue maternelle + russe + 2 autres langues étrangeres)
a l'école publique est particulierement importante et crée des conditions favorables pour le
développement du plurilinguisme - 1'une des dispositions les plus importantes de la politique

linguistique du Conseil de 'Europe et du CECR,

Dans cette nouvelle politique linguistique, I'intention est que tous les éléves des écoles
publiques et privées a la fin de I’école secondaire devront atteindre le niveau seuil B1 défini

par CECR.

Ainsi, le CECR apparait dans le contexte arménien apres 2005 dans la politique linguistique du
pays pour 'enseignement des langues. L’'introduction des principes des politiques européennes
dans le cadre du processus de Bologne ont provoqué des tendances positives et des
changements dans la politique d’enseignement des langues en Arménie qui visent a développer

(D4) :
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- le plurilinguisme, qui contribue a la formation et au perfectionnement des compétences

communicatives tout au long de la vie dans plusieurs langues ;

- diversité linguistique, toutes les langues doivent étre également enseignées et apprises pour

une libre communication et expression orale et écrite ;

- compréhension mutuelle ; la possibilité d'apprendre d'autres langues est une condition

importante pour accepter la communication interculturelle et la diversité culturelle ;

- citoyenneté démocratique : les compétences et capacités multiculturelles des individus
contribuent a la participation active aux processus démocratiques et publics dans une société

multilingue ;

- la cohésion sociale, qui offre des conditions égales pour le développement individuel,

l'éducation, le travail, la mobilité, 'accessibilité a I'information et au patrimoine culturel.

C’est ainsi qu’a la fin de 'année 2006, le ministére a constaté la nécessité d'un cadre commun
de référence pour l'apprentissage, 'enseignement et I’évaluation des langues en créant un
document de normes de matiéres et de programmes pour I’école publique (D6). A partir de ce
document, ils ont établi les premiers objectifs de niveaux de langue pour les apprenants
arméniens pour I’éducation primaire et secondaire, qui étaient inspirées par les principes du

CECR.

Avec ce scénario de I'enseignement des langues dans le systéme scolaire, les apprenants ont
I'expérience d’au moins trois langues étrangeres (le russe, I'anglais et une autre langue
européenne). Un grand nombre d’étudiants sont donc déja plurilingues des qu’ils arrivent dans

le systeme universitaire avec un profil et un parcours de facto plurilingues.

Mais il n’existe pas encore de méthodologies spécifiques qui prendraient appui sur les
compétences plurilingues « déja-1a » des éleéves. C’est pourquoi nous nous sommes posé un
certain nombre de questions sur ces compétences linguistiques (et autres acquises) des

étudiants quand ils entrent a l'université : comment articuler ces acquis et de nouveaux
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apprentissages ? Sur quels supports et méthodes reposeraient ces apprentissages ? Savons-nous
quels sont les besoins de nos étudiants en langue selon leur domaine de spécialisation ? Une
didactique du plurilinguisme, inspirée du CECR, peut-elle vraiment répondre aux profils et
aux besoins de nos étudiants dans notre contexte universitaire ? Nous nous sommes posé ces
questions apres 'analyse documentaire de notre recherche et elles ont guidé 1'élaboration des

outils de recueil de données dans le cadre de notre recherche.

2. ANALYSE DES ENTRETIENS AVEC LES RESPONSABLES DES CHAIRES
2.1. PROFIL DES RESPONSABLES DES CHAIRES

Pour rappel, nous avons interrogé cinq responsables des chaires des langues étrangéres de cinq
universités arméniennes différentes. Pour mettre en lumiere les données socio-biographiques
de nos enquétées, nous avons dressé un tableau synoptique (cf. tableau n°16) des
caractéristiques générales avant de présenter 'analyse des témoignages de nos interlocutrices.

Tableau No 16 : Profil des responsables des chaires

Code | Sexe-age Nationalité | Expérience
professionnelle
R1 F. 31-40 Arm 3 ans
R2 | F.31-40 Arm 8 ans
R3 | M. 31-40 Arm 12 ans
R4 | F.51 ouplus Arm 17 ans
R5 | F.51 ouplus Arm 20 ans

Notre échantillon des responsables des chaires comprend des participants assez expérimentés
dans ce poste, ainsi que des participants qui ont peu d'expérience dans les fonctions de
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responsable. Nous avons eu des réponses assez variées concernant la conception des
participants sur leurs responsabilités. Le tableau No 17 suivant est une compilation des énoncés

des participants sur leurs responsabilités :

Tableau No 17 : Conception des responsables des chaires de leurs missions et fonctions

Code Missions et fonctions du poste
R1 -Elaboration des programmes de cours

-Fourniture de matériel aux enseignants

-Gestion de la charge de travail des enseignants au début de ' année

R2 -Distribution des groupes

-Détermination des niveaux des groupes

-Confirmation des tests d évaluations élaborés par les enseignants
-Controéle des cours et des présences

-Réponse aux plaintes des étudiants

-Renforcement des capacités et croissance professionnelle des enseignants

R3 -Contréle de I'organisation de I'enseignement des langues
-Organisation des formations pour les enseignants
-Recrutement de nouveaux enseignants

-Confirmation des matériaux pédagogiques utilisés par les enseignants en plus

des manuels définis par la chaire

R4 -Distribution des étudiants dans les groupes

-Détermination des niveaux des étudiants
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- Distribution des groupes

- Organisation de conseils avec les enseignants pour discussion de questions

variées

R5 -Direction de la chaire,
-Organisation de travaux pédagogiques, méthodologiques et scientifiques
-Maintien de I atmosphére morale-psychologique de la chaire

-Implication des jeunes collaborateurs.

Le tableau No 16 nous montre que selon les responsables des chaires, les fonctions principales
portent sur le controle de I'organisation de I'enseignement des langues. Cette réponse a en effet
été donnée par quatre responsables avec des mots différents comme « controdle », « direction »,

« gestion », etc.

Trois responsables sur six mettent en avant la répartition des effectifs étudiants dans les groupes

ainsi que la définition des niveaux des étudiants.

Il est intéressant de noter que seule I'une des informatrices a mentionné comme une de ses
responsabilités le travail aupres des étudiants pour répondre a leurs plaintes. Ainsi depuis les
réponses des responsables, nous pouvons constater que la participation des étudiants dans
I'organisation de 'enseignement des cours presque n’existe pas. Selon le guide pour utilisateurs
du CECR®, pour une organisation de I'enseignement des langues et pour une élaboration d'un
curriculum il est important de prendre en compte les réalités dans lesquelles ce curriculum va
opérer. Des analyses des opinions des apprenants fourniront une base concrete a la prise de

décision afin d’élaborer un curriculum pour une éducation plurilingue et interculturelle

33 Guide pour utilisateurs du CECR, www.coe.int/lang-CECR ; Guide pour 1’élaboration des politiques linguistiques
éducatives en Europe, version intégrale, 6.2.1 et 6.9, www.coe.int/lang/fr — Instruments politiques
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relative au contexte sociolinguistique dans lequel sont insérés les apprenants. Surtout en

prenant compte de 1'hétérogénéité des apprenants qui ne sont pas des spécialistes de langues.

En plus, par les extraits de discours de nos participants, nous comprenons que les responsables
des chaires ne considérent pas la question des formations des enseignants comme une

responsabilité professionnelle.

Nous pouvons constater donc, qu’aucun des participants ne prend les étudiants comme acteurs
de leur apprentissage sous sa responsabilité et ne favorise le développement professionnel des
enseignants comme organisateurs et accompagnateurs de I’organisation de ’enseignement des

langues.

2.2. L’AUTONOMIE DES UNIVERSITE SELON LES RESPONSABLES

Comme nous 'avons discuté lors de I'analyse documentaire (Partie 4, chapitre 8), 'organisation
de l'enseignement des langues étrangeres est administrée indépendamment par chaque
université. Les normes éducatives d’Etat pour l'enseignement professionnel supérieur
n’imposent aucune recommandation ou instruction pour les modalités de ’enseignement
supérieur. De méme, les résultats de 'entretien non-formel avec un fonctionnaire du ministere
ont confirmé le fait que les universités en Arménie sont autonomes et libres de décider des

méthodologies ainsi que des matériaux a utiliser pour 'organisation des langues étrangeres.

Nous avons cherché a connaitre ’évidence de la part des responsables des chaires sur les
possibles recommandations qu’ils recoivent du recteur ou bien du ministére pour

I’administration de 'enseignement des langues.

Pour cette raison, nous avons inclus dans la grille d’entretien pour les responsables des chaires
des langues étrangéres une question précisant la participation officielle du ministére de

I’Education dans I'organisation de I'enseignement des langues.
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Tous les participants des entretiens ont confirmé leur autonomie pour le choix des
méthodologies, des matériels et des approches pour I'organisation des cours de langue. Cette
autonomie se prononce surtout dans les discours de nos participants par les mots « conseils »,
« recommandations », « offres », « propositions » pour décrire les instructions qu’ils regoivent
du ministére ou de la direction de I'institution. Cette analyse terminologique est présenté dans

le tableau No 18 suivant :

Tableau No 18 : Mots-clés utilisés par les responsables

Code Instruction pour l'organisation de 'enseignement des langues
R1 Recommandations

R2 Offres

R3 Propositions

R4 Recommandations

R5 Conseil

Comme nous pouvons observer dans le tableau les instructions, de la part du ministére sont
décrites par les responsables avec les mots: « conseil », « recommandation », «offre » ou

« proposition » et dans aucun des cas, nous n’avons enregistré le mot ordre ou obligation.

Ainsi, nous constatons que l'enseignement des langues est organisé par les chaires des
universités de facon indépendante par rapport au choix des manuels, des types d’évaluation,

des méthodes didactiques, etc.

Néanmoins, les discours des responsables ont montré une certaine dépendance aux décisions
gouvernementales ou a la direction de l'institution concernant le nombre d’étudiants par

groupe, la distribution des heures et des enseignants :
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R1 : Nous ne recevons aucune recommandation ni écrite ni orale a ce titre, tout est sous

la charge de Ia chaire. C'est la chaire qui décide.

R2: En ce qui concerne le contenu non, je regois des instructions principalement du
recteur concernant les heures ainsi que le nombre d’étudiants par groupe, autrement dit
si le nombre d’étudiants est bas, on recoit un ordre de la part du recteur de fusionner
les groupes. Mais je n ai jamais regu d instructions du ministére concernant l'organisation

des cours.

R3 : Nous recevons des propositions pour organiser les cours, qui sont discutées avec les
membres du conseil de faculté, le vice-recteur de I'éducation, et nous arrivons a une
solution d'équipe finale. Ce ne sont pas des instructions obligatoires, mais des

propositions que nous pouvons suivre ou non, cest 4 nous de décider.

R4 : Je suis la responsable de la chaire des langues étrangéres depuis 17 ans, et je nai
Jamais re¢u aucun message de la part du ministére. 1l y a des ordres de la part du recteur
concernant la distribution des heures et des enseignants, mais cela ne concerne pas la
méthodologie de l'enseignement. Chez nous, ce sont les enseignants qui décident

comment organiser leurs cours.

R5 : Oui, 1l est naturel que nous recevions des recommandations et nous devons obéir
aux exigences de l'enseignement des langues étrangeres du pays. Des instructions,
comme les décisions du recteur, par exemple, de prendre des mesures pour améliorer

nos méthodes d'enseignement, bien siir il n'y a rien d'obligatoire, ce sont des conseils.

Ainsi, les résultats ont montré que les responsables des chaires des langues étrangéres recoivent

des instructions de la part du recteur seulement concernant le nombre de groupes et le nombre

d’heures de langue, et aucune instruction concernant le contenu des curricula ou les

méthodologies et matériaux utilisés, qui sont dans la plupart des cas développés et décidés par
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la chaire, par le service pédagogique et méthodologique ou bien par les enseignants eux-
mémes. Nous soulignons toutefois que les responsables de chaires ne s'accordent pas
sur 'acteur principal qui prend les décisions sur I'organisation des cours : « c’est la chaire qui
décide » (R1) vs. « ce sont les enseignants qui décident » (R4) ce qui peut indiquer que cela se

varie d'une institution a 'autre dépendant au profil technique ou linguistique de I’'Université.

2.3.  SYLLABUS COMMUN PROPOSE PAR LES CHAIRES

Comme nous I'avons mentionné dans ’analyse documentaire, la mise en ceuvre des nouvelles
directives gouvernementales a été confiée particuliéerement a l'enseignement secondaire
arménien. Avec le décret N-405 du ministre de 1'Education et des Sciences, les éléves ont la

possibilité d’apprendre trois langues étrangeres selon le choix de chaque école.

De cette maniere, le gouvernement arménien assure le développement du plurilinguisme et
des compétences interculturelles des éléves diplomés de 1'enseignement général. De plus, les
standards et les programmes élaborés dans le cadre de cet ordre mettent I'accent sur 'apprenant
comme un acteur social actif dans la communication plurilingue. Il est envisagé que la
communication en langues étrangéres aidera les éléves a connaitre le monde et d'autres
cultures, a présenter sa culture dans d'autres langues, a agir en tant qu'individu avec une pensée
créative-critique, a coopérer pour résoudre des problémes personnels, collectifs,

communautaires et publics.

Ainsi ces nouveaux standards et les programmes exemplaires de 'enseignement ont été congus
en lien étroit avec les compétences incluses dans les normes nationales de 1'enseignement
général avec un modeéle de I'enseignement sur la base des principes de base comme «la
communication », «la culture », «la pensée critique et créative » et «l'autonomie de

I'apprenant ».
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Conformément aux niveaux Al - B2 du CECR, il est envisagé que le diplo6mé de 1'enseignement

général obtienne un diplome de 1'école avec des compétences linguistiques de niveau B1.

On pourrait donc supposer que les universités accueillent des étudiants qui sont complétement
préts a un contexte plurilingue, pluriculturel et interculturel et a une approche

méthodologique de I'enseignement concentrée sur les étudiants comme des agents sociaux.

Il est donc important de savoir si dans les universités-cibles de notre recherche, il existe des
syllabus communs et si ces syllabus sont influencés par les nouvelles conceptions, démarches,
modalités d’évaluation, etc. du CECR dont les objectifs pédagogiques sont de développer des

compétences plurilingues.

Les résultats des entretiens nous ont montré que dans toutes les universités les enseignants
travaillent avec leurs propres syllabus et qu’il n’existe pas de syllabus commun proposé par la
chaire. Le seul objectif défini par les chaires selon les entretiens est d’atteindre un niveau de

langue proposé par le CECR.

R2: ...en tant que tel, I'université na pas de format général pour un syllabus avec un
contenu commun mais il existe des dimensions de description de sujets, qui sont
simplement compilés par la chaire, approuveés par la chaire mais pas formellement,

simplement discutés a la chaire ...

R4 : Non, il n'y a pas de telle chose. Chez nous les enseignants élaborent eux-mémes les
syllabus, choisissent les matériaux a utiliser, ils sont vraiment libres de décider. La

seule chose que nous imposons peut-étre a nos enseignants cest de suivre les

niveaux A1-CI pour I'évaluation.

Il ressort que les responsables des chaires des langues étrangeres mettent un accent particulier
sur les niveaux de connaissance des étudiants conformément au CECR. Trois participants sur

cinq ont mentionné que la correspondance avec les niveaux du CECR est de grande
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importance. Autrement dit, les enseignants sont majoritairement libres de choisir les
approches méthodologiques, les matériaux a utiliser, le type d’évaluation a faire ainsi que les
taches a organiser lors de leurs pratiques, mais il est prioritaire d’arriver a un niveau de
connaissance conforme aux niveaux du CECR a la fin du cours. Il est intéressant de souligner
la remarque d’un des responsables qui rend compte que ce manque de syllabus commun peut
aboutir a une certaine incohérence entre les objectifs de I'enseignement et les missions des

universiteés :

R3: ... en général ce sont les enseignants qui élaborent leurs syllabus mais en termes de
résultats, ces syllabus sont trés incomplets, en général, la mission de I'université n a absolument
rien a voir avec les objectifs de ces syllabus, c'est-a-dire que ce sont des documents beaucoup

plus arbitraires.

Nous pouvons en tirer la conclusion que I'élaboration d'un syllabus commun définissant les
objectifs généraux, les principes didactiques, les objectifs d’enseignement et d’apprentissage,
les contenus et ’évaluation pourrait étre utile non seulement pour les enseignants mais aussi
pour les responsables de chaires afin d’organiser un enseignement de qualité répondant aux

missions de I'université.

2.4. APPROCHES PEDAGOGIQUES INNOVANTES ET DISPOSITIFS
DIDACTIQUES

A travers les réponses de nos informateurs, nous allons tacher de comprendre si les
responsables des chaires des universités arméniennes sont en charge de présenter des
approches méthodologiques a utiliser lors des pratiques et si oui, de quelle maniére ces
dispositifs didactiques sont mis en place. La plupart des responsables ont mentionné que ce
sont les enseignants qui sont responsables des approches pédagogiques qu’ils préferent a utiliser

lors des cours :
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R3 : Bien siir, toutes les innovations sont faites par I'enseignant. Le responsable de la

chaire peut l'accepter ou non. ...

R4 : Je sais que mes enseignants tichent d'utiliser des matériaux authentiques autant
que cela est possible. Mais moi, comme responsable de la Chaire, je ne leur présente
rien comme approche pédagogique. Ce sont les enseignants qui décident comment

organiser les cours.

Nous nous sommes également intéressée aux résistances rencontrées en matiere de
présentation des approches méthodologiques aupres des enseignants. Les probléemes
mentionnés par les responsables concernant l'intégration des innovations pédagogiques

portaient surtout sur deux questions :

1. La question du manque de technique ;

2. La question de 'dge des enseignants.
Particuliérement, nos informatrices ont mentionné :

R2 : Il n'est pas si facile de coopérer avec le personnel enseignant a cet égard, car les
innovations sont principalement liées aux moyens techniques, pour lesquelles il devrait

y avoir des salles de classe équipées d'Internet...

R5 : Nous essayons, bien sir, de faire quelque chose. Nous n utilisons pas des moyens
techniques, car nous ne les avons tout simplement pas. Nous n avons pas de projecteur
car il est cassé. Nous avons des ordinateurs, dont la plupart sont usés, nous avons un ou
deux ou trois ordinateurs, nous pouvons regarder des films, si nous pouvons nous
connecter, par exemple, a I'internet ou a un autre programme, nous en faisons autant

que le temps le permet.
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Selon les réponses de nos participants, les innovations pédagogiques sont étroitement liées a
l'utilisation de l'internet et de l'ordinateur. Néanmoins, malgré le fait que les ressources
Internet peuvent fournir une autonomie pour les apprenants et peuvent introduire des
changements dans 1'enseignement des langues étrangeres en général, le CECR nous proposent
bien des taches actionnelles qui n’exigent pas une utilisation des TICE. Cependant, tous les
participants des entretiens ont mentionné le probleme lié a I'utilisation de la technique pour

introduire des innovations dans les pratiques.

Nous pouvons donc constater que les classes semblent moyennement équipées, voire pas
équipées du tout. Nous avons pu remarquer que, a nos questions demandant des précisions, nos
informatrices ont eu des réponses mitigées mais n’ont pas osé développer leur réponse et sont
restées sur leur réserve. Elles ont simplement répondu qu'il y avait a la disposition de tous les
enseignants un magnétophone. Si les enseignants prévoyaient des cours spéciaux avec les TICE,
il leur fallait réserver a 'avance cette salle. S’il y a en effet quelques salles dans 1'université avec
tout 1'équipement, en revanche leur acces est contraint. Cette salle est accessible seulement sur
réservation et les équipements informatiques sont le plus souvent réservés (et destinés en
priorité) pour les étudiants de disciplines scientifiques (mathématiques, informatique, gestion,

etc.).

Un autre probleme révélé par un des répondants concernait ’aspect financier, particulierement
selon un des répondants les enseignants ne sont pas motivés a introduire des innovations

comme ils ne vont pas étre rémunérés pour ce travail.

Nous avons également vu qu’il existe un certain conservatisme dans les réponses des
responsables, qui ont souligné I'importance de maintenir les pratiques traditionnelles. Donc, il
est aussi important de souligner le fait que dans le contexte arménien il y a un conservatisme

intentionnel envers les méthodes traditionnelles de 'enseignement.
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R1 : ... les enseignants plus 4gés sont plus enclins a utiliser les anciennes méthodes, et
Je ne pense pas qu il est possible d'exclure complétement le traditionnel, nous essayons

de trouver le juste milieu.

R3 :...Nous n'avons pas complétement effacé ' ancien, mais en gardant le traditionnel,

nous avons introduit le nouveau.

Ces réponses nous aménent a conclure que dans certains cas les enseignants ne sont pas encore
préts a laisser les pratiques traditionnelles et cette transformation n’a pas encore été réalisée

surtout dans le cas des enseignants plus agés.

2.5. L'EVALUATION DES PRATIQUES DES ENSEIGNANTS PAR
L’ADMINISTRATION DES UNIVERSITES

Lorsqu’'on parle des méthodologies de l'enseignement, il est également important de
comprendre l'efficacité de ces méthodes. Plusieurs auteurs (Richard et Mandinach, 1989 ;
Paquay et Bourdoncle, 2004 ; Richard et Michaud, 1982) s'entendent sur le fait que 1'objectif
primordial de I'évaluation des enseignants est de stimuler le développement professionnel de
I'enseignant et d'améliorer les pratiques en classe. Pour cette raison, nous avons inclus une
question dans nos entretiens concernant I’évaluation des pratiques des enseignants par les

universités.

Pour la plupart des cas, il n’existe pas de reglement universitaire pour réaliser le processus
d’évaluation des cours des enseignants. Si nous jetons un regard vers les résultats des questions
précédents nous constatons ainsi que pour la plupart des cas les enseignants élaborent leurs
propre syllabus et plan des cours, ils décident eux-mémes I'approche méthodologiques a utiliser

et les taches a réaliser, qui n’a aucun contrdle officiel par les administrations des Universités.
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Mais selon les discours des responsables, ils trouvent parfois des moyens pour trouver des pistes
d' amélioration des enseignements d’'une maniére non-officielle, comme en organisant des
questionnaires, des observations de cours avec I'accord des enseignants pour pouvoir avoir le

contrdle et trouver des pistes d’'amélioration pour les enseignants.
R1: ... jessaie de contréler mais, officiellement, nous ne faisons rien.

R4 : Nous organisons parfois des questionnaires avec les étudiants. Mais cela est fait
avec l'accord des enseignants, et ce n'est pas quelque chose obligatoire décidé par le

recteur.

R5 : Pas officiellement, mais nous essayons de le faire avec des observations de cours.

Nous constatons, d’apres les propos de ces responsables, qu’il n’existe pas de réglements officiels
au niveau universitaire pour ’évaluation des pratiques des enseignants par les étudiants. Mais
nous voyons également que les responsables trouvent des moyens d’effectuer ce suivi avec des
observations de cours, des questionnaires qui sont organisés par les chaires et qui donnent une
certaine information sur l'efficacité de I’enseignement aux responsables. Comme nous I'avons
déja discuté le contrdle etl'évaluation des enseignements sont au cceur des processus
d'assurance qualité sur la base de textes officiels relatifs au processus de Bologne et a I'espace
européen de 'enseignement supérieur (EEES). Ici, nous tenons a rappeler les changements
structurels dans le cadre législatif de I'enseignement de la République d’Arménie comme
résultat de 'adhésion au processus de Bologne qui inclut une importance particuliere a la

qualité de I'enseignement.

Ainsi, nous voyons qu’en pratique il existe également un facteur externe qui résulte des
changements structurels superficiels. Cela peut étre considéré comme un défaut de mise en
ceuvre des réformes attribuant les causes a l'incompétence des décideurs et des administrateurs.

Ce type de défaut peut impliquer que méme si les enseignants consacrent plein d’effort a
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I'introduction du CECR dans leurs pratiques pour arriver a des résultats visibles il faut avoir

une approche systématisée contrdlée par les Université.

2.6. FORMATION A DESTINATION DES ENSEIGNANTS
Nous trouvons que la prescription dans la politique linguistique arménienne est en relation
directe avec le développement professionnel des enseignants. Nous remarquons que dans le
cadre des objectifs présentés par le ministere et que nous avons discutés dans l'analyse
documentaire, les enseignants deviennent un élément-clé pour la mise en ceuvre du CECR et
la promotion du plurilinguisme dans le pays. Ainsi, les formations organisées pour les
enseignants jouent un role important dans 'adaptation des programmes de développement
professionnel aux exigences gouvernementales ou de la politique linguistique locale. Puren
(2014) explique par exemple que pour former des étudiants qui vont étre autonomes et
critiques, responsables et solidaires il faut que les enseignants soient formés dans ces mémes

conditions.

Ainsi, la formation des enseignants est considérée comme essentielle pour soutenir la réforme
de I’éducation, dans le sens ot il existe de nouvelles connaissances a acquérir, des compétences

diversifiées a développer et des pratiques nouvelles a maitriser (Solar, 2001).

Nous nous sommes intéressée ainsi au développement professionnel des enseignants en
interrogeant nos informateurs sur les processus des formations qui sont organisées pour les
enseignants, afin de mettre en ceuvre des changements pratiques pour une meilleure

intégration des principes européens de I'enseignement.

R1 : Pour l'instant, notre Université n'organise pas des formations, et franchement il n'y a
rien organisé par le ministére. De temps en temps nous recevons des propositions pour
participer aux projets européens, mais il n’y a pas de séquences logiques dans ces

formations. ...
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R2 : Les formations pour nos enseignants sont un peu trop rares, mais pour moi le probléme
de ces formations est qu'elles sont, comment dire.. hors de contexte. Nous pouvons par
exemple organiser une formation avec un expert de Graz mais avons-nous besoin de ce
sujet particulier, par exemple, est-ce que nos enseignants ont besoin de cette formation ?
Dans de nombreux cas, ce n'est pas nécessaire, car trés peu d entre eux sont utilisés dans les
pratiques, mais cela se fait pour la simple raison qu ‘au moins une fois par an nous puissions

avoir un contact avec un expert international.

Nous voyons que les enseignants des universités arméniennes ont la possibilité de participer
aux formations et les chaires encouragent cette participation des enseignants aux activités de
renforcement des capacités. Mais les problemes identifiés sont principalement la thématique
des formations et les besoins des enseignants. Les responsables affirment que dans la plupart
des cas les connaissances acquises lors des formations ne s’adaptent pas a leur pratique
professionnelle. Donc, il est important d’organiser des formations ciblées pour que les
enseignants puissent connaitre, comprendre et s’approprier les éléments adoptés en salle de

classe.

I1 est aussi important de mentionner que selon les responsables, ce sont surtout les enseignant
de la langue anglaise qui bénéficient de ces formations, car pour la plupart des cas la langue de

travail des formations est 'anglais.

2.7. DES EVALUATIONS EN DECALAGE AVEC LES ACQUIS DES
ETUDIANTS

Comme nous avons discuté dans notre cadre théorique de I'importance de ’évaluation pour le
CECR, nous portons un intérét particulier aux représentations des responsables des chaires

concernant les évaluations des connaissances des étudiants. Tous les répondants de nos
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entretiens ont souligné I'importance de la correspondance de I’évaluation des étudiants avec
les niveaux du CECR. Particulierement, nous voulions savoir si les outils d’évaluation que les
enseignants utilisent refletent les objectifs centrés sur 1'étudiant pour chaque niveau. Les
responsables des chaires ont signalé un certain nombre de problémes concernant les outils

d’évaluation qui ne refletent pas a leurs avis les vraies connaissances des étudiants.

R2: Je crois que plutét que nos outils d’évaluation ne reflétent pas les niveaux de
connaissance de nos étudiants. Le systéme des tests qui est mis en place chez nous inclus
par exemple pour les compétences auditives des tiches avec un choix multiple, il est
probable que les étudiants peuvent simplement deviner la réponse. Mais dans tous les

2 bJ .
cas nous n avons pas d autres choix...

R5 : Laissez-moi vous dire la vraie image pour que tout le monde sache. Les résultats
des tests et des examens ne reflétent pas toujours l'éventail complet de leurs
connaissances. Il est vrai que nous essayons d ‘extraire les connaissances, en particulier
les compétences, de ce qu'ils ont appris ou des compétences qu ils ont acquises, mais si

nous l'examinons de pres, nous obtiendrons une image plutét faible.

De maniére générale, nous pouvons constater que les responsables ont montré qu’il y a une
inadéquation des outils d'évaluation des connaissances et des compétences des apprenants.
Quels dispositifs s’agirait-il de mettre en place de maniére a obtenir des informations sur les
acquis des étudiants et, plus généralement, de maniere a améliorer la qualité des pratiques
d’évaluation ? L’étape suivante pour nous a consisté a s’'interroger sur les pratiques d’évaluation
des étudiants aupres des enseignants et des étudiants en faisant I'hypothese que I'étude de ces
pratiques permettrait de mieux comprendre la perception qu’ont les étudiants des pratiques

d’évaluation.
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3. L’ANALYSE DES REPONSES AU QUESTIONNAIRE ENSEIGNANT

Les objectifs généraux du questionnaire étaient de déterminer ce qu'un échantillon
d’enseignants de langues étrangeéres dans les établissements de I'enseignement supérieur
arménien sait sur le CECR, a quel point ils estiment que le cadre a eu une influence sur les

établissements ou ils travaillent et comment ils percoivent et appliquent les principes du cadre.

Plus spécifiquement, les objectifs principaux des questionnaires sont :

Déterminer le degré et 'origine des connaissances du CECR par les enseignants des

langues étrangere et définir comment les participants peuvent donner une description

du CECR avec leurs propres mots ;

e Déterminer le degré d’utilisation des principes du CECR dans l'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres en Arménie ;

e Déterminer la fagcon dont I'influence du CECR est percue par les enseignants ;

e Déterminer si les participants trouvent le CECR utile, si oui dans quel domaine
particulier ;

e Révéler si les participants trouvent que l'impact du CECR sur linstitution ou ils

travaillent est généralement positif ou négatif.

Etant donné le fait que la réponse & une question particuliére peut étre liée a I'expérience des
participants, certaines informations personnelles ont été également collectées par le
questionnaire pour connaitre 'expérience professionnelle des participants, leur tranche d’age,
leurs diplomes obtenus, la langue enseignée, le type d’institution ou ils travaillent, ainsi que le

nombre et le niveau des étudiants.
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3.1. CONNAISSANCE DECLAREES PAR LES ENSEIGNANTS SUR LE CECR

Comme nous 'avons déja mentionné, notre questionnaire a pour but premiérement de révéler
le degré de connaissance des participants sur le CECR, de déterminer la source de cette
connaissance et finalement de donner une description du CECR avec leurs propres mots. Cela
nous permettra de comprendre le degré de connaissance des enseignants et nous donnera plus
d’information sur la perception des enseignants par rapport des objectifs du CECR. Les 29
participants de la recherche ont répondu a la question ; Dans quelle mesure connaissez-vous le

CECR 2.

Les résultats ont montré que 55 % des participants déclarent connaitre les idées principales du
Cadre, 28 % trouvent qu’ils le connaissent bien ou tres bien, 10 % connaissent seulement le

nom, pas le contenu et les autres 7 % n’en ont jamais entendu parler.

Figure No 1. Degré de connaissance du CECR des participants

55%

28%

10/

JE LE CONNAIS BIEN JE CONNAIS LES IDEES JEN CONNAIS JE N'EN Al JAMAIS
OU TRES BIEN PRINCIPALES SEULEMENT LE NOM, ENTENDU PARLER
PAS LE CONTENU
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3.2. LA CONCEPTION DU CECR PAR LES ENSEIGNANTS

Bien que selon ces résultats nous pouvons affirmer que la majorité des participants connait les

principes du Cadre, la description du CECR par les participants montre que cette connaissance

est principalement centrée sur la partie du CECR concernant I’évaluation des niveaux de

langue des apprenants. 24 enseignants sur 29 ont donné une description individuelle du CECR.

Pour pouvoir analyser les données textuelles nous avons calculé la fréquence des mots les plus

utilisés dans les réponses des participants. Et les résultats présentés dans le tableau No 19 nous

montrent que pour les participants de notre recherche, le CECR est considérée comme une

« grille/échelle européenne pour évaluation de la connaissance ou des niveaux de langues

étrangeres ».

Tableau No 19 : La fréquence des mots utilisés dans les descriptions du CECR

Mot Fréquence Documents | Pourcentage %
langues 23 21 80,77
niveaux 15 15 57,69
étrangeres 14 14 53,85
connaissances 10 10 38,46
européennes/européenne/européen | 9 9 34,58
échelle/grille 7 7 26,92
évaluation 6 6 23,08
normes 6 6 23,08
enseignement 5 4 15,38
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En nous basant sur les résultats du questionnaire, nous pouvons constater que pour les
enseignants arméniens le CECR est plut6t un outil d’évaluation ou de définition du niveau des

étudiants qu'une ressource didactique de 'enseignement des langues.

3.3. INTEGRATION DU CECR DANS L’ORGANISATION DES COURS

La question suivante de notre questionnaire demandait aux participants de préciser qui était

responsable du choix des manuels utilisés (voir Annexe 6). Les résultats ont montré que selon
les déclarations des enseignants, les programmes de cours des langues étrangéres et les manuels

utilisés sont choisis par la Chaire des langues étrangeres de leur université.

Ainsi, nous arrivons a une certaine congruence entre la Loi sur I'Enseignement supérieur de
I'Arménie qui porte sur l'autonomie et les libertés académiques des établissements
d'enseignement supérieur, les propos des responsables de chaires ainsi que les déclarations des
enseignants. Nous devons constater, donc, que le ministére de I'Education et des Sciences de
I’Arménie n’a aucune influence sur 'organisation des programmes de cours, sur le choix des
manuels utilisés, des approches méthodologiques etc. par rapport a I’enseignement supérieur

des langues étrangeres.

Pour établir un lien entre les connaissances déclarées par les enseignants sur le CECR et leurs
pratiques dans I'enseignement des langues étrangeres nous avons inclus au questionnaire une
question demandant de mentionner si les participants trouvent dans leurs pratiques

personnelles que le CECR est utile dans des domaines suivants :

- Pour planifier les cours, les plans de cours,
- Enseigner la langue (méthodes pédagogiques),
- Faire une évaluation,

- Sélectionner les manuels et matériaux pédagogiques.
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La figure No 2 montre les résultats récapitulatifs des questions en pourcentage. Les résultats
ont montré que pour planifier les cours, les plans de cours (syllabus) 11 enseignants trouvent
le CECR utile, 5 enseignants le trouvent extrémement utile, encore 8 enseignants le trouvent
tres utile, 1 enseignant a mentionné que le CECR n’est pas tres utile pour planifier les cours et

finalement 4 enseignants ont marqué la réponse pas du tout utile.

Figure No 2 : Utilité du CECR selon les enseignants:

PLANIFIER LES COURS, LES PLANS DE COURS %13.80%
ENSEIGNER LA LANGUE (METHODES PEDAGOGIQUES) EXIA

FAIRE UNE EVALUATION

SELECTIONNER LES MANUELS ET MATERIAUX PEDAGOGIQUES 10.30%
. | I

Extrémement utile Tres utile Assez utile Pas trés utile  ® Pas du tout
utile

La suite de cette question cherche a déterminer si les enseignants trouvent le CECR utile pour
enseigner la langue au niveau des méthodes pédagogiques que le CECR propose de mettre en
place. Les résultats ont montré que 5 enseignants le trouvent extrémement utile, 13
enseignants tres utile, 7 enseignants ont donné la réponse pas tres utile et finalement 4

enseignants 'ont trouvé pas du tout utile.

Le fait que le CECR est surtout considéré comme un outil pour l'évaluation parmi les
enseignants arméniens est renforcé par les résultats de la question suivante ou les enseignants
jugent si d’apres eux le CECR est utile pour 'évaluation des étudiants. Les résultats montrent
que sur 29 participants, 19 le trouvent extrémement utile, 8 enseignants ont marqué la réponse

tres utile et 2 participants ’ont trouvé assez utile.

La derniére partie de la question concernait le lien entre les matériaux pédagogiques et les

manuels utilisés par les enseignants et le CECR. Dans ce cas 9 enseignants trouvent le CECR
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extrémement utile pour sélectionner les manuels et matériaux pédagogiques, 11 enseignants
ont donné la réponse trés utile et 6 'ont trouvé assez utile. Seulement 3 répondants ont indiqué

que le CECR n’est pas du tout utile pour le choix des ressources pédagogiques.

Ainsi, les résultats montrent que selon les enseignants le CECR est plutot utile pour
I'enseignement des langues et surtout pour l'évaluation des apprenants. Nous voyons
également des résultats équilibrés concernant l'utilité du CECR pour les méthodes
pédagogiques et le choix des manuels (pour les deux cas 20.7 % des participants ont mentionné
« assez utile »). Cela meéne a une supposition que les participants ne sont pas stirs de la réponse

et se sont montrés neutres concernant ces questions.

3.4. L’AVIS DES ENSEIGNANTS SUR L'INTEGRATION DES PRINCIPES DU
CECR
Pour pouvoir découvrir l'avis personnel des participants sur I'intégration des principes du
CECR, la partie suivante du questionnaire est consacrée a des questions portant sur I'impact du
CECR, sur les obstacles a son intégration et sur leur envie d’obtenir plus de formation sur le
CECR. La premiere question de cette partie cherche a découvrir si les participants pensent que
le programme de cours et les manuels qu’ils utilisent sont alignés sur les principes du CECR.
29 participants au total ont répondu a cette question et les résultats sont présentés sur la figure

No 3.

Figure No 3 : Alignement des cours et des manuels sur les principes du CECRL

B Oui
B Non

Je ne sais pas
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Il ressort de nos réponses que la majorité des enseignants déclarent que les programmes de
cours qu’ils suivent ainsi que les manuels qu’ils utilisent sont bien alignés sur les principes du

CECR.

Mais tenant compte de la connaissance superficielle de nos enseignants sur les principes du
CECR, il est intéressant d’aborder cette question lors des observations des cours. Il nous
apparait en effet important de comprendre s’il s’agit plutot de manuels isolés qui sont inspirés
du CECR ou bien si les enseignants utilisent un ensemble de matériaux et de supports
pédagogiques, complétant le manuel de I'étudiant et formant un tout structuré et cohérent

pour faire un cours actionnel.

La question suivante vise a découvrir l'avis des enseignants sur l'influence du CECR. Les
participants ont été invités a cocher une réponse sur une échelle linéaire pour montrer s’ils
pensent que I'impact du CECR sur I'enseignement des langues est globalement positif ou

négatif. La figure No 4 montre les résultats de la question en pourcentage.

Figure No 4 : Impact du CECR sur I'enseignement des langues

B Tres positif
B Plutot positif
Ni positif, ni

négatif
Plutot négatif

29 participants ont répondu a cette question parmi lesquels 13 enseignants le trouvent tres
positif et 11 participants le trouvent plutdt positif. Seulement 2 personnes ont jugé que I'impact

du CECR est plut6t négatif et les 3 autres personnes se sont trouvées neutres pour cette question
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en cochant la réponse « ni positif ni négatif ». Ainsi, nous voyons que pour la plupart des
participants l'influence du CECR est positive, ce qui pourrait constituer un levier et une
motivation pour faire des changements et des innovations méthodologiques dans les pratiques

de I'enseignement.

3.5. OBSTACLES POSSIBLES A L'INTEGRATION DU CECR

Notre questionnaire a également pour but de découvrir les obstacles qui peuvent freiner
I'intégration du CECR dans l'organisation de l'’enseignement des langues étrangéres en
Arménie d’apres les enseignants. Pour cette raison, la série de questions suivantes demandait
aux participants de cocher sur une échelle linéaire la meilleure réponse qui selon eux décrit le
mieux les obstacles liés a I'intégration des principes du CECR dans I'enseignement des langues

en Arménie.

Les résultats sont d’abord présentés synthétiquement dans le tableau No 20 pour toutes les
options que nous avions incluses dans le questionnaire, ensuite chaque question est analysée

séparément :
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Tableau No 20 : Obstacles possibles a I'intégration du CECR selon les enseignants

Description Pas du Pas Je ne Plutét | Touta | N. total des
tout d’accord | sais pas | d’accor | fait participant
d’accord d d’accord | s

Mangque de soutien de la part | 0 9 7 4 9 29

de 'administration

universitaire

Manque de matériaux 15 5 0 4 5 29
authentiques et de manuels

actionnels

Vision traditionnelle du role 0 3 8 12 6 29
de 'enseignant et de

I’apprenant incompatible avec

celle du CECRL

Classes trop nombreuses pour | 1 0 7 9 12 29
une mise en place efficace des

principes actionnels

Examens basés sur la 9 12 6 0 2 29
grammaire incompatibles
avec I'intégration des

principes du CECRL

Manque de formation des 3 2 0 10 14 29

enseignants
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Les résultats du tableau No 20 nous proposent de distinguer trois freins majeurs pour

I'intégration du CECR selon les enseignants ;

— Manque de soutien de la part de 'administration universitaire

— Classes trop nombreuses pour une mise en place efficace des principes actionnels

— Manque de formation des enseignants
Nous voyons dans le tableau que la plupart des enseignants trouve qu'un des freins majeurs a
I'intégration du CECR est le manque de soutien de la part de 'administration universitaire. En
corrélation avec résultats des entretiens avec les responsables, nous pouvons constater que le
manque des syllabus commun ainsi que l'indépendance des enseignants dans le choix des
méthodologies didactiques est percu par les enseignants comme un manque de soutien de la
part de 'administration universitaire. L’autre obstacle selon les enseignants a ’organisation

d’un cours actionnel est le nombre d’étudiants dans le méme groupe.

Finalement, nous avons interrogé nos participants pour savoir s’ils constatent un manque de
formation auxquelles ils voudraient participer afin de développer des capacités. La grande

majorité des participants ont été tout a fait d’accord ou d’accord avec cette proposition.

Selon les résultats, seulement 6 enseignants sur 29 trouvent que la vision traditionnelle du role
de I'enseignant ainsi que de 'apprenant est un obstacle pour 'organisation des cours concentré
sur les étudiants tel qu’il est encouragé par les principes du CECR. Ainsi nous ne pouvons pas
considérer cette vision traditionnelle comme un frein majeur d’apres les enseignants. Nous
avons observé ici un certain désaccord avec l'avis des responsables sur la résistance et le
conservatisme intentionnel des enseignants de maintenir le traditionnel que nous avons

discuté dans le chapitre 2.4.

Comme I'évaluation des étudiants est un élément important dans le processus de
I'enseignement, nous avons ajouté une question concernant le lien entre les examens et

l'organisation des cours actionnels. Les résultats ont montré que selon les enseignants les
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examens n'empéchent pas pour la plupart des cas les enseignant d’organiser des cours

interactifs et actionnels.

3.6. BESOIN DE FORMATION SUR LE CECR CHEZ LES ENSEIGNANTS

Ce qui confirme encore le manque de formation chez les enseignants est la question suivante
qui a révélé que tous les 28 participants ont constaté qu’ils aimeraient recevoir une formation
supplémentaire sur le CECR, et seule 1 personne a déclaré ne pas avoir besoin d'une formation

supplémentaire. Les résultats de cette question sont présentés dans la figure No 5.

Figure No 5. : Désir des enseignants de recevoir une formation supplémentaire sur le CECR

H Oui

B Non

Ce qui ressort de ces réponses, c’est que les enseignants expriment la nécessité d’avoir un
certain type de formation sur les principes du CECR et sur I'implémentation du Cadre dans les
pratiques. Nous faisons '’hypothese qu’il s’agit d'un manque d’information, d’absence de
séminaires de formation pour les enseignants des langues non seulement dans toutes les
institutions de ’Arménie, qui expliquent — du moins en partie — la méconnaissance des
changements profonds qu’a impliqués 'adoption du systéme de Bologne et a sa suite celle des
conceptions et approches inspirées du CECR dans I'enseignement des langues étrangeres au

niveau universitaire.
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Nous avons présenté dans le questionnaire certaines options pour une formation des
enseignants. Les résultats mettent en avant que la plupart des enseignants préféreraient
participer a un séminaire sur les principes du CECR, plus particuliérement 21 participants ont
coché cette réponse dans une question a choix multiples. L'option proposée d'un Guide de
bonnes pratiques a été cochée par 13 participants tandis que 7 enseignants ont déclaré leur

envie d’avoir un module d’auto-formation sur le CECR.

3.7. ANALYSE DES ENTRETIENS AVEC LES ENSEIGNANTS SELECTIONNES

Dans cette section, nous présenterons le point de vue des enseignants qui ont participé aux
questionnaires de notre étude. Nous détaillerons leur point de vue en relation avec 'adoption
du CECR dans le contexte éducatif arménien. Nous chercherons a comprendre comment nos
interviewés percoivent l'organisation d’enseignement des langues étrangéres ainsi que leurs
pratiques pédagogiques a travers l'intégration du CECR, les conditions d’enseignement de la

langue dans le contexte arménien, etc..

Tout d’abord, nous analyserons les données des entretiens semi-directifs menés aupres des
enseignants de francais et d’anglais qui ont été en principe informés et sensibilisés aux
conceptions et approches inspirées du CECR. Ces enseignants ont déclaré lors des
questionnaires de bien connaitre ou au moins de connaitre les idées principales du CECR.
Dong, ils ont été amenés a actualiser leurs conceptions didactiques et pratiques pédagogiques
selon les recommandations et orientations données selon le cadre dans le cadre du processus

de Bologne et des objectifs de politique linguistique de I’Arménie.

Nous rappelons que nous avons conduit 6 entretiens au total avec des enseignants que nous
avons sélectionnés apres les résultats des questionnaires, et qui se répartissent comme présenté

dans le tableau No 21 :
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Tableau No 21 : Informations sur les enseignants interviewes

N.

El

E2

E3

E4

E5

E6

Age

30-35 ans

30-40 ans

20-30

20-30 ans

30-40

30-40 ans

Langue

enseignée

Anglais

Anglais

Francais

Francais

Anglais

Anglais

Origine

Arménien

Arménien

Arménien

Arménien

Arménien

Arménien

Spécialité

Enseignement d’anglais

comme langue étrangere,

Traductrice de I'anglais

Linguistique et la langue

francaise

Linguistique et la langue

francaise

Langue anglaise et

littérature

Pédagogie et langue anglaise

Maitrise des

langues

arménien, russe,

anglais

armeénien, russe,

anglais

Arménien,
francgais, russe et

anglais

armeénien, russe et

francais arménien,

russe, anglais,
francais
arménien, russe,

anglais, espagnol

Ci-dessous nous restituons pour mémoire les questions d’entretien, que nous avons posées a

nos interlocutrices :

- dans la premiere partie, les questions nous ont permis de collecter des éléments socio-

biographiques de base de nos informateurs (nom, age, maitrise des langues, etc.) ;
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- la deuxiéme partie, comportait des questions sur la formation universitaire et le parcours

académique de I'enseignant ;

- la troisiéme partie portaient sur leurs perceptions et connaissance du CECR, leurs modalités
d’enseignement des langues et de nouveaux programmes d’étude en langues selon Bologne,
- la quatriéeme partie s’intéressait aux démarches méthodologiques utilisées pour
I'enseignement des langues avec des questions portant sur les manuels utilisés, les
méthodologies, les pratiques, la prise en compte ou non du bagage linguistique des étudiants,

etc.

Les objectifs de ce chapitre sont donc d’identifier et de typifier les représentations ou
perceptions de nos enseignantes de francais et d’anglais a travers leurs témoignages, soit
respectivement sur leurs parcours de formation ou expériences professionnelles, sur leur
connaissance des principes du CECR, et ses effets sur les programmes, manuels de langues, sur

leur propres stratégies et pratiques d’enseignement dans le cadre des nouvelles approches

d’enseignement et manuels inspirés du CECR.

3.8. CONNAISSANCE SUPERFICIELLE DU CECR

Notre intérét se porte ici sur la connaissance des enseignants concernant les principes du CECR
et en général sur le document du CECR. Les résultats de nos entretiens nous ont montré tout
d’abord que parmi les enseignants interviewés, personne n’a lu le document du CECR.
Certaines parmi les répondantes ne savaient pas quun tel document existait et que ce
document avait été traduit en arménien. Dans un seul cas, le répondant a informé qu’il a Iu

certains extraits des descriptifs du CECR lors d'une formation.

Deuxiemement, les résultats de ces entretiens soulignent majoritairement le fait que dans la
plupart des cas les enseignants connaissent le CECR mais n’arrivent pas a trouver de connexion

entre ce que propose ce cadre et la pratique professionnelle.
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E 2 : Personnellement pour notre Université, je crois que moi et mes collégues nous
maitrisons relativement bien le Cadre Commun Européen, surtout ils connaissent trés
bien les niveaux avec les descripteurs, parce qu'on a fait pas mal de formation sur ce
sujet et en plus ces descripteurs sont affichés dans la plupart des salles de cours ou des
couloirs. Par contre, 4 mon avis nos enseignants ont besoin de comprendre la facon dont
celui-ci doit influencer leurs pratiques professionnelles. Quelles sont les modifications
qu’ils doivent faire pendant les cours pour avoir des résultats correspondant aux

niveaux.

Les discours des enseignantes montrent qu’elles sont certes toutes au courant des nouveaux
principes de CECR mais qu’elles ne semblent pas savoir précisément en quoi consistent les
réformes impulsées par le systéme de Bologne au niveau éducatif et universitaire, ni mesurer

leur influence sur les pratiques pédagogiques.

Comme nous 'avons discuté, les résultats des questionnaires avec les enseignants ont évoqué
que le CECR est plutdt percu parmi les enseignants comme une grille d’évaluation ou d’auto-

évaluation (partie 4, chapitre 3.2.). De plus, lors des entretiens avec les enseignants nous avons

découvert que cette perception est vraiment commune parmi les enseignants. Ceux-ci ont
surtout mentionné la partie « Evaluation » et ont évoqué qu’ils connaissent surtout les niveaux

de connaissance de langue qui sont internationalement reconnus.

E1 : Malheureusement je ne sais pas grand-chose concernant ce cadre, sauf ce que c’est
une grille pour auto-évaluation des connaissances de la langue. C’est-a-dire, c’est un
outil qui aide un individu qui veut savoir son niveau de connaissance de la langue, a

sorienter lui-méme, sans un enseignant et a se donner une note de connaissance.

E3: En fait, il n'est pas trés correct de dire que je connais les idées principales. Pour

moi le CECR c’est seulement les niveaux des étudiants, Al. A2. B1 B2 C1 C2...
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E6 : Franchement dit j ai seulement rencontré le nom de ce cadre concernant les
niveaux de la connaissance des langues étrangeres. (a faisait longtemps que I'on avait
installé prés de la chaire des langues étrangéres une affiche qui présentait les

descriptions de ces niveaux A1, A2 etc.

En nous basant sur les réponses des enseignants, nous pouvons constater que les enseignants
arméniens ont une connaissance réduite sur le CECR et sur ces principes, le décrivant surtout
comme une grille d’évaluation ou d’auto-évaluation. Il est important également de donner
I'exemple de E2, qui a remarqué qu’il a étudié plus profondément le CECR apres avoir une

expérience de mobilité et apres ses études a 'étranger.

E2: Jai entendu parler de ce cadre lors de mes années d’études en Arménie avec les
termes comme «le systéme de Bologne », «le systéme de Crédits », le fait que
l'enseignement en I’Arménie doit étre reconnu dans le monde entier et doit
correspondre aux normes de « dehors », il s'agissait du systéme de Bologne, des grilles
d’évaluations, mais je navais pas une vision claire de ce Cadre. Quand je suis allé en
Allemagne pour poursuivre mes cours et surtout quand certains de mes cours parlaient
Justement de ces systémes et de ces normes européennes. Jai mieux compris ce
qu'est le CECR, le systéme de Bologne et a quoi cela sert. ~ Autrement dit, cétait en

Allemagne que j ai pris connaissance du CECR.

Ainsi, nous pouvons émettre une hypothése sur 'importance de la mobilité des enseignants
non seulement pour renforcer leur niveau de langue mais aussi pour se confronter a d’autres

univers culturels, d’autres conceptions didactiques et méthodes d’enseignement des langues.

Comme la majorité des réponses ont montré que pour les enseignants arméniens le CECR se
limite par une description des niveaux de connaissance, nous constatons que parmi les
enseignants il y a une confusion du systéme de Bologne a caractere structurel et le CECR a

caractere éducatif. Les résultats des questionnaires soutiennent cette idée, qui réduisent le
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développement du plurilinguisme (individuel et collectif) a la seule grille de compétences par

niveaux du CECR.

3.9. ENSEIGNANTS INFORMES PLUTOT QUE FORMES SUR LE CECR

Nous jugeons important de présenter ici les réponses sur les conférences, les séminaires, etc.,
auxquels nos participants ont participé concernant le CECR afin de savoir si les enseignants
ont suivi des formations pour I'intégration des principes du CECR ou bien s’ils ont acquis cette

information a travers des lectures, auto-formation, etc.

Nous constatons de fait qu’aucune de nos informatrices n’a bénéficié de formations
spécifiquement destinées aux enseignants de langue sur les principes du CECR comme outil de
l'organisation de [Ienseignement, y compris des séminaires concernant l’approche

d’enseignement de type actionnel, 'organisation des taches actionnelles, etc.

E3: Malheureusement je nai pas particip€é aux séminaires ou formations

concernant le CECR.

El: surtout a travers des lectures, parce que je nai jamais participé a certaines
formations ou séminaires concernant ce cadre. Jai rencontré ce terme lors de mes
lectures et il m'est devenu intéressant de savoir plus sur ce cadre, et donc jai fait

quelques lectures concernant le CECR, c'était plutot de 'auto-formation.

E5: Comme jai déja dit, jai lu sur ce cadre grice a une affiche, qui était installée a
I'Université, prés de la chaire. Mais nous navons jamais eu certaines formations ou
séminaires concernant ce cadre. Peut-étre jai manqué quelgue chose, mais depuis
que je travaille dans cette université on na jamais eu des discussions concernant ce

cadre.
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Mais en revanche, selon les réponses des entretiens une perception commune du CECR comme
un outil d’évaluation des niveaux de langue s’est manifestée parmi les enseignants. Comme les

participants 'ont déclaré, les uniques formations recues sur le CECR portaient sur les niveaux

du CECR.

E4: Non, je nai pas Iu le cRadre. Mais je me souviens que lors de la formation, on
nous avait donné des copies, on faisait des exercices. On travaillait avec des textes,

nous devions définir le niveau de la connaissance de celui qui a produit ce texte.

Nous faisons la conclusion que les formations organisées pour les enseignants de langues

couvraient le sujet de '’évaluation et des descripteurs présentés par le CECR.

Selon les résultats des questionnaires, il y a un manque de formation destinée aux enseignants
des langues étrangeres afin de présenter les principes du CECR et les approches

méthodologiques que ce cadre nous propose.

Cela peut étre une des raisons pour lesquelles les participants constatent que les enseignants
ont des difficultés a trouver la relation entre les standards et la réalité dans leur pratique

professionnelle.

Les enseignants soutiennent également qu’ils ne sont pas capables de faire le lien entre les
niveaux du CECR et le niveau des étudiants dans la mesure ou d'une part, ils ne sont pas
familiers avec ces niveaux et d’autre part, ils ont des habitudes d’évaluation différentes. Ils
considerent donc qu’il est nécessaire de réaliser une formation pour permettre aux enseignants

d’appliquer ces éléments dans leurs pratiques.
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4. LES CONDITIONS DE L’ENSEIGNEMENT ET L'INTEGRATION DU CECR

Nous avons cherché également a comprendre quelles sont les perceptions des enseignants de
leurs conditions d’enseignement et de I'intégration du CECR. Analysant les réponses de nos
participants, nous avons pu caractériser deux parametres importants qui, selon les enseignants,

limitent I'intégration du CECR dans le contexte de I'enseignement supérieur arménien.

4.1. SITUATION GEOGRAPHIQUE DE L'ARMENIE

Quatre participants de nos entretiens sur six ont abordé le sujet de la situation géographique
de 'Arménie qui ne correspond pas a l'intégration des principes d'un cadre créé pour le
contexte européen. Un de nos participants a souligné I'importance du contexte plurilingue
pour pouvoir intégrer le Cadre européen mentionnant le fait que ’Arménie est un pays plutot
monolingue, qui est situé géographiquement loin de I'Europe, avec une faible communication
avec les locuteurs natifs et une mobilité limitée pour les étudiants. Donc selon cette

enseignante l'intégration et 'utilisation d'un Cadre européen dans un tel contexte semble non

pertinent.

E3: Dans notre cas méme si le programme gouvernemental prend bien des mesures
pour la promotion de plurilinguisme en Arménie, il faut dire la vérité que dans notre
cas, 1l s'agit plus de l'enseignement des langues étrangéres 2 une nation monolingue, et
cest trés loin de plurilinguisme. Pour moi le CECR a été créé pour I’Europe, et ce
document n’est pas adapté au contexte arménien. Les conditions socio-économiques de
notre pays, ainsi que les conditions pour l'enseignement des langues ne sont pas
vraiment conformes aux conditions arméniennes et cela est évident. Et dans cette

situation exiger des enseignants d utiliser les principes du CECR me semble ridicule.

Elle souligne également qu’il est difficile de considérer qu’il existe un vrai plurilinguisme en
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Arménie comme les arméniens sont plutét monolingues avec une certaine connaissance des

langues étrangeres.

Une autre enseignante constate que les étudiants arméniens n’ont pas une nécessité de
communication réelle en langues étrangeres a l'intérieur du pays. Les étudiants arméniens
commencent a penser sérieusement a améliorer leurs connaissances des langues étrangeres
seulement quand ils ont une opportunité de mobilité, ou bien si c’est une exigence pour une

promotion professionnelle.

E2 : Dans le cas de notre Université, jai remarqué que les apprenant ne sont pas assez
motivés d apprendre l'anglais comme ils ... comment dire... ne croient pas qu’ils vont
utiliser cette langue quelque part pour la communication. Ils arrivent 2 comprendre le
vocabulaire spécifique a leur profession, et cela leur est suffisant. Mais, c’est une autre
chose si un des étudiants a une opportunité de continuer I'étude a I'étranger ou bien

cest une exigence de I'employeur, donc il commence a prendre des cours individuels.

Comme résultats, les étudiants sont moins motivés lors des cours de langues dans les
universités, et plus motivés pour prendre des cours individuels pour obtenir une certification

de langue. Il est a noter que cette enseignante travaille dans une université technique.

Nous pouvons donc constater que la situation géographique de I’Arménie limite la
communication réelle et constante des étudiants en langues européens a l'intérieur du pays.
Par conséquent, I'intégration du cadre européen dans le contexte arménien ne se réalise pas

d’une maniére naturelle.

4.2. APPROCHE VERTICALE DE L'INTRODUCTION DES REFORMES

Les recherches montrent, qu’afin d'introduire le CECR de facon efficace le gouvernement doit
apporter une approche appropriée consultant avec les acteurs du domaine sur les objectifs, les
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principes et une possible mise en ceuvre d'une éducation plurilingue dans le pays (Broek et Van

den Ende, 2013).

Selon nos résultats, un des enseignants de frangais interrogé considere que les réformes dans le
systeme éducatif sont décidées et introduites par les autorités sans donner a l'ensemble des
acteurs concernés la possibilité de les discuter. Autrement dit, cette prise de décisions vient du
gouvernement, sans appui sur la consultation d’experts locaux sur le sujet dans le pays. Les
enseignants parlent ainsi d’'une introduction des réformes qui rentre dans une politique de type
top-down ou bien d'une approche verticale. Selon elle, le passage d'un systeme de notation a
un autre a été également introduit d’'une maniere verticale sans faire une analyse du contexte
éducatif, sans consulter les enseignants et surtout les experts locaux pour une meilleure
adaptation du systéme. Elle a souligné également le probleme de I'intégration des crédits ECTS
dansl'organisation de I'enseignement et finalement 'intégration du CECR. Elle constate qu'en

fait le ministere n’a jamais proposé une vraie réforme pour aider les enseignants des langues.

E 1: Pour faire des réformes, il est important danalyser le contexte éducatif et de
consulter les enseignants, car leur expérience et connaissance du contexte peut étre trés
utiles dans la construction de politique. Ainsi on a introduit ici le systéme
d’enseignement dans les écoles, sans rien demander aux experts locaux, pareillement
on nous a imposé d utiliser le systéeme d'évaluation de crédits, qui est devenu un vrai
casse-téte pour les enseignants, de passer du systéme d’évaluation de 20 points a 100
points. Et maintenant, on a décidé qu’il faut intégrer ce CECR. Sans demander aux

enseignants, sans méme nous donner des formations a son utilisation.

E2 : Je ne sais pas qui doit étre en charge de tous ces changements, mais ni le ministére
ni 'université ne font grand-chose.... On nous a dit que les étudiants doivent atteindre
le niveau B2 a la fin des cours, mais ils ne disent pas comment. Aucune approche
meéthodologique na été proposée pour cette réforme. Alors que les enseignants
continuent a enseigner la méme quantité d’heures par semaine, avec le méme nombre
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d’étudiants dans les groupes. ..

Nous constatons que le gouvernement adopte les niveaux de compétence du CECR pour que
tous les étudiants puissent atteindre un niveau de langue internationalement reconnu, sans

donner aux enseignants des éléments pour y arriver.

4.3. GROUPES HETEROGENES AVEC UN BAS NIVEAU DE CONNAISSANCE DES
LANGUES

Comme nous I'avons mentionné dans le cadre de I'analyse documentaire, I'un des objectifs du
gouvernement pour I'enseignement secondaire est la promotion du plurilinguisme chez les
étudiants avec la résolution du gouvernement de la RA (10.01.2008 N 111) qui dit que les éleves
sortant des écoles publiques de I’Arménie doivent posséder un niveau Bl de deux ou méme
trois langues étrangeres. Cette politique linguistique est une stratégie favorable pour contribuer
au plurilinguisme arménien et pour donner aux universités une opportunité d’organiser des
cours de langues centrés sur I’étudiant utilisant des tiches communicatives et actionnelles.
L’enseignement des langues aux étudiants avec une connaissance de deux ou trois langues
étrangeres aux niveaux Bl dans la premiere année d’étude peut sembler un contexte idéal pour

une intégration complete des principes du CECR.

Malheureusement, a notre connaissance, il n’y a aucune recherche sur 'enseignement des
langues étrangeres dans les écoles sur le contexte arménien, et le cadre de notre recherche ne

couvre pas cette information.

Mais, les participants de notre étude, surtout les enseignants, considérent que le niveau des
nouveaux étudiants est trés bas par rapport au niveau de connaissance de B1 déclaré par le
gouvernement comme un objectif de 'enseignement. De plus, selon les enseignants il y a des
groupes d’étudiants trés hétérogénes par rapport aux niveaux de connaissance, ce qui rend une

organisation par taches actionnelles et les cours communicatifs impossibles. Par conséquent,
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pour la majorité des cas, les enseignants sont obligés de reprendre le programme scolaire. Ce

probléme a été également mentionné par les responsables des chaires lors des entretiens.

E2 ;... peu importe ce que vous voulez, vous ne pouvez pas enseigner une langue
d’une maniére communicative et centrée sur les étudiants avec un niveau bas de
connaissance. Malheureusement avec les groupes de premiére année nous
devons souvent repartir de zéro. D'une part, nous ne sommes pas autorises, et
bien siir, nous ne voulons pas redoubler le programme scolaire, d autre part, c'est
tout simplement impossible. Nous essayons de ne pas répéter, mais avec le
nombre d'heures de cours et le niveau des étudiants nous essayons de faire ce

qui est possible.

E3; Nous répétons presque toujours le programme scolaire dans la premiére
année d'étude. Nous avons dans les groupes des étudiants qui sont a niveau Al
ou A2, parfois intermédiaire, mais méme s’il y a deux ou trois personnes avec un

niveau bas, nous sommes obligés de répéter tout.

Un des enseignants a également mentionné le niveau réel des étudiants entrant a 'université
qui est tres bas pour utiliser le CECR. Il trouve que cadre est créé pour un contexte européen

et qui ne répond pas aux réalités de ’Arménie, ni pour les écoles ni pour les universités :

E6 : Dans notre université la réalité est que les nouveaux étudiants ont un niveau

trés bas par rapport aux niveaux européens, car le niveau réel est autre. Je ne sais
. ) . 5 e .

pas si cest faute de programme scolaire ou des examens d’entrée mais nous

sommes obligés de répéter tout le programme scolaire méme si nous ne le

voulons pas. ... C'est quelque chose d artificiel pour correspondre aux standards

européerns ...

Selon les enseignants, les éléves ne finissent pas I'école avec le niveau seuil attendu et les
standards proposés par le gouvernement arménien, d’atteindre est d’avoir des diplomés d’école
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avec un niveau Bl est loin d’étre atteint. Par conséquent, l'organisation des processus
d’enseignement chez les enseignants a 'université visant a développer le plurilinguisme chez

les étudiants est difficile.

5. ANALYSE DES PRATIQUES DES ENSEIGNANTS

Sil'on considere que les enseignants sont les acteurs de terrain qui mettent en ceuvre dans leur

enseignement en classe ces nouvelles orientations de l’enseignement, il est donc pertinent

d’écouter ce que ces enseignants ont a nous dire sur leur parcours, leurs conceptions, leurs
. . 5 L

publics et leurs pratiques selon ce nouveau cadre puis d’observer leurs stratégies dans les cours,

tout en contextualisant les conditions de leur enseignement. Les pratiques des enseignants ont

été également analysées du point de vue de leurs étudiants a travers des questionnaires, dont

les résultats seront présentés dans ce chapitre.

Dong, afin de répondre a nos questions de départ et de mettre en ceuvre nos objectifs généraux,
nous proposons d’analyser dans ce chapitre en un premier temps les entretiens menés avec des
enseignants de francais et d’anglais, ensuite nous présenterons les résultats des questionnaires
étudiants et enfin, nous effectuerons une analyse des observations de classe, ot nous tacherons
d’identifier les stratégies élaborées par nos enseignants dans leurs classes de francais et

d’anglais.

5.. LES PRATIQUES DECLAREES DES ENSEIGNANTS :

PERCEPTIONS DES NOUVELLES DIRECTIVES ET DE LEURS EFFETS

Nous avons identifié et analysé les perceptions des principes du CECR et leurs effets sur les
programmes et les pratiques chez les enseignants de francais et d’anglais selon les

questionnaires (voir ’annexe 6). Ci-dessous, nous allons également analyser les réponses des

enseignants sur ce fait a I'aide des entretiens de suivi afin de comprendre plus complétement
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I'avis des enseignants sur ces nouvelles directives et comment elles influencent I'organisation

de I'enseignement.

A l'aide d’une analyse thématique nous avons organisé les données textuelles des entretiens
enseignants de cette partie de 1'étude. Compte tenu du nombre réduit des participants, les
données recueillies a travers les entretiens ne sont pas présentées comme le résultat d'une
recherche généralisable en soi, mais elles ont plutot été utilisées pour analyser quelles
dimensions du CECR sont mobilisées dans les discours des enseignants. Elles ont servi
également a comprendre si les enseignants des langues étrangeres tiennent-ils compte du
CECR et de 'approche actionnelle dans leur travail pédagogique. Ces résultats ont été ensuite
confortées par les données recueillies a travers les questionnaires étudiants ainsi que les

observations de cours.

Nous avons combiné et consolidé les données des entretiens enseignants autour des cinq

domaines ci-dessous ;

1) Perception positive du CECR comme une grille d’évaluation,

2) Impact négatif sur la qualité de connaissance des apprenants,

3) Maitrise de grammaire vs. perspective actionnelle et approche communicative,

4) Taches et supports pédagogiques come une mise en place de I'actionnelle,

5) Manque d’information sur les objectifs d’apprentissage par rapport aux principes du

CECR;

Cette analyse nous a permis de présenter les discours des enseignants et de trouver un lien
entre les pratiques des enseignants arméniens et les principes du CECR, une des finalités de
notre recherche étant en effet de résumer les forces et les faiblesses associées a I'intégration du
CECR dans le contexte arménien. Nous allons discuter ces quatre domaines plus en détail dans

les chapitres qui suivent.
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5.2. PERCEPTION POSITIVE DU CECR COMME UNE GRILLE D'EVALUATION

La perception positive du CECR comme une grille d’évaluation est revenu sous plusieurs

formes au cours de notre recherche. Comme nous ’avons mentionné précédemment la presque

totalité des participants associaient le CECR exclusivement aux standards de niveau,

notamment comme une grille ou échelle d’évaluation.

Lors des entretiens certains participants ont poussé plus loin leur réflexion sur l'influence

positive du CECR pour déterminer le niveau de connaissance des apprenants ;

E4 : je crois que cet impact est positif parce que si au début tu arrives 2 comprendre le
vral niveau de l'étudiant il est plus facile de s'orienter concernant les manuels et les

méthodologies.

E1: Oui, je crois que si ce cadre sutilise correctement il peut étre trés utile.

L'enseignant comprend et clarifie les niveaux des apprenants, ce qui nous aide 2
. 2 7

comprendre ce dont les apprenants ont besoin, et au cours de I'année cela peut nous

donner un stimulus de progresser.

E5 : Oui, je crois que cet impact est vraiment trés positif parce que maintenant, partout
dans le monde en donnant une évaluation a la connaissance dune langue on utilise
cette grille proposée par le CECR, méme les personnes d autres domaines et d autres

spécialités. Et ces niveaux sont déja devenus trés reconnus et clairs pour tout le monde.

Nous voyons que I'un des objectifs principaux du CECR qui consistait de définir les niveaux de

maitrise d'une langue étrangére en une échelle d'évaluation internationale et transparente a

été accueilli tres favorablement par la plupart des enseignants arméniens participant a notre

recherche. Un des enseignants a particulierement mentionné le fait que cette échelle est

226



utilisée « partout dans le monde » et il est « trés reconnus et clairs pour tout le monde » qui rend
son impact sur l'organisation de l'enseignement des langues étrangéres en Arménie tres

positive.

5.3. IMPACT NEGATIF SUR LA QUALITE DE CONNAISSANCE DES
APPRENANTS

Mais a coté de ces réponses positives, une des enseignantes interviewées a soulevé une
influence négative du CECR sur la éé de 'enseignement des langues. Selon elle, le CECR limite

la connaissance des langues qui n’est pas une chose positive pour I’enseignement.

E4 : 2 mon avis, chez nous, ces changements ont eu un impact négatif sur la qualité des
connaissances des étudiants. Trés souvent les étudiants n'ont pas envie de lire des
ceuvres littéraires, ce qui est trés important pour I apprentissage d une langue. Bien sir
les nouvelles technologies offrent des opportunités trés précieuses pour les étudiants
d’obtenir des informations, mais il faut étre un petit peu conservatif. Et nous, les
enseignants, devons transmettre aux étudiants une Jlangue non seulement
compréhensible et facile a retenir, mais une langue qui est belle, qui est riche et qui est
flexible. En plus compte tenu des particularités nationales, une transition compléte est
impossible. Tout d'abord, le niveau académique et la mentalité des étudiants ne sont

pas encore préts pour une liberté académique absolue ; cela prend beaucoup de temps.

Dans cette réponse nous avons trouvé un lien avec les critiques du CECR concernant les limites
du sens et de la parole chez les enseignants. Comme nous I'avons discuté dans le cadre

théorique (partie 2, chapitre 3.2) selon cette critique, pour le CECR parole procede d'un calcul

stratégique qui vise un résultat, c’est dire que la langue qui prime dans le CECR ne fonctionne
que comme un code, comme un idiome technique (Prieur et Volle, 2016) et comme résultat le
cercle de connaissance de vocabulaire chez les apprenants reste limité. Comme le participant

de notre entretien mentionne « Trés souvent les étudiants n’ont pas envie de lire des ceuvres
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littéraires, ce qui est trés important pour I'apprentissage d’une langue ». Selon elle, le CECR ne
donne quun bagage minimal qui est compréhensible et facile i retenir, et le role des
enseignants est d’enseigner une langue qui est belle, qui est riche et qui est flexible. Ce type
d’enseignement et d’apprentissage moderne et simplifié néglige en fait 'importance de la
richesse des langues et rend le vocabulaire de plus en plus limité et simple pour les apprenants
qui est parfois percu comme un impact négatif. Cette enseignante a également parlé des
particularités nationales des apprenants arméniens, qui ne sont pas encore préts a

I'apprentissage autonome.

D’une maniére générale, en analysant les réponses des enseignants sur 'impact du CECR, nous
voyons que les déclarations des participants portent soit sur le CECR comme une grille
d’évaluation internationale pour définir les niveaux des langues, soit sur la simplification de
langue a enseigner. Nos répondants n’ont méme pas fait allusion a I'impact du CECR sur leurs
pratiques pédagogiques, sur les tiches qu’ils utilisent, sur les manuels et ressources qu’ils

choisissent comme un accompagnement du curriculum.

5.4. MAITRISE DE GRAMMAIRE VS. PERSPECTIVE ACTIONNELLE ET
APPROCHE COMMUNICATIVE

Lors de nos entretiens avec les enseignants, nous nous sommes intéressée a la maniere dont les
enseignants décrivaient les approches et les pratiques didactiques qu’ils utilisent afin
d’organiser leurs cours. Les résultats ont révélé que la plus grosse difficulté rencontrée par les
enseignants est de faire face a des regroupements de niveaux dans un méme cours qui rendent
quasi impossible I'organisation d'un cours interactif et actionnel. De plus, le niveau des
étudiants joue un grand role sur le choix de 'approche des enseignants. Les réponses de nos
enseignants concernant l'approche méthodologique qu’ils mettent en place en classe ont été
variées et comprenaient des approches méthodologiques aussi bien traditionnelles que

communicatives. Les enseignants ont souligné I'importance de 'approche communicative de
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I'enseignement mais ont également montré qu’elles prétent une attention considérable a la

maitrise de grammaire comme une condition obligatoire pour communiquer.

E5 : ... lors de mes cours je mets I'accent surtout sur la communication des étudiants, sur
leurs capacités d'exprimer leurs idées a l'oral. Je tiche d’organiser les lecons dune
maniére que les étudiants ne sentent pas une timidité de sexprimer. Parce que le
premier objectif d'une langue et de transmettre une idée, et mes étudiants doivent
apprendre a exprimer leurs idées aisément. Bien sdr on travaille sur la grammaire, pour
ne pas faire beaucoup de fautes. Mais pour moi l'essentiel est la communication de mes

étudiants.

E1 : Moi je fais un mélange de deux méthodes d’enseignement, premiérement c'est la
méthode communicative, qui a l'objectif d’enseigner aux étudiants a s exprimer sur Ila
langue, 4 pouvoir communiquer et utiliser la langue, et simultanément jutilise la
méthode grammaire et traduction, qui est 2 mon avis trés importante pour que les
étudiants parlent correctement, sans fautes grammaticales et pour que les étudiants
comprennent la structure de la langue. Parce que si I'étudiant comprend la structure de
la langue, il ne sera jamais difficile pour Iui de former un discours. En plus, il est
important de mettre un accent particulier sur la grammaire pour que les étudiants

puissent passer avec succes les travaux de contréle et les examens de la fin du semestre.

Le fait que la plupart des enseignants ont mentionné I'importance des cours communicatifs et
interactifs est bien sir tres positif comme motivation d’intégrer les principes du CECR. Mais
en méme temps, il ne faut pas négliger la perception des enseignants du fait que leurs étudiants
doivent d’abord maitriser la grammaire avant l'expression. Cette conception peut étre
considérée comme un véritable frein pour la mise en place de la perspective actionnelle et
méme de I'approche communicative par les enseignants méme s’ils déclarent dans leurs

discours d’avoir organisé des cours communicatifs.
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En plus, les réponses des enseignants montrent un changement de méthodologie en fonction

des niveaux des apprenants

E2 : Les méthodologies que jutilise dépendent aussi des niveaux des étudiants. Si les
étudiants sont de niveaux débutants, je suis obligée de mettre l'accent sur I'enseignement
de la grammaire, sils ont des connaissances de base, nous commengons déja a faire des

discussions, etc.

Cette méme participante a mentionné qu’elle trouve que 'étude de la grammaire est tres
importante et donc, elle consacre assez de temps a 'explication de la grammaire. Elle présente
la régle, on discute des exemples ensemble et on fait des exercices dans la classe. Cette
description nous semble un exemple d’'un cours assez traditionnel sous une approche presque
de grammaire-traduction. Le témoignage de cette enseignante renforce une fois le frein de la
maitrise de grammaire pour pouvoir communiquer. Nous pouvons comprendre de cette
réponse que I’étudiant débutant ne s’exprime pas en langue étrangéres, et les discussions et

les expressions arrivent seulement apres la maitrise de grammaire.

La réponse d’un autre participant a aussi montré que l'introduction de grammaire est percue
comme une difficulté de mettre en place une approche actionnelle et communicative lors des

cours.

E' 3: Franchement dit, je n'arrive pas 2 bien présenter la grammaire en gardant dans Ia
classe l'interactivité des étudiants, donc pour moi la grammaire est un peu triste. Mais
en tout cas, je tiche de ne pas organiser la présentation de la grammaire comme ['on
faisait traditionnellement, c est-a-dire présenter la régle, et faire des exercices. Je tiche
de créer des situations, des dialogues, des chansons, des textes. Je crois que les textes
sont trés importants pour enseigner non seulement la grammaire mais aussi le
vocabulaire, le lexique etc. Trés souvent je présente le texte, et seulement apreés

jexpliqgue la grammaire qui était utilisée dans le texte. Mais en tous cas,
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malheureusement, je ne peux pas dire que lenseignement de la grammaire est
interactif lors de mes classes. Je suis siire quil y a des enseignants qui arrivent a

organiser I'enseignement de la grammaire mieux que moi.

Ainsi, comme nous I'avons discuté, les enseignants organisent les cours des langues sous une
approche traditionnelle avec une traduction systématique. Ce que nous comprenons, méme si
les enseignants sont motivés et ont envie d’organiser les cours d'une maniere interactive, il
existe plusieurs aspects qui freinent la mise en place de cet objectif, comme les niveaux de
langue hétérogenes des étudiants, le manque de technique chez les enseignants ainsi que la
place qu’ils accordent a la maitrise de grammaire pour pouvoir communiquer et s’exprimer en

langue étrangere.

5.5. TACHES ET SUPPORTS PEDAGOGIQUES COMME UNE MISE EN PLACE DE
L'ACTIONNAIRE

Pour pouvoir établir des paralleles entre les pratiques pédagogiques et les principes du CECR,
nous avons inclus dans le questionnaire une question révélant les taches et supports
pédagogiques que les enseignants utilisent pendant les cours. 29 enseignants ont donné leurs
réponses a la série d’affirmation dont les résultats sont présentés ci-dessous. D’abord nous

rappelons les affirmations sur laquelle les participants étaient demandé de se positionner ;

1. Jutilise des textes littéraires pour enseigner compréhension écrite et expression orale.

2. Jutilise des textes authentiques et des activités de communication qui exigent une
utilisation réelle de la langue.

3. Jorganise des activités qui exigent des tidches collectives (en groupe et a deux, jeux de
réles) pour encourager la communication entre les étudiants.

4. Jorganise plutét des activités pour pratiquer la grammaire quéchanger des

informations.
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5. Je ne présente pas les régles grammaticales pour enseigner la grammaire mais je la fais
pratiquer par des exemples et des exercices.

6. Je consacre une partie de mes classes a I'étude de la culture.

7. Je ne corrige pas les erreurs avec une explication immédiate mais favorise la correction
entre étudiants et [autocorrection etc.

8. Jutilise les Technologies de I'information et de la communication pendant les cours
pour faire des tiches authentiques (conversation téléphonique, discussions en ligne,
création des blogues, ou échange de courrier électronique...).

9. Le développement de la capacité des étudiants de penser et de travailler en autonomie
est un objectif important pour moi.

10. J'enseigne le vocabulaire avec des listes bilingues.

Nous allons présenter les résultats selon I'ordre des affirmations présenté ci-dessous. Ainsi,
56,5 % des participants ont déclaré qu’ils sont plutdt d’accord d’utiliser des textes littéraires
pour enseigner la compréhension écrite et I’expression orale. Mais en méme temps la grande
majorité des participants avec 47,8% de « plutot d’accord » et 52,2% de « tout a fait d’accord »
ont mentionné qu’ils utilisent des textes authentiques et des activités de communication qui
exigent une utilisation réelle de la langue. Les taches collectives semblent étre assez répandues
parmi les enseignants des universités cibles. 43,5 % sont tout a fait d’accord et 47,8 % sont
plutot d’accord a cette affirmation « J'organise des activités qui exigent des tiches collectives
(en groupe et a deux, jeux de roles) pour encourager la communication entre les étudiants ».
Mais il faut en méme temps noter que la pratique des activités purement grammaticales n’est
pas complétement absente parmi les enseignants. Comme 52,2% des répondants ont marqué
plutot d’accord et seulement 30,4 % pas d’accord a la question « J'utilise plutot des activités
pour pratiquer la grammaire qu'échange d'informations » et on a 17,4 % de réponses « je ne
sais pas ». La question suivante portait sur la maniére de présenter et pratiquer les regles

grammaticales pour enseigner la grammaire. A la question « Je ne présente pas les régles
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grammaticales pour enseigner la grammaire mais je la fais pratiquer par des exemples et des
exercices. » 21, 7 % des participants ont répondu pas du tout d’accord, 30,4 % pas d’accord et
17,4 % je ne sais pas. Seulement 21,4 % des répondeurs ont été plutdt d’accord et 8,7 % tout a
fait d’accord. Concernant l’aspect culturel des cours, les résultats ont montré que la majorité
des participants ne sont pas tres strs s’ils consacrent une partie de leurs classes a 'étude de la
culture en donnant la réponse « je ne sais pas ». Ce point a été retenu pour étre approfondi lors
des questionnaires des entretiens de suivi. La question suivante concernait la correction des
fautes des étudiants et était formulée comme suit : « Je ne corrige pas les erreurs avec une
explication immédiate mais favorise la correction entre étudiants et autocorrection, etc. ». Ici
la majorité des participants sont plutot d’accord ou bien tout a fait d’accord avec la déclaration.
Mais il faut également noter que 26 % ont donné la réponse « Je ne sais pas » et 21,7 % « pas

d’accord ».

I1 faut constater que la plupart des enseignants participant au questionnaire déclarent utiliser
des Technologies de l'information et de la communication pendant les cours pour faire des
taches authentiques (conversation téléphonique, discussions en ligne, création de blogues, ou
échange de courrier électronique...). Particulierement 60,9 % des participants étaient plutot

d’accord et 13 % tout a fait d’accord a cette affirmation.

Un important investissement de la part des enseignants est de développer chez les étudiants la
capacité de penser et de travailler en autonomie. Les résultats de notre questionnaire ont
montré que la plupart des enseignants déclarent que 'autonomie des apprenants est prise en
compte. 67, 5% des participants ont affirmé que « Le développement de la capacité des
étudiants de penser et de travailler en autonomie est un objectif important pour moi ». La
derniere partie de cette série de questions portait sur I'enseignement du vocabulaire. On a
révélé que 56, 5 % des enseignants sont plutdt d’accord et 26,1 % sont tout a fait d’accord qu’ils

enseignent le vocabulaire en utilisant des listes bilingues.
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Apres la présentation des résultats des questionnaires portant sur les tdches et supports
pédagogiques nous allons analyser les résultats des entretiens avec les enseignants qui

abordaient le méme sujet.

Comme nous I'avons présenté lors de notre cadre théorique, les taches jouent un grand role
dans I'organisation des cours d'une perspective actionnelle. Pour cette raison nous avons
inclus dans la trame d’entretien une question sur les types de tiches que nos participants

préférent mettre en ceuvre dans leurs pratiques.

Dans la plupart des réponses, a coté des taches traditionnelles des manuels, nous avons regu le
témoignage de certains exemples de taches trés intéressantes centrées sur les étudiants. A l'aide
de ces taches, les enseignants donnent du sens au processus de I'enseignement, ou I'étudiant

devient un acteur actif de son apprentissage.

E5 : Je peux constater, et tous mes étudiants aussi, vous pouvez méme leur demander,
que la grande partie de mes cours passe sur des tiches qui donnent aux étudiants la
possibilité de s’exprimer. Comme les groupes avec qui je travaille sont de 13-15
personnes, il est plus facile pour moi d’organiser des discussions, des jeux de roles, des
travaux en groupes etc. il y a plusieurs exemples de taches que j'utilise pour aider les
apprenants a s’exprimer a 'oral. Par exemple si on discute un sujet, ou bien un nouveau
concept, je demande a mes étudiants d’imaginer qu’ils doivent décrire ce concept a un
petit enfant. Surtout les régles grammaticales. Ou bien trés souvent nous jouons un jeu
qui met mes étudiants dans différents roles, pharmaciens, émetteurs, agents
touristiques, etc. On fait tres souvent des exercices avec des téléphones. Une fois nous
avions téléphoné a un hotel réel, on avait choisi 'option d'une assistante qui parlait

anglais, et I’on avait commencé a se renseigner en anglais.
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Quant aux matériaux pédagogiques, les participants de nos entretiens ont déclaré utiliser les
documents authentiques qu’ils trouvent dans les journaux, les revues, sur Internet, BBC

Learning English, le radio RFI, des sites différents, comme TEDx etc.

5.6. MANQUE D’INFORMATION SUR LES OBJECTIFS D’APPRENTISSAGE DU
CECR

Pour la question finale de notre trame d’entretien, nous avons interrogé les participants de
notre recherche sur les objectifs d’apprentissage qu’ils définissent par rapport aux principes du
CECR. Nous faisons le constat que les réponses a cette question ont été plutdt bréves et
imprécises. Les enseignants ne développaient pas vraiment leurs réponses a cette question et

donnaient des réponses vraiment breves et imprécises.

E5 : Je ne peux pas dire précisément. Franchement je ne sais pas, je vais absolument

trouver plus d’information sur ce cadre aprés notre entretien.

E4 : Je crois que comme le CECR est pour moi surtout les niveaux des langues je I'utilise
seulement pour distinguer les niveaux des étudiants. Mais cela m'a vraiment intéresse,

Je vais lire et prendre connaissance avec les principes de ce Cadre pour l'enseignement.

E2: Je crois que je mets en place le cadre premiérement pour comprendre quel est le
niveau de mes étudiants, pour travailler selon ces niveaux. Lors de 'enseignement je ne
préte pas une attention particuliére au cadre, et d la fin, lorsque je fais une évaluation

de mes étudiants. Donc je l'utilise au début des cours et a la fin.

Nous pouvons faire 'hypothése que la raison principale de ses réponses laconiques peut étre le
manque d’information sur les objectifs d’apprentissage définis par le CECR. L’analyse de la
discussion des participants a montré que leur réflexion séparait la dimension d’évaluation des
niveaux des étudiants de celle d’enseignement « ...je mets en place le cadre premiérement pour

comprendre quel est le niveau de mes étudiants, pour travailler selon ces niveaux. Lors de
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I'enseignement je ne préte pas une attention particuliére au cadre » Ce role du CECR comme
outil d’évaluation se prononce assez fréquemment dans les réponses des enseignants. Ainsi
nous pouvons constater que parmi les enseignants arméniens le CECR est majoritairement
utilisé comme une simple grille d’évaluation préte a appliquer pour définir le niveau de

l'apprenant.
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6. LES PRATIQUES ENSEIGNANTES VUE PAR LES ETUDIANTS

Dans le cadre de notre recherche, nous avons prété une attention particuliere a I'avis des
étudiants concernant les pratiques pédagogiques des enseignants. Par « pratique pédagogique
», nous entendons '’ensemble des actions mises en ceuvre par I'enseignant durant les cours en
vue de faire acquérir des connaissances aux étudiants. Cela nous a permis de faire la
triangulation des données collectées des entretiens et des questionnaires aupres des

enseignants, étudiants ainsi que des observations des cours.

Nous rappelons que notre questionnaire congu pour les étudiants comprenait 10 questions au
total : les trois premieres questions portaient sur 'information de leur université, de leur niveau
de langue et la premieére langue étrangere étudiée a I'Université et les sept autres questions
portaient sur les pratiques de leurs enseignants. Le questionnaire comprenait des énoncés sous
forme d’une échelle Likert pour obtenir une idée générale dans laquelle les étudiants interrogés
étaient d’accord ou en désaccord. Ce chapitre consiste a présenter, a analyser et a interpréter

les résultats de notre enquéte avec les étudiants.

6.1. RESULTATS SYNTHETIQUES DU QUESTIONNAIRE

Avant de présenter les résultats de notre questionnaire étudiant, nous rappelons que 126
étudiants de six universités au total ont participé a la recherche. La distribution des étudiants

par universités est présentée dans le tableau No 3, dans la partie de Méthodologie.

Le tableau No 22 illustre les résultats du questionnaire pour tous les étudiants qui ont participé

a notre étude.
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Tableau No 22 : Perception des pratiques pédagogiques par les étudiants

Items

Toujours

Souvent

Rarement

Jamais

1. Les taches d’apprentissage visent a développer
nos compétences de compréhension orale ou

écrite

60%

29 %

12 %

0%

2. Les taches d’apprentissage visent a développer

nos compétences de production orale ou écrite

58 %

32 %

9 %

2%

3. Nous choisissons les taches d’apprentissage que

nous effectuons en fonction de nos besoins

9 %

22 %

34 %

35 %

4. Nous faisons souvent des jeux de rdles, projets
de groupe, etc. permettant de développer les

compétences interpersonnelles et interculturelles

25 %

17 %

37 %

21 %

5. J'utilise des ressources informatiques pour
développer lapprentissage en autonomie
(conversation téléphonique, discussions en ligne,

création des blogues, ou échange de courrier

34 %

26 %

22

18 %

6. Mon enseignant utilise une évaluation pour
nous offrir des retours ciblés, plutét que pour

uniquement attribuer des notes

45 %

29 %

15 %

11 %

7. Les cours de langue de notre Université nous
donnent suffisamment de connaissances et de
compétences langagiéres pour faire un stage a

I'étranger ou continuer nos études a 'étranger.

52 %

18 %

18 %

11%

Les deux premiers items portant sur le développement des compétences de compréhension ou

production de langue ont eu des résultats presque identiques avec 60% et 58% de réponses
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positives. Nous faisons le constat que lors de leurs pratiques pédagogiques les enseignants
travaillent de maniere égale sur le développement des compétences de compréhension et

production orale ou écrite.

Nous voyons également que les étudiants ne se considérent pas comme des apprenants
autonomes et ne choisissent presque pas des taches d’apprentissages selon leurs besoins avec
comme l'indiquent les résultats de I'énoncé suivant (seulement 9 % affirme qu’ils choisissent
les taches d’apprentissage qu’ils effectuent en fonction de leurs besoins). Ainsi nous pouvons
constater que majoritairement c’est I’enseignant qui controle les cours et qui décide le contenu

du processus d’apprentissage.

Les taches interactives comme les jeux de roles, projets de groupe etc. permettant de
développer les compétences interpersonnelles et interculturelles sont aussi rarement utilisé
lors des pratiques des enseignants selon leurs étudiants, 37 % des participants ont affirmé que
c’est rarement utilisé et 21 % ont mentionné l'option « jamais ». Pour I'item suivant 34 % des
participants affirme d’utiliser des ressources informatiques pour développer I'apprentissage en
autonomie. Nous avons également inclus une affirmation sur I'évaluation les enseignants
utilisent et 45% des participants ont déclaré que leur enseignant utilise une évaluation pour

offrir des retours ciblés, plutot que pour uniquement attribuer des notes

Finalement, les résultats du questionnaire montrent une satisfaction générale sur les
connaissances et les compétences langagiéres qu’ils recoivent a 'Université pour faire un stage

ou continuer leurs études a 'étranger.

6.2. SATISFACTION GLOBALE DES ETUDIANTS DANS L’'ENSEIGNEMENT DES
LANGUES

Comme nous I'avons discuté lors de 'analyse documentaire, la promotion de la mobilité des

étudiants s’est développée et ne cesse de se développer en Arménie dans un contexte de
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mondialisation et de crise économique. Des outils permettant une plus grande transparence et
une comparabilité des enseignements, comme le systeme des trois cycles Licence-Master-
Doctorat, celui des unités capitalisables transférables ECTS ou la reconnaissance des diplomes

et des qualifications sont venus renforcer le dispositif.

Les étudiants arméniens ont la possibilité de s’inscrire dans une université a I'étranger et de
faire reconnaitre leur parcours académique. C’est cette perspective qui a majoritairement
influencé le gouvernement arménien a s’attacher au processus de Bologne et a intégrer le

plurilinguisme dans la société arménienne.

Dans cette optique, nous avons interrogé nos étudiants pour savoir s’ils pensaient que les cours
de langue de leur université leur donnaient suffisamment de connaissances et de compétences

langagieres pour faire un stage a I'étranger ou continuer les études a I'étranger.
Les résultats sont présentés dans la figure No 6 :

Figure No 6 : Satisfaction des étudiants de I'enseignement des langues

LES COURS DE LANGUE DE NOTRE UNIVERSITE NOUS
DONNENT SUFFISAMMENT DE CONNAISSANCES ET DE
COMPETENCES LANGAGIERES POUR FAIRE UN STAGE A
L’ETRANGER OU CONTINUER NOS ETUDES A L’ETRANGER. ‘

Toujours Souvent Rarement Jamais

Comme nous le voyons 66 étudiants sur 126 participants aux questionnaires trouvent que les
connaissances langagieres acquises dans les universités sont suffisantes pour continuer leurs
études a I'étranger. Ainsi, nous pouvons constater que les étudiants sont globalement satisfaits
de I'adéquation de leurs cours des langues pour faire un stage ou continuer les études a

I'étranger.

Afin de trouver des corrélations de type d'université avec ces résultats recueillis, nous avons

synthétisé les résultats par Université dans le tableau No 23.
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Tableau No 23 : La moyenne des réponses des étudiants par Université

U Nombre de | Les cours de langue de notre Université nous donnent
participants suffisamment de connaissances et de compétences langagieres
pour faire un stage a l'étranger ou continuer nos études a
I'étranger.
Ul 22 3.30
U2 13 2.77
U3 26 3.54
U4 21 2.19
U5 16 3.06
U6 28 2.63

Ainsi sur la base des résultats des questionnaires, nous avons trouvé intéressant de constater
que le niveau minimal de satisfaction est éprouvé par les étudiants des universités qui sont
plutdt techniques (U2; Université d’Etat d’Economie et U6; Université nationale
Polytechnique de 1'Arménie). Et contrairement aux étudiants de 1'Université des langues et des
sciences sociales (U1) et de 'Université Francaise en Arménie (U3) ont montré un niveau de

satisfaction sensiblement plus élevé des cours de langue a des besoins de mobilité.
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7. LES PRATIQUES OBSERVEES SUR LE TERRAIN

Apres avoir analysé les questionnaires, les entretiens réalisés auprés de nos enseignants de
francais et d’anglais ainsi que les questionnaires aupres des étudiants, nous analysons a présent

les observations menées dans la classe de ces enseignants d’anglais et de francais.

Rappelons que les informations sur les classes observées sont présentées dans le tableau No 6,

dans le chapitre 5.4. de notre partie de Méthodologie.

Pour effectuer nos observations, nous avons élaboré une grille d’observation inspirée de la «
matrice qualité pour l'utilisation du CECR » du Centre européen pour les langues vivantes

(CELV) (Piccardo et al, 2019)34.

Nous n’avons pas pu filmer le déroulement des cours ni les interactions dans la classe pendant
nos observations d une part, pour ne pas perturber les apprenants et les enseignants et d’autre

part, car les enseignants et les responsables de cette institution ne le souhaitaient pas.

Nous rappelons ici les grandes rubriques de la grille d'observation des classes de langue, dont

les analyses ont pour finalité de caractériser :

- les coordonnées de l'observation (I'université, 'enseignant, la classe, le niveau, la

date, etc.) ;

- les matériaux didactiques utilisés dans le cours (ressources authentiques, langue en

contexte, tiches actionnelles) ;

- les pratiques pédagogiques de l'enseignant en cohérence avec le perspective

actionnelle (méthodes utilisées, les stratégies et démarches de 'enseignant) ;

34 Voir la partie de méthodologie

242



- 'évaluation des étudiants (retours ciblés, démarche de portfolio, évaluations de
production versus de processus, évaluations de la conscience linguistique et de la

compétence plurilingue et interculturelle).

De ces observations, nous allons tacher de dégager les caractéristiques propres a la situation
d’enseignement du francais et de langlais, aux diverses stratégies développées par les
enseignants dans ces conditions et conclurons sur leurs pratiques enseignantes en tachant de
voir si elles refletent les descriptions données lors des entretiens, si elles correspondent aux
résultats des questionnaires avec les étudiants et finalement, si elles rejoignent les principes du

CECR.

7.1. PRESENTATION DES COURS OBSERVES

Dans ce chapitre nous analysons les classes d’anglais et de francais des enseignants participant
a notre étude. D’abord nous allons présenter sur des tableaux synthétiques le contexte de
I'observation avec les conditions d’enseignement et les document et supports didactiques
utilisés par I'enseignant. Ensuite nous décrirons d'une maniere synthétique le déroulement du
cours et activités mises en place avec les modalités d’évaluation. , le dispositif d’enseignement
avec les différents supports a disposition, les méthodes et documents utilisés en cours, les
activités utilisées pour faire acquérir des compétences ciblées a 'oral et a I'écrit, les différentes
techniques de classe mises en ceuvre, les modalités d’évaluation pendant la legon, les

interactions des acteurs dans la classe, les méthodes d’enseignement des enseignants, etc.

Nous présentons dans un premier temps un tableau No 24 synoptique des résultats de nos

observations de classes avant d’en faire I'analyse interprétative.

243



Tableau No 24 : tableau synoptique des résultats des observations de cours

N. Coordonnées Date et durée de | Conditions d’enseignement | Langue  utilisée
observation (nom, | I'observation (disposition, équipement, | par I'enseignant
classe, niveau) support technique etc.)

O1 | Frangais 80 min Tables et chaises alignées face | Principalement
3 eme annde 99.03.2019 a 'enseignante francais

(rarement
. . Classe avec tableau
Niveau Bl 14 étudiants (9 garcons, 5 . . arménien)
i traditionnel, craies, etc.
filles)
2 absences
02 | Frangais 80 min. Petite salle avec une grande | Principalement
) table ronde arménien
2éme année 22.03.2019
. . Tableau blanc effacable
Niveau Al 9 étudiants (5 garcons, 4
filles), Pas d’absence Magnétophone
O3 | Frangais 80 min. Tables et chaises alignées face | Francais avec une
‘ a I'enseignante traduction de
1¢e année 25.03.2019
chaque phrase en
. Classe avec tableau
Niveau Al 12 personnes (7 garcons, 5 armeénien
) traditionnel, craies, etc.
filles)
1 absence
O4 | Anglais 80 min. Tables et chaises alignées face | Seulement anglais
: a I'enseignante (pas de mot en
4¢me année 02.04.2019 .
arménien)
. . Classe avec tableau blanc
Niveau C1 14 étudiants (5 garcons, 9
i effacable
filles)
O5 | Anglais 80 min. Tables et chaises alignées face | Principalement
: , a 'enseignante anglais
3¢éme année 08.04.2019
. . Classe avec tableau
Niveau Bl 20 étudiants (4 garcons, 21

filles)

2 absences

traditionnel, craies, etc.

Magnétophone
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Internet diffusé par

I'enseignant

06 | Anglais 80 min. Tables et chaises alignées face | Principalement
: , a I'enseignante anglais avec une
1¢ année 12.04.2019 .
traduction
. . Classe avec tableau
Niveau Al 12 étudiants (7 garcons, 5 o i
) traditionnel, craies, etc.
filles)
O7 | Anglais 80 min. Tables et chaises alignées face | Principalement
‘ ] a I'enseignante anglais
3éme année 16.04.2019
. . Classe avec tableau
Niveau B2 22 étudiants (13 garcons, 9 o i
) traditionnel, craies, etc.
filles)
Utilisation de  téléphone
mobile pour les activités
d’écoute
08 | Anglais 80 min. Tables et chaises alignées face | Principalement
‘ ] a I'enseignante anglais avec une
2éme année 16.04.2019

Niveau B1

Classe avec tableau

traditionnel, craies, etc.

traduction

Nous avons observé huit cours au total de différents niveaux. Dans tous les cours ’anglais ou

le francais était enseigné comme la premiere langue étrangere apres le russe sauf le cours de

O3 ou le francais était la deuxieéme langue étrangere pour les étudiants. Tous les cours observés

ont duré 80 minutes, sans pause.

245




7.2. ORGANISATION DE L’ESPACE-CLASSE

Comme nous 'avons décrit dans notre cadre théorique, il est nécessaire d’étudier les modalités
d’organisation de l'espace en termes du rdle de I'enseignant lors de 'enseignement qui est
significatif pour le processus d’enseignement et d’apprentissage d’'une langue étrangere. Pour
la plupart des cours les classes ont été disposés avec des tables et chaises alignés face a
I'enseignant avec des tableaux traditionnels, dans un seul cas nous avons observé un cours dans
une petite salle avec une grande table ronde. Cette conception verticale de '’enseignement, ou
I'enseignant est en position dominante et hiérarchique vis-a-vis de son groupe, diminue la
possibilité chez les apprenants de devenir des agents autonomes et actifs dans leurs
apprentissages car ils sont majoritairement dépendants d'un guide, qui est dans notre cas
I'enseignant. Nous supposons que les enseignantes ne veulent pas changer leur position parce
que c’est une habitude acquise dans leur propre parcours scolaire puis académique
d’apprentissage des langues qu’elles reproduisent dans leur enseignement. Nous avons pu
observer que toutes les enseignantes se mettaient face a leurs étudiants pour expliquer les
régles, donnant des consignes et supervisant les différentes activités de la lecon. C’est donc un
enseignement centré sur ’enseignant qui endosse le role de guide de I'apprentissage : selon les
consignes données, les étudiants répondent aux questions de l’enseignante ou a celles du
manuel sans développer de stratégies d’apprentissage propres — du moins visibles dans la classe.
Les enseignants ne s’appuient pas sur les compétences (linguistiques, culturelles,
sociolinguistiques, etc.) acquises par les étudiants dans d’autres langues et dans d’autres

cultures, notamment a travers des expériences de mobilités géographiques et virtuelles.

Le CECR encourage le développement du plurilinguisme individuel, et pour cela, recommande
la pédagogie actionnelle centrée sur I'apprenant et la tache a résoudre. C’est donc en principe
autour des apprenants que l’enseignement doit étre organisé et non le contraire comme dans

nos cas d’ observations.
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En ce qui concerne 'équipement technique des cours, aucun des classes n'était techniquement
équipé, mais dans deux cas I’enseignant a utilisé un magnétophone pour les activités d’écoute,
un enseignant a utilisé son propre téléphone portable et un des enseignants a diffusé un acces

a l'internet pour les étudiants.

7.3. LANGUE UTILISEE PAR LES ENSEIGNANTS

Nous avons également observé que la plupart des enseignants tachaient d’utiliser la langue
cible lors des cours, dans deux cas avec les étudiants de niveau Al les enseignants donnaient
une traduction immédiate, et avec les étudiants de niveau élevé les enseignants utilisaient
moins la langue arménienne. Les résultats de nos observations nous ont montré une relation
directe entre les niveaux de langues des apprenants et la langue utilisée par les enseignants.
Particulierement dans les cas des cours avec des étudiants débutants I'utilisation de la langue
maternelle a été dominante. Dans certains cas (O3, 06, O7) les enseignants répétaient les
mémes phrases dans la langue cible et faisaient une traduction immeédiate pour vérifier qu’elles
avaient été comprises. En revanche, dans le cours O5, nous avons été témoins d une utilisation

unique de la langue cible par 'enseignante et par les étudiants.

7.4. METHODES DE LANGUE ET MATERIELS DIDACTIQUES UTILISES : ENTRE
TRADITION ET MODERNITE

Comme nous avons pu l'observer, la plupart des enseignantes utilisent des méthodes a la fois
étrangeres, ainsi que des manuels locaux. Parmi les manuels étrangeres les enseignants des

cours observés ont utilisé des manuels de CLE International (Tout va bien%, Nickel 1%¢), les

% Hélene Augé et al, Tout va bien !, méthode de francais langue étrangere (FLE) pour grands
adolescents et adultes, niveau 1, CLE internationale

36 Hélene Augé, et al, Nickel | méthode de frangais langue étrangere (FLE) pour grands adolescents et
adultes, niveau 1 (A1/A2)
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manuels de Cambridge (Interchange¥, English grammar in use®). En ce qui concerne les
manuels locaux, c’étaient des manuels congus par '’équipe de I'université comme la Méthode
de francais professionnel et des affaires. Nous avons également observé que dans le cas de la
langue francaise les enseignants utilisaient aussi des manuels anciens, comme le manuel de
francais élaboré par les auteurs russes Popova, Kazakova et Kovalchuk® qui est, selon les
enseignants, la seule méthode vraiment adaptée aux étudiants débutants pour travailler sur la
grammaire. Pour les activités de contrdle d’écoute, les enseignants utilisent des exercices de
Delf pour le frangais et IELTS pour 'anglais. Le tableau suivant est le récapitulatif des manuels

utilisés lors des observations des cours.

%7 Jack C. Richards, Jonathan Hull, Susan Proctor, Interchange, forth ediction Grammar in Use
38Raymond Murphy and Surai Pongtongcharoen,1985, Grammar in Use

% Popova, Kazakova et Kovalchuk, Manuel de Francais, 21ieme Edition
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Tableau No 25 : Documents et supports didactiques

N. | Manuel en principal Manuel Supports authentiques
complémentaire
Ol | Tout va bien: Grammaire en | Méthode de francais | Pasde support
dialogue professionnel et des
affaires (méthode
locale) ;
02 | Nickel! 1 - Niveaux A1/A2 I.Popova, ]. Kazakova | Photocopies des taches
et G.Kovalchuk | supplémentaires
(Russie)
O3 | Grammaire progressive du Frangais, Activités d’écoute
DELF
Vocabulaire progressif du francais,
niveau débutant
04 | New Headway
Advanced grammar in Use
O5 | New English File English Vocabulary in | Activités d’écoute
Use IELTS
06 | Interchange
Essential Grammar in Use
O7 | Destination English in context Photocopies des
New English File documents
authentiques
08 | New Headway Straightforward,
CRITICAL
Advanced grammar in Use
THINKING
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Nous voyons que les documents et supports didactiques utilisés par les enseignantes au cours
de nos observations, sont issus de méthodes fabriquées localement, dans certains cas choisis par
I'enseignant sur un sujet particulier. Mais les manuels principaux utilisés par les enseignantes

sont majoritairement des méthodes étrangeres qui ne sont pas éloignées des principes du

CECR.

Nous constatons que le systéme russe est pour I’Arménie une référence pédagogique encore
tres forte jusqu’a nos jours. La méthode de Popova, Kazakova et Kovalchuk a été déja éditée
vingt fois et reste pour les enseignantes le manuel proposant une méthode d’enseignement
stable et efficace selon les enseignants. Ce qui nous a semblé intéressant est que ce manuel est
utilisé non seulement par des enseignants de la génération formée sous la période soviétique

mais aussi par celle avec une expérience plus modeste et plus récente.

Comme nous le voyons les enseignantes introduisent et utilisent dans leurs cours plusieurs
ressources pédagogiques (méthodes récentes et anciennes, documents et supports didactiques
complémentaires comme Internet, etc.) utilisant des ressources qui présentent la langue en

contexte.

Ainsi nous pouvons constater que nos observations nous ont montré que l’enseignant utilise
des ressources qui facilitent la mise en ceuvre de la perspective actionnelle, préconisée par le
CECR via 'accomplissement de tiaches proches de la vie réelle. Mais ce phénomene n’est pas
vrai pour tous les niveaux de cours ; tandis que les cours avec des étudiants avancés sont centrés
sur I'apprenant avec plus d’utilisation de matériaux authentiques et de tdches communicatives
et actionnelles, les cours avec les étudiants débutants sont majoritairement organisés dune
maniére traditionnelle, avec une centration sur I'enseignant. Le role dominant de ’enseignant
s’est présenté également dans le fait que lors des cours observés, 'enseignant contrdlait

strictement le déroulement du cours en suivant le manuel. Ainsi dans aucun des cas de
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observation nous n’avons suivi une organisation de classe avec un juste équilibre entre les

apports pédagogiques, une pratique guidée et une pratique plus autonome.

7.5. LE DEROULEMENT DES CLASSES DE LANGUE : UNE DIVERSITE D’ACTIVITES ET
DE TECHNIQUES

Pour présenter le déroulement des classes que nous avons observé nous avons premiérement
synthétisé la partie de la grille d’observation portant sur la perspective actionnelle des cours,
et nous I'avons présentée dans le tableau No 26 avec les moyennes de chaque item pour chaque

université.

Tableau No 26 : Déroulement des cours par rapport a I'approche actionnelle

N. Item Ol 02 O3 04 O5 06 O7 O8

Moyenn

1  L’enseignant encourage la créativit¢t dansla 4 3 3 2 1 3 3 3 3
salle de classe, au travers, p.ex. de projets,
d’applications d’écriture créative, de jeux et

d’activités ludiques.

2 Tout en  suivant le programme 2 1 3 1 1 1 1 1 137
d’enseignement, I'enseignant réagisse avec
flexibilité a ce qui motive 'apprenant, plutot
que de les en tenir strictement a un

programme déterminé.

3  L’enseignant propose des activités qui 5 5 5 5 3 4 4 3 412
encouragent les apprenants a mettre en
pratique des stratégies de communication

langagiere
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L’enseignant veille a ce qu’il y ait un juste
équilibre entre les apports pédagogiques, une
pratique guidée et une pratique plus

autonome.

L’enseignant veille a ce qu’il y ait un juste
équilibre entre les cours axés sur I’enseignant

et le travail en paires et en petits groupes.

L’enseignant élabore ou sélectionnons des
taches de vie réelle, qui rassemblent un
certain nombre d’objectifs communicatifs en
lien avec les compétences langagieres qui s’y

rapportent.

L’enseignant  présente les  nouvelles
structures et le vocabulaire, dans un contexte
susceptible de donner du sens a ces structures

/ ce vocabulaire.

L’enseignant veille a ce que les taches soient
pertinentes, significatives et résultant d'un
travail de collaboration, avec un but et un

contenu précis.

L’enseignant  contrdle régulierement
lefficacité ainsi que la justesse de la

communication de I'apprenant.
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10 L’enseignant utilise diverses techniquesde 1 0 0 1 1 1 1 1
correction (p.ex. correction différée pendant
les activités d’expression; échanges avec les
apprenants sur des erreurs communément

commises).

11 L’enseignant offre des opportunités 2 3 3 2 1 2 2 2
d’entreprendre des taches ou des projets

personnels valorisants.

Selon la synthese des observations ci-dessous, ainsi que tenant compte les notes que nous avons

prises lors des cours (voir Annexe 9), nous pouvons constater que les enseignants tachent de

mettre en place des activités qui encouragent les apprenants a mettre en pratique des stratégies
de communication langagiere. Nous avons observé une diversité d’activités menées tour a tour

en équipe, en bindme, individuellement, avec des exercices de présentation, etc.

Nous avons observé par ailleurs dans certains cas des activités effectuées de maniere
traditionnelle, activités pour lesquelles les apprenants lisaient le texte a haute voix tour a tour
et le traduisaient ensemble avec 1’aide de I'enseignante qui participait de maniére soutenue a
cette activité. Nous voyons un grand controle de la part de 1'enseignant. Il est a noter que cette
pratique est commune aux classes de niveau débutant. Ces types de tiches ne semblent pas
encourager la créativité dans la salle de classe chez les apprenants et donnent des possibilités
limitées a l'utilisation de la langue authentique. Mais nous avons aussi rencontré des activités
menées sur un mode plus interactif. Les cours avec des apprenants de niveau Bl ou C1 font
preuve également d'un grand dynamisme en proposant des activités sur la langue, de
communication, d’expression et de production a I'oral et a 'écrit en variant les manieres de
travailler. Lors de ces cours, 'enseignant a proposé des activités qui encouragent les apprenants

a mettre en pratique des stratégies de communication langagiere.
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Nous pouvons faire I’hypothese que les enseignants arrivent a organiser des cours centrés sur
les apprenants si le public a un niveau de langue un peu élevé. Autrement dit, le niveau de
connaissances du groupe peut avoir une influence sur l'interactivité des cours et sur les taches
organisées. Ainsi dans les cas de cours d’anglais O5 et O4, nous pouvons observer des taches
communicatives avec une autonomie des étudiants, comme par exemple des étudiants a qui
I'on demande de lire et de « se débrouiller » sans une traduction directe, de faire des hypotheses
de sens, et de devenir ainsi un peu plus autonomes. Lors de ces cours nous avons également
observé que les enseignants veillaient a ce que les taches soient pertinentes, significatives et

résultant d’un travail de collaboration avec un but et un contenu précis.

7.6. ECLECTISME METHODOLOGIQUE : APPROCHES COMMUNICATIVES ET
TRADITIONNELLES

Lors des cours observés nous avons remarqué que les enseignants des langues pratiquent des
choix méthodologiques variés, incluant une approche traditionnelle ainsi que des activités
communicatives et interactives. Selon I'item N 7 du tableau N27 les enseignants ne présentent
pas les nouvelles structures et le vocabulaire, dans un contexte susceptible de donner du sens
a ces structures / ce vocabulaire. Lors des observation nous avons prété une attention
particuliere a la répétition du vocabulaire et de la grammaire qui ont généralement été
effectués de maniere « traditionnelle » a 'aide de listes bilingues et d’explications des regles et
a leur suite, d’exercices d’application Ainsi, dans la classe de O6, en introduisant la regle
grammaticale, 'enseignante explique la régle en frangais, puis en vérifie la compréhension
aupres des étudiants en arménien, puis ceux-ci font les exercices collectivement avec l'aide de
I'enseignante. Tandis que dans le cas de O4, en introduisant la reégle, ’enseignante propose a
ses étudiants de trouver par eux-mémes la structure grammaticale dans le texte et donner une
explication de la regle, cette activité se réalisant collectivement. Nous voyons ici une démarche

grammaticale inductive car les étudiants devaient se débrouiller pour mener a bout cette tache.
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Nous avons assisté a la mise en ceuvre de pratiques enseignantes tres éclectiques (que ce soit
entre les enseignants ou au sein d'un méme cours), se nourrissant de conceptions et

d’approches elles-mémes tres diversifiées.

Ay

En ce qui concerne les approches méthodologiques contribuant a la construction d'une
didactique du plurilinguisme, nous pouvons constater que sur huit cours que nous avons
observés, un seul cours comprenait des activités qui demandait aux étudiants de se référer a
des connaissances linguistiques acquises antérieurement. Lorsque 'enseignant du cours O4 a
demandé aux apprenants de trouver les mots « transparents » dans d’autres langues comme les
mots « éducation », « révolution » etc. Dans les autres cas, les enseignants ne considéraient pas
du tout les apprenants comme des personnes plurilingues et la dimension plurilingue n’était

pas du tout présente ni lors de 'explication des régles grammaticales, ni lors des autres activités.

7.7. FACE A I’ABSENCE D’EQUIPEMENT, DES STRATEGIES DE COMPENSATION
INDIVIDUELLE

Dans le cadre de nos observations de classes, nous nous sommes interrogée sur les conditions
d’enseignement de la langue, en regard des nouvelles consignes de politiques linguistiques et
éducatives. Les supports techniques et technologiques participent au processus d’apprentissage
ainsi qu’a la motivation des apprenants, en permettant de mettre en ceuvre de nouvelles
conceptions et de nouvelles méthodologies, notamment a travers les TICE. Ainsi, en fonction
des nouvelles directives pédagogiques proposées par le CECR, s’appuyant sur les principes
fondateurs d’autonomisation des apprenants, des changements auraient pu survenir non
seulement dans les programmes d'étude, les manuels de langues mais aussi et surtout dans les

supports techniques et technologiques utilisés.

Or nous avons remarqué l'absence de rétroprojecteur, d’internet, de magnétophone et des
ordinateurs dans la salle qui limite considérablement les enseignants dans la mise en place des

taches actionnelles fondées sur les TICE motivant les apprenants et contribuant de maniere
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efficace a la compréhension. Cette absence d’équipements peut jouer grandement dans le

découragement des apprenants mais aussi des enseignantes.

Nous jugeons nécessaire de rappeler ici la préoccupation des enseignants sur le manque de
technique dans les classes évoquée lors des entretiens. Comme compensation, nous avons
également identifié l'utilisation de différents supports individuels. Méme si la plupart des
enseignantes ne recourent pas aux TICE ou autres supports techniques surtout parce que les
classes n’étaient pas équipées, dans certains cas ’enseignant utilisait son propre téléphone
portable, diffusait de l'internet pour les apprenants, etc. On peut donc conclure que les
enseignantes ont pu trouver des stratégies de compensation individuelles par rapport a une

absence de supports techniques et technologiques
7.8. TECHNIQUES D'EVALUATION DES ENSEIGNANTS

Ce qui nous a paru le plus éloigné des principes du CECR lors des observations que nous avons
faites, concerne le type d’évaluation et la correction des erreurs que mettent en ceuvre les
enseignants lors des cours. Comme l'indique I'item N 10 de notre grille d’observation les
enseignants n’utilisent pas diverses techniques de correction (p.ex. correction différée pendant
les activités d’expression ; échanges avec les apprenants sur des erreurs communément
commises) (voir tableau N 27). Ainsi dans la plupart des cas nous avons observé des corrections
de fautes immédiates par ’enseignant pour uniquement attribuer des notes, sans retour ciblé.
Aucun enseignant ne met en place d'évaluation utilisant une démarche de type portfolio. De
plus, dans aucun cas la participation aux discussions ou bien les stratégies de collaboration,
conscience linguistique et la compétence plurilingue et interculturelle n'ont été évaluées.
L’accent est surtout mis sur la qualité des productions résultant des tiches (textes, dialogue,

présentation, etc.).

Le CECR est fondé sur le principe que le but de 'apprentissage est de faire de ’apprenant un

utilisateur compétent et expérimenté de son bagage linguistique, et pour ce faire, il doit
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acquérir une certaine autonomie dans son apprentissage et dans I’emploi de ses langues. Mais
ce type d’évaluation directe centrée surtout sur la qualité de syntaxe rend les apprenants

fortement dépendant des enseignants, et freine la possibilité de devenir des agents autonomes.

Au cours de nos observations, nous avons également porté notre attention sur de la distribution
de la parole dans la classe. Cette circulation de la parole nous informe sur la maniere dont
I'enseignant organise ses cours et gere sa classe. Nous avons observé un déséquilibre du temps
de parole des enseignants qui passent beaucoup de temps a expliquer les regles, les consignes,

a accompagner les activités, etc.,

Nous l'avons vu plus haut, les enseignants occupent en grande partie une position magistrale
devant la classe. Ce type de monopolisation de parole a ses limites car les apprenants étaient le
plus souvent absorbés par les consignes données par 'enseignant tour a tour en arménien et en
langue cible. Cette omniprésence des enseignants maintient la classe dans le cadre d’une
structure qui reste finalement traditionnelle méme si certaines tiches communicatives sont

présentes dans les pratiques.
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8. DISCUSSIONS ET CONCLUSIONS

Dans les chapitres précédents, nous avons présenté les résultats concernant les données de
différentes natures de notre recherche. L’analyse réalisée nous a permis de mieux comprendre
les enjeux de l'intégration du CECR dans le contexte arménien, la politique linguistique
appliquée dans le pays, la conception des enseignants sur le CECR, les pratiques des enseignants
par rapport aux principes du CECR et les processus d’organisation de ’enseignement supérieur

des langues étrangeres au niveau local.

Différents pays n’appartenant pas a I'Union Européenne ont adopté ce cadre, comme dans le
cas de ’Arménie. A partir de I'année 2005 le gouvernement arménien met en place des moyens
pour créer un systéme plurilingue dans le systeme d’enseignement secondaire et supérieur avec

une introduction de I'enseignement de trois langues étrangeéres dans les écoles depuis 2008.

Ce chapitre constitue la derniére étape de ce travail dont la finalité est de faire des conclusions
tenant compte des freins majeurs par rapport a la mise en ceuvre effective de cet outil européen

qui est congu pour apprendre, enseigner et évaluer les compétences en langues.

Dans ce chapitre, nous allons présenter nos interprétations de ces résultats selon nos questions

de recherche en les présentant a trois niveaux.

e Niveau politique : nous allons commencer par la mise en valeur de la dimension
politique du CECR en tant qu'un outil international et son impact notamment dans le
contexte arménien afin de définir les nouveaux objectifs et les modifications qui en
découlent dans la politique de l'enseignement aprés l'adhésion de I’Arménie au
processus de Bologne et I'intégration du CECR.

e Niveau institutionnel : nous déterminerons si les universités arméniennes sont ouvertes
a ces réformes et comment se traduisent les grandes tendances dans les discours

institutionnels sur le terrain. A ce niveau nous décrirons également quels sont les
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enjeux qui freinent et empéchent ces transformations et les facteurs qui ont une
influence positive dans I'organisation de 'enseignement des langues.

e Niveau des pratiques enseignantes : nous définirons a quel point les enseignants
connaissent les principes du CECR et comment ils en tiennent compte dans leurs
pratiques. Et finalement nous démontrons quelles dimensions du CECR sont surtout
mobilisées dans les discours des enseignants des langues étrangeres.

De cette maniere, nous avons identifié l'intégration des principes du CECR dans le cadre
éducatif arménien. Nous répondons a nos questions de recherche en traitant chacune d’entre
elles ainsi que les aspects de divergence ou de convergence que nous avons trouvés a partir

d’un regard croisé de différentes sources qui ont servi a notre étude.

1. PROCESSUS DE TRADUCTION DES POLITIQUES NATIONALES

Lors de 1'étape initiale de notre recherche nous avons effectué une étude documentaire afin de
déterminer les activités gouvernementales mises en place pour I'intégration de I'enseignement
supérieur de I’Arménie a 1'espace européen de l'enseignement supérieur suite a 'adhésion au
processus de Bologne. Nous avons constaté que le gouvernement arménien aligne la loi
arménienne sur les principes de Bologne donnant une priorité plus grande au développement
de «la qualité », «la mobilité » et «la reconnaissance des qualifications » (p. 173). Ce
développement d'une éducation de qualité a été affirmé par la plupart des documents politiques
publiés dans le cadre des coopérations des pays de I'Europe (No6voa, 2002a). Cette société
européenne formulée sur «l'éducation de qualité » est caractérisée par les principes de
mobilité, d’échange et de communication (OCDE, 2015), qui sont devenus des objectifs
prioritaires pour I’Arménie. L’établissement en 2008 du Centre national d‘assurance qualité de

I'enseignement supérieur (ANQA), comme organisme mandaté pour la mise en place dun
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nouveau systéme d‘assurance qualité conforme aux exigences du Processus de Bologne en est

la meilleure évidence.

Dans le cadre de notre analyse documentaire, nous avons observé également que les documents
officiels ne font pas mention du développement professionnel des enseignants a travers des
formations, ni des changements a apporter aux programmes pour atteindre ces objectifs
d’enseignement. Comme nous l'avons présenté dans le cadre théorique (p. 37) dans la
perspective d’abord économique du Traité de Rome, seule la formation professionnelle fait
I'objet d’interventions communautaires deés 'orée des années 1960. Nous rappelons que depuis
les années 1981-1988, le Groupe du Projet n°12 a décidé de procéder a 'organisation d'une
série d’ateliers internationaux destinés aux formateurs d’enseignants, conformément au
modeéle proposé, et a invité les gouvernements membres a participer a cette initiative (Trim,

1988).

Les résultats de notre étude montrent que l'influence de la stratégie européenne sur les
dispositifs nationaux apparait souvent plutét comme une rhétorique officielle, qui n’a pas

véritablement impliqué les acteurs institutionnels et administratifs.

Comme nous 'avons évoqué dans le cadre théorique (p. 28) il existe selon Cowles et al. (2001)
quatre degrés de changement des politiques nationales. Premiérement, le phénomene
d’absorption, dans lequel les acteurs nationaux remplacent les politiques, processus,
institutions et discours par des formes nouvelles et substantiellement différentes. Ensuite c’est
le processus de traduction dans lequel les Etats membres ajustent leurs politiques, processus,
discours et institutions sans toutefois changer leurs caractéristiques essentielles. Il vient ensuite
un phénomeéne d’inertie ou résistance qui prévoit que l'intégration européenne n’ait pas
d’impact sur les politiques nationales. Enfin, la derniére forme est celle du rejet complet de

I'intégration européenne.

Si nous essayons de positionner I'’Arménie sur cette échelle d'intégration européenne, nous

suggérons que ’Arménie n’a connu ni le degré de rejet ni celui de la résistance. Cependant elle
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semble se trouver “bloquée” actuellement dans le degré de traduction qui nécessite une
implication de plus d’acteurs du domaine en question. Cette implication vise a déployer plus
d’activités sur le terrain pratique incluantles politiques linguistiques, les reéglements
institutionnels et les processus d’enseignement et d’évaluation. Comme résultat cela permettra
I’Arménie d’arriver au degré de I'absorption qui pourrait aboutir a une meilleure intégration

européenne.

2. POLITIQUE PLURILINGUE POUR L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE ET
SUPERIEUR

Notre étude documentaire a également observé I'influence de cette intégration européenne sur

la politique linguistique de I'Etat oli nous avons ciblé trois niveaux de changements : national,

structurel/éducatif et didactique (p. 178).

Au niveau national, le gouvernement arménien a adopté un scénario d’enseignement de quatre
langues (langue maternelle + russe + deux autres langues étrangeres) dans les établissements
d’enseignement secondaires et supérieurs de I’Arménie. Cette politique est particulierement
importante pour créer des conditions favorables pour le développement du plurilinguisme qui
est ]'une des dispositions les plus importantes de la politique linguistique du Conseil de I'Europe
et du CECR. Au niveau structurel/éducatif, nous avons constaté que le gouvernement
arménien a créé un plan-cadre éducatif annuel pour 1'école secondaire qui selon les résultats
de notre analyse a adopté le CECR comme référence pour définir les niveaux de connaissance
des éleves. Le niveau attendu par le gouvernement a la fin des cours du secondaire est le niveau
Bl. Finalement pour répondre a cette intégration européenne au niveau didactique, les
programmes scolaires ont lancé un mouvement d’actualisation des programmes pour
I'enseignement des langues étrangéres, impliquant la modernisation des contenus, des
méthodes, des matériaux didactiques, etc. Ces programmes ont mis un accent particulier sur le

«champ de la communication », «les opportunités de communication », « confiance de
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communication de l'apprenant » etc., afin de promouvoir le plurilinguisme dans les

établissements d’enseignement secondaire.

Les critiques du CECR que nous avons présentées dans le cadre théorique liées a 'accessibilité
et I'utilisabilité du document, ainsi que le fait qu’il existe un grand nombre de guides du CECR
(p. 90) pour les utilisateurs potentiels nous indiquent qu'une modernisation de la formation
appropriée au niveau des contenus, des méthodes et des matériaux didactiques pour les
enseignants est incontournable. Il est notamment important de souligner que la majorité des
chercheurs dans le domaine (Broek et Ende, 2013 ; Beacco et al., 2016) invitent les autorités
éducatives nationales, régionales et locales qui décident d'utiliser le CECR a impliquer tous les
acteurs a différents niveaux, les responsables de 1'élaboration des politiques linguistiques et les
administrateurs dans le domaine de 1'éducation. Ainsi, il est important que le gouvernement
veille a I'utilisation appropriée et cohérente de ce Cadre commun en assumant la responsabilité
de faciliter et de coordonner la coopération entre tous les acteurs qui participent a
l'enseignement des langues. Comme nous l'avons vu dans 'analyse documentaire (p. 179).
L’enseignement des langues dans le systéme éducatif supérieur arménien n’est pas encadré par
les autorités gouvernementales. Les normes éducatives d’Etat pour 'enseignement supérieur
n’imposent aucune recommandation ou instruction pour les modalités de ’enseignement des
langues. Ce fait est justifié par I'autonomie institutionnelle et pédagogique des établissements
d’enseignement supérieur, inscrite dans la loi-cadre sur I'’éducation. En croisant I'analyse
documentaire avec les résultats des entretiens aupres des responsables des chaires des langues
étrangeres des universités cibles, nous constatons que les universités ne recoivent que des
« propositions » ou « conseils » de la part du gouvernement concernant l'organisation de
I'enseignement des langues étrangeres. La seule régulation qui est appliquée par rapport aux
langues de la part de la direction des universités est I'allocation du volume total de la charge
de cours. Aucune instruction n’est donnée qui concernerait le contenu des curricula, les

méthodologies ou matériaux utilisés. Ce fonctionnement politique arménien se rapproche de
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fonctionnements observés ailleurs, comme en Finlande (Gouiller, 2008) ou les institutions et

la réalité pédagogique sont fortement autonomes comme dans le cas de I’Arménie.

Nous référant aux discours des responsables concernant I'intégration du CECR et les objectifs
de 'enseignement des langues, nous constatons que I'action principale des responsables des
chaires des universités pour I'intégration du CECR au niveau supérieur consiste a favoriser
I'élaboration d’évaluations en langues qui soient le plus rigoureusement possible calibrées par
rapport aux niveaux du CECR, assurant ainsi une harmonisation par le biais de I'évaluation. Ce
souci de transparence est lié et répond au besoin et a l'objectif du gouvernement de
reconnaissance internationale des qualifications acquises. Mais en méme temps comme les
analyses des entretiens avec les enseignants et responsables ont montré (p.199) les évaluations
mises en places échouent de refléter les vrais niveaux des apprenants et rien n’est changer dans

les modalités d’évaluation afin de garantir la cohérences des notes avec les niveaux du CECR.

3. FREINS A LA TRANSFORMATION DANS LE CONTEXTE UNIVERSITAIRE

Dans les parties qui suivent, nous nous attardons sur les facteurs qui, selon les participants de
notre recherche, entravent le bon déroulement du processus d’intégration du CECR. Ces
freins concernent premiérement les modalités d’évaluation qui manquent d’alignement sur le
CECR. Nous abordons ensuite la question des formations ciblées pour les groupes
d’enseignants pour une meilleure sensibilisation aux principes pédagogiques du CECR dans le
contexte arménien. Finalement, nous présentons les spécificités du plurilinguisme en
Arménie qui différent du contexte des pays européens et donc semblent empécher une

intégration compléte et systématisée des principes du CECR.

3.1. MANQUE DE FIABILITE DANS L'EVALUATION DES ETUDIANTS

Comme discuté ci-dessus, les grandes tendances politiques se traduisent dans les pratiques

institutionnelles par une mise en correspondance de I'évaluation des étudiants avec les niveaux
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du CECR, ce qui constitue un des objectifs généraux de I'organisation de I'enseignement des
langues selon les responsables. Mais en méme temps, les résultats de nos entretiens ont révélé
que l'évaluation des connaissances des apprenants est considérée comme un des freins a cette
transformation. Particulierement, selon les participants de notre recherche, 1'évaluation que
les enseignants utilisent ne se traduise pas en niveaux du CECR, et de plus, ne refléte pas les
connaissances réelles des étudiants. Comme discuté dans le cadre théorique (p. 71) le CECR
met une distinction claire entre I’évaluation de savoir (centré sur le contenu du cours) et de
capacité (centré sur la compétence ou performance) (CECR, 2001). Comme de Silva (2009)
clarifie, afin de pouvoir mettre en ceuvre une évaluation de la capacité actionnelle de la langue-
culture étrangere, I'évaluation doit se centrer sur des unités d’actions et non plus
prioritairement, sur des unités de communication (da Silva, 2009). Selon nos résultats les
enseignants arméniens s’intéressent davantage a I’évaluation du savoir (ou des connaissances)
qui leur donne un retour sur leur enseignement. Dans ce contexte, il est difficile pour les
universités de garantir que les évaluations délivrées sont comparables avec des standards
européens. Ceci s'explique par les traditions des établissements en matiére d'évaluation des
connaissances en langues qui sont tres variées d'un pays a 'autre et méme d’une institution a
lautre. Broek et Van den Ende (2013) expliquent que dans certains Etats membres, des
examens des compétences sont organisés tous les ans et sont élaborés par des instances
d'évaluation et approuvés par un conseil d'experts. Dans le cas de I’Arménie, les modalités
d’évaluations sont laissées aux enseignants ou au personnel institutionnel qui sont responsables
de 1'élaboration et de I’assurance des épreuves qui mene a 1'obtention d'une certification. Cette
tradition d’organisation d'évaluations des compétences linguistiques est également considérée
comme une difficulté relative a la mise en ceuvre du CECR dans plusieurs pays comme la Suede,
la Hongrie, etc. (Broek et van den Ende, 2013). Ce manque de confiance dans la maniere dont
elles expriment les acquis d'apprentissage mettent en danger la reconnaissance mutuelle des
qualifications des langues décernées par les universités. De plus, dans leurs discours, les

enseignants déclarent que les étudiants sont plus motivés a apprendre la langue seulement au
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besoin d’obtenir un certificat international attestant leur niveau de compétence linguistique.
Ces certificats sont fournis par des centres de qualifications que nous avons présentés dans le
cadre théorique (p. 91) avec des tests externes qui assurent une reconnaissance internationale
de la connaissance des langues. Afin d’obtenir ces certificats les étudiants préferent le plus

souvent de prendre des cours individuels dans ces centres de qualifications.

De bonnes pratiques d'évaluation des compétences linguistiques reliées au CECR pourraient
garantir une attribution des qualifications comparables et reconnues par les universités. Afin
d’aider les Ftats membres 2 garantir ce lien entre leurs examens et le CECR, le conseil de
I’Europe a publié un manuel "Relier les examens de langues au Cadre européen commun de
référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer (CECR)" (Conseil de I'Europe, 2009)

qui vise a aider les concepteurs d'examens a relier leurs examens avec le CECR.

Ce processus d’élaboration du lien de I’évaluation avec le CECR consiste a mettre en place les
différentes étapes d’une série de procédure (partie 2, chapitre 4.4) dont la premiere étape est la
familiarisation qui parvient a une bonne connaissance du CECR par ceux qui participent au
processus de I'organisation de I'évaluation (Conseil de 'Europe, 2009). Ici il est important faire
la différence entre une simple présentation du CECR et un séminaire/atelier de familiarisation.
La connaissance superficielle du CECR par les participants de notre recherche discutée dans le
chapitre 3.9 de la Partie 4 montre que le cadre leur a été présenté, mais ils n’ont participé a
aucune activité de formation qui assurerait une connaissance suffisamment fine des niveaux
du CECR pour analyser et évaluer des tiches d’examens et des performances en rapport avec
eux. Ainsi, nous constatons que pour une mise en relation de I'évaluation des langues dans les
Universités arménienne avec le CECR il faut commencer par 'étapes de familiarisation des

personnes impliquées dans cette démarche.
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3.2. MANQUE DE FORMATION CIBLEE POUR LES ENSEIGNANTS

Comme Beacco et al. (2016) le mentionnent, la mise en pratique d’une éducation plurilingue
et interculturelle se heurte a nombre de résistances des acteurs du terrain surtout de la part des
enseignants. Les différents roles des enseignants en tant qu’acteurs dans le domaine de
I'enseignement des langues ont été discutés dans le cadre théorique (p. 108). ol nous avons

défini deux roles différents de 'enseignant :

- un role technique/didactique : celui qui se limite a la tdche qui lui est demandée,

enseigner la langue.

- un role d’expert : celui qui a non seulement un roéle d’enseignant, mais aussi

d’utilisateur du CECR.

Dans ce dernier cas, I'enseignant est aussi considéré comme un acteur social et politique, étant
impliqué dans la diffusion des langues et ayant des responsabilités par rapport a ses actions.
C’est ici que non seulement les experts, mais aussi les enseignants sont des acteurs importants
du domaine, parce que c’est grace a leurs pratiques, recherches et expériences sur le terrain

qu’il est possible une meilleure intégration au CECR.

Rappelons que les résultats de notre recherche indiquent une approche descendante de
I'introduction des réformes dans ’enseignement sans appui sur la consultation d’experts ou des
enseignants locaux sur le sujet. Ainsi, nous pouvons conclure que les enseignants en Arménie
ont un role technique dans l'organisation de l'enseignement des langues se limitant

essentiellement a leurs actions didactiques.

Dans les entretiens les enseignants déclarent qu’ils sont tous au courant de I'adoption du

systeme de Bologne mais ils ne semblent pas savoir précisément en quoi consistent les réformes
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imposées par ce processus au niveau éducatif et universitaire, ni mesurer vraiment leur

influence sur la restructuration des études, des diplomes et des curricula (p. 202).

Nous avons observé en outre que les réponses des enseignantes sur les objectifs du CECR
étaient également assez vagues (p. 235): nous en avons déduit une méconnaissance des

principes a plusieurs niveaux, théorique et pratique.

Nous constatons donc qu’il existe un manque de documents officiels avec des lignes directrices,
ou bien de formations pour les enseignants ou concepteurs de syllabus entre le ministere et les
universités arméniennes. De ce manque de réglementation de 'organisation de 'enseignement
des langues résulte une compréhension assez floue par les enseignants des modalités possibles
d’intégration du CECR. Les enseignants en soulignent les limites, les uns estimant que ce sont
de nouvelles orientations qui ne sont pas adaptées au contexte arménien, d’autres estimant que
les principes d’enseignement ne sont pas applicables sur leur terrain, notamment s’agissant de
I'approche actionnelle et de sa conception de l'autonomie de l'apprenant. Certains enseignants
continuent de privilégier les méthodes traditionnelles plutét que les nouvelles approches
pédagogiques dans I'enseignement des langues. La majorité d’enseignants ne voit pas bien
comment mettre en ceuvre concrétement ces nouvelles conceptions dans leur travail quotidien,
d’autant plus qu’ils n’ont pas bénéficié de formations ciblées et estiment que les conditions

dans lesquelles ils enseignent n’en favorisent pas I'application.

Le probléeme du manque de formation a été également abordé par les responsables mais sous
un autre angle. Nos résultats ont montré que sont organisées des formations en direction des
enseignants de toutes les langues étrangéres, mais le probleme est que la thématique et les
sujets qui la couvrent sont d’une tres grande variété manquant d'un esprit de conséquence et
de logique. Par conséquent, les enseignants ne mobilisent presque pas les connaissances

acquises dans ces formations dans leurs pratiques.

Puisque les enseignants des langues étrangéres ne maitrisent pas les principes de base figurant

dans le CECR concernant la pratique de I'enseignement, dans la plupart des cas, ils continuent
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d’utiliser les approches traditionnelles basées sur les traductions et les connaissances
grammaticales qui ne sont pas conformes aux objectifs proposés par le CECR. Il s'ensuit qu’il y
a un besoin impératif de formation ayant pour objectif la sensibilisation aux standards
européens qui pourrait sappuyer sur une didactique des langues visant l'acquisition des

compétences proposée par le CECR.

Nous voyons que le ministere de I'Education de I’Arménie ainsi que les universités
arméniennes ont adopté principalement les descripteurs des niveaux communs de référence
du CECR comme une référence qui pourrait assurer les objectifs fixés dans les programmes de

cours, cependant ils n’ont rien changé dans la didactique de I'enseignement pour y parvenir.

Si on relie ces résultats avec l'expérience d’autres pays concernant les formations des
enseignants, nous devons constater que les pays se comportent de manieére tres différente par
rapport a I'utilisation du CECR dans les programmes de formation soit initiale soit continue.
Par exemple en France, aux Pays-Bas, et en Autriche les enseignants bénéficient surtout de
formation initiale, contrairement a la Hongrie ou la Finlande ot la formation continue est plus
répandue. Nous voyons que dans la plupart des pays européens le CECR a été mis en ceuvre
par une approche de formation initiale ou bien continue des enseignants. Dans le cas de
I’Arménie ou les enseignants sont libres de planifier et de concevoir leur cours, par exemple
en choisissant leur matériel tel que les manuels scolaires et les méthodes didactiques, il est
difficile de déterminer s'ils utilisent réellement le CECR dans leurs cours. Cela découlant du
fait qu’aucun conseil ni exigence d'utilisation du CECR ne sont formulés par le ministére de

I’Education.

Ainsi, comme Beacco et al. (2016) le mentionnent, il est nécessaire de trouver des stratégies
possibles de formation continue a lapproche plurilingue et interculturelle pour les
enseignants, ainsi que pour les administratifs et les concepteurs de programmes et aux
enseignants qui contribuera a I'intégration européenne de ’Arménie en mettant en place une

approche systématisée et compléte. Quel que soit le pays, la formation des enseignants est
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considérée comme essentielle pour soutenir la réforme de I'éducation, dans le sens ou il existe
de nouvelles connaissances a acquérir, des compétences diversifiées a développer et des

pratiques nouvelles a maitriser (Solar, 2001).

3.3. LES SPECIFICITES DU PLURILINGUISME EN ARMENIE

Nous rappelons que ’Arménie est le seul pays de ’espace postsoviétique a avoir une population
pratiquement mono-ethnique (97.8% d’Arméniens) avec la langue arménienne comme langue
officielle. Le contexte arménien ne fournit pas la possibilité d’avoir une communication réelle
et constante en langues européennes, comme ’Arménie se trouve géographiquement loin des
pays anglophone ou francophones ou des porteurs d’autres langues européennes enseignées.
Pour cette raison, dans le cas de ’Arménie, le plurilinguisme des citoyens peut étre développé
au sein des établissements d’enseignement. Pour introduire une politique visant au
plurilinguisme des habitants dans un pays loin du contexte européen le gouvernement a
introduit un systéeme d’enseignement secondaire de trois langues étrangeres, y compris le russe,
I'anglais ou une autre langue européenne avec un objectif d’assurer un niveau Bl a la fin des

cours.

Diverses formes de plurilinguisme ont été observées dans différents pays européens et non
européens selon les données des profils de politique linguistique éducative organisée par le
Conseil de I'Europe pour les pays membres (Coste, 2010). Cette demande initiale du pays visant
a développer les capacités plurilingues des citoyens et tout particulierement des éléves
scolarisés est proche du contexte plurilingue d’Estonie, d’Irlande, de Lituanie, de la République
slovaque, etc. Avec une telle diversité des formes de plurilinguismes il est difficile de trouver
une approche didactique uniforme et universelle et, donc, une adaptation des principes selon

les contextes et les formes de plurilinguisme est nécessaire.

Comme nous I'avons évoqué dans la partie des analyses (p. 219) selon les déclarations des

enseignants, les standards du CECR ne sont pas adaptés au contexte arménien et ne répondent
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pas aux réalités arméniennes. Premiérement, comme l'ont montré les résultats de notre
recherche, les enseignants et les responsables trouvent que les éléves n’arrivent pas au niveau
Bl apres l'enseignement secondaire ciblé par la politique linguistique arménienne. Les
étudiants n’entrent donc pas a I'université avec un niveau B1, ce qui rend difficile I'intégration

de la dimension plurilingue dans leur projet éducatif.

Il est également a noter que cette approche centrée sur I'apprenant et cette aspiration a
promouvoir le plurilinguisme n’a pas été accueillie favorablement par tous les participants de
notre recherche. Nous avons recueilli des critiques de la part de certains enseignants qui étaient
assez conservateurs en défendant les méthodes traditionnelles et ont montré leur désaccord
avec certains principes du CECR en I'accusant d’étre un outil seulement politique. Nous avons
vu que dans certaines cas les enseignants arméniens font plus confiance aux approches
didactiques traditionnelles qu’aux nouvelles recommandations européennes. Cette opinion
peut étre rapprochée des idées exprimées par Maurer (2011), qui, comme Puren en 2009,
explique que ce document s’est institué comme dogme pédagogique incontournable dans
I'enseignement linguistique en Europe, devenant un des outils centraux de la domination

pédagogique ayant cours actuellement dans le champ de la didactique des langues.

Nous conclurons, que la vision des enseignants est loin de la vision de Forlot (2012) qui affirme
que le but du CECR n’est pas de démontrer une quelconque supériorité du plurilinguisme, mais
plutdt, au travers de diverses approches ou techniques pédagogiques innovantes, d’ouvrir la
porte a la prise en compte de la nature plurielle — linguistiquement et culturellement parlant —

de nos sociétés contemporaines.
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4. UTILISATION DU CECR PAR LES ENSEIGNANTS

Analysant les connaissances du CECR et son utilisation actuelle par les enseignants dans
différents pays européens présentés par Broek et van den Ende (2013), nous avons identifié
trois facteurs étroitement liées au degré de connaissance du CECR par les enseignants, qui sont
les suivants :

- Formation des enseignants ;

- Mention du CECR dans les documents officiels ou programmes des cours par le

gouvernement ;

- Motivation personnelle et professionnelle des enseignants.
En Hongrie, en France et en Autriche, par exemple, on peut supposer que les enseignants
connaissent le CECR puisque les programmes nationaux et les programmes spécifiques, qu'ils
doivent obligatoirement respecter, s'appuient sur le CECR. En France et en Autriche, les acquis
d'apprentissage décrits en termes de niveaux du CECR sont méme intégrés a la législation
relative a 1'éducation (Broek et Ende, 2013). De plus, dans la plupart des pays européens, les
enseignants ont la possibilité de s'inscrire a une formation professionnelle qui leur permet

d'acquérir des connaissances sur le CECR.

Dans le cas de ’Arménie, comme nous avons constaté que le CECR n’est pas utilisé a I'heure
actuelle dans la formation des enseignants ainsi qu’aucune instruction ni norme n'est formulée
pour que le CECR soit utilisé dans le systeme supérieur de I’enseignement des langues. Nous
avons trouvé intéressant de révéler le degré de la connaissance du CECR par les enseignants
ainsi que de montrer d’ou vient cette connaissance. Bien qu’aucun des participants n'ait lu le
document du CECR ni en Arménien, ni dans une autre langue, la plupart des enseignants ont
déclaré connaitre bien ou au moins connaitre les principes généraux du CECR. Cette
connaissance se limitait cependant a une description du CECR comme une grille d’évaluation

ou d’ auto-évaluation (p. 226).
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Concernant les enseignants arméniens, comme nous l'avons déja discuté, les exigences
gouvernementales n’imposent pas aux enseignants des langues étrangeéres des universités une
connaissance obligatoire du CECR. En ce qui concerne les formations initiales et continues
selon les déclarations des enseignants, ces derniers n’integrent pas le CECR dans leurs
contenus. Ainsi nous faisons 'hypothése que la connaissance des enseignants arméniens sur
le CECR dépend de leur propre motivation. Les résultats de nos questionnaires avec les
enseignants (partie 4, chapitre 3.9) viennent affirmer cette hypothése qui révelent que les
connaissances sur le CECR des enseignants viennent majoritairement de lectures personnelles

et de 'auto-formation.

Ainsi, le savoir des enseignants arméniens relatif au CECR dépend de leur propre motivation
pour s'informer sur ce Cadre de référence, et non pas des exigences gouvernementales ou bien

grace aux formations regues.

5. APPROCHE ACTIONNELLE DANS LES PRATIQUES DES ENSEIGNANTS

Nous avons assisté a la mise en ceuvre de pratiques enseignantes tres éclectiques, se nourrissant
de conceptions et d’approches elles-mémes tres diversifiées et parfois contradictoires, avec des

taches communicatives mais également avec des pratiques traditionnelles (p. 254).

Comme évoqué dans le cadre théorique, la mise en ceuvre du CECR dans la pratique signifie
que les enseignants doivent accorder plus d’importance aux apprenants en tant qu’agents
sociaux qui possedent des compétences a mobiliser afin d’accomplir des taches (qui ne sont pas
uniquement langagieres) dans les conditions données, dans un domaine d’action particulier

(CECR, 2001).

Selon les résultats de notre recherche, les enseignants arméniens déclarent préter une attention
particuliére aux compétences communicatives des étudiants et leur font réaliser des activités
communicatives. Mais lors des observations des cours, nous avons remarqué que dans la plupart

des cas ces activités communicatives mentionnées par les enseignants ne sont que des dialogues
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ou des présentations qui manquent souvent d’authenticité et sont une reproduction hors de
contexte avec des formules toutes faites. La compétence communicative selon le CECR doit
présenter plusieurs éléments a mobiliser : la compétence lexicale, la compétence grammaticale,
la compétence sémantique, la compétence phonologique, la compétence orthographique, la
composante sociolinguistique, la composante pragmatique et enfin la compétence

fonctionnelle (CECR, 2001 : 86 — 101).

Bien que certains praticiens trouvent qu’il faut préter moins d'importance a la grammaire de
la langue et former les apprenants dans 1'optique de l'utilisation pratique de la langue (Broek
et Ende, 2013), nous constatons que le role de la grammaire pour le développement de la
compétence communicative des apprenants est déclaré comme important et fondamental dans les

questionnaires et lors des entretiens.

La compétence grammaticale est définie comme étant « la capacité de comprendre et
d’exprimer du sens en produisant et en reconnaissant des phrases bien formées selon ces
principes et non de les mémoriser et de les reproduire comme des formules toutes faites »
(CECR, 2021 : 91). Les enseignants arméniens ont défini la grammaire comme un frein pour
I'intégration de I'approche actionnelle lors des pratiques, justifiant que les apprenants surtout
débutants doivent apprendre la grammaire afin de pouvoir communiquer. Pour encourager la
pratique authentique de la langue, certains auteurs (par exemple Pluskwa, Willis & Willis, 2010)
préconisent au contraire d’encourager chez les apprenants les tentatives de communication
authentique en n’ayant pas peur de permettre aux apprenants de s’exprimer spontanément et
de dire ce que leur vient a l'esprit. Selon eux, les apprenants devraient avoir la capacité de
s’expliquer avec « rapidité » et « confiance », méme aux dépens de I'exactitude grammaticale.
Ils ajoutent que si une activité de communication est précédée de la grammaire, on ne peut pas
espérer que les apprenants produisent des énoncés corrects lorsqu’ils parlent naturellement.
« Les apprenants assimilent des nouvelles connaissances assez lentement et il leur faut, donc,

du temps pour construire leur propre grammaire » (Pluskwa, Willis et Willis, 2010 : 206 — 207).
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Méme si a premiére vue le Cadre n'accorde pas autant de place a la grammaire et a son
acquisition, cela ne signifie pas du tout que le CECR indique qu’il ne faut pas I’enseigner. En
effet, le CECR considére « la compétence grammaticale », qui fait partie des « compétences
linguistiques », elles-mémes intégrées dans les « compétences communicatives langagiéres », et

qui serait « la connaissance des ressources grammaticales de la langue et la capacité de les

utiliser » (CECR, 2001 : 89).

Il est clair ainsi que les enseignants arméniens ne connaissent pas le CECR pensant que la
grammaire en est exclue alors que selon la perspective actionnelle, 'apprenant peut développer
sa compétence grammaticale de fagon inductive (par 'exposition aux documents authentiques
ou produits spécialement pour montrer la forme, la fonction et le sens des nouveaux éléments
grammaticaux qui sont soit suivis d’explications et d’exercices formels, soit non), et par la

clarification et la reformulation de ses hypotheéses, etc. (CECR 2001 : 116).
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9. NOS PROPOSITIONS DE PISTES DIDACTIQUES ET PEDAGOGIQUES

A travers nos principaux résultats des analyses, nous avons dégagé un nombre de freins
entre les recommandations et les réalités contextuelles, entre les théories et les terrains «
d’application », entre les conceptions et approches et les conditions d’enseignement et réalités
de la classe. Mais en méme temps nous tenons a identifier dans le contexte arménien un certain
nombre de possibilités qui pourraient étre réinvesties dans des approches diversifiées offrant
de nouvelles perspectives, tout en tenant compte des profils, besoins et enjeux des apprenants
de langues, qui sont supposée d’étre des personnes plurilingues et des candidats a la mobilité.
Nous avons ainsi identifié certaines recommandations générales qui concernent ’organisation
de l'enseignement des langues en général, ainsi que nous avons choisi certaines pistes
pédagogiques pour les pratiques des enseignants dans la classe, en conformité avec le contexte

d’enseignement arménien.

9.1. SCENARIO CURRICULAIRE POUR L’EDUCATION PLURILINGUE ET
INTERCULTURELLE EN ARMENIE

L’objectif de l'apprentissage des langues en Arménie dans les écoles ainsi que dans les
universités est le développement de compétences plurilingue, avec indication d'un des niveaux
du CECR (par exemple le niveau Bl a la fin des études scolaires). Néanmoins, il est tout aussi
évident que toutes les opportunités de synergie et de convergences entre les enseignements de
langue ne sont pas encore exploitées et que I'emploi des échelles de niveaux de compétences

ne fait pas toujours 'objet d'une réflexion approfondie suffisante en amont.

L’éducation plurilingue et interculturelle comme un objectif pour la politique linguistique
arménienne suppose une éducation langagiére globale transversale a toutes les langues de
I’école et a tous les domaines disciplinaires, fondée sur les valeurs défendues par le Conseil de
I’Europe. Mais notre étude nous a montré un manque de prise en charge de 'ensemble du

répertoire linguistique des apprenants lors de I'organisation de I'enseignement des langues.
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Cette prise en charge se fait par I'intégration, la convergence ou I'organisation transversale des
enseignements de toutes les langues. Ce travail entre les langues suppose 'abandon des
conceptions monolingues cloisonnées des apprenants, encore trés répandues pour les étudiants
et pour les enseignants arméniens au profit d'une vision largement plurilingue des processus

d’enseignement/apprentissage des langues.

Pour cette prise en compte du répertoire plurilingue des apprenants arméniens nous ne
constituons ni une révolution ni une nouvelle méthodologie pour I'enseignement des langues.
Mais nous proposons d’inclure et d’intégrer chacune des langues enseignées a ’école ou a
I'université, en ne se substituant pas aux didactiques « singulieres » de celles-ci mais en prenant
la forme d'un projet éducatif global qui donne a tous les apprenants accés a une éducation

équitable et de qualité (Beacco et al. 2016).

L’éducation plurilingue et interculturelle vise a favoriser I'acquisition des capacités langagieres
considérant les ressources langagiéres et culturelles qui constituent les répertoires individuels
des apprenants. Pour le cas de I'’Arménie, les objectifs de I’enseignement de toutes les langues,
qu’elles soient langue maternelle (de scolarisation) ou premiere, deuxieme ou troisiéme langue

étrangere seront différenciés selon les besoins des apprenants, les langues et les contextes.

Par exemple, 'enseignement de la troisiéme langue étrangere introduit dans les écoles peut
poursuivre des objectifs légerement distincts de ceux prévalant pour premiere langue étrangere
(le plus souvent le russe) ou deuxieme langue étrangere, en privilégiant les activités de

compréhension par rapport a celles de production écrite.

Dans cette optique la promotion de plurilinguisme et I'intégration de trois langues étrangeres
dans l'enseignement secondaire et supérieur du systeme éducatif arménien nécessite un
développement et une mise en ceuvre des curricula séparés avec différents objectifs pour
chaque langue enseignée qui comprend un grand nombre d’activités se situant a plusieurs
niveaux du systéme éducatif qui sont niveaux politique, institutionnel, administratif, pratiques

enseignantes et individuel , pour lesquels différents instruments interviennent.
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Nous avons trouvé intéressant d’envisager le curriculum a différents niveaux du systéme

éducatif avec ces composantes de la planification curriculaire pour le contexte arménien qui

est présenté dans le tableau No. 27

Tableau No. 27 : Curriculum a différents niveaux du systéme éducatif et ces composantes

Niveaux

Politique (international)

Institutionnel (national/systéme

éducatif)

Administratif (Institution

d’enseignement)

Pratiques enseignantes (Groupe,

classe)

Individuel

Composantes

Instrument de référence comme
le CECR

Plan d’études, syllabus, objectifs

Adaptation du plan d’étude au

profil spécifique d’un

établissement d’enseignement

Cours, manuel en usage,
ressources
Expérience individuelle

d’apprentissage, développement
personnel (autonome) tout au

long de la vie

Comment correspondre a une

évaluation internationale ?

Existe-t-il une analyse réalisée par des

experts nationaux ?
Dans quels buts apprennent-ils ?
Quels objectifs visent-ils ?

Qu’est-ce qu’ils doivent apprendre ?

Combien de temps ont-ils a leur

disposition ?
Avec quelle matiere apprennent-ils ?
Quelles sources utilisent-ils ?

Comment lenseignant  suscite,

organise et  facilite-t-il  les

apprentissages ?

Quelles

dans

coopérations, notamment

I'équipe pédagogique, sont

nécessaires pour favoriser les

apprentissages ?

Comment évaluer les progrés et

acquis ?

Comment arriver a une autonomie et

réflexivité chez 'apprenant
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Ainsi, il n’est pas réaliste d’arriver a un plurilinguisme de société mettant toute la
responsabilité sur les enseignants, exigeant d’eux d’organiser des cours avec une perspective
actionnelle et d’arriver a un niveau de référence européen. Cela nécessite une contribution
égale de tous les niveaux du systéme éducatif avec ses composantes pour assurer la réussite de

la mise en ceuvre des curricula plurilingues et interculturels.

Comme ces curricula auront pour objectif d’établir des relations entre les différentes langues
enseignées, le role des différents acteurs dans la mise en ceuvre de tels curricula est important
afin d’assurer un maximum de cohérence. Il s’agit d’impliquer toutes les parties prenantes dans
cette réorganisation et dans les modalités d’organisation mettant en ceuvre les objectifs,
démarches, matériels pédagogiques et examens en collaboration avec les acteurs. Cela
comprend de sensibiliser a cette perspective la société civile, d’assurer la communication et la
concertation avec les décideurs éducatifs, de former les cadres nationaux et régionaux, les chefs

’établissements et les autres responsables intermédiaires.

9.2. APPUI SUR LE CAPITAL PLURILINGUE DES ETUDIANTS POUR METTRE EN
PLACE DES TACHES RELEVANT DE L’APPROCHE ACTIONNELLE

Il ressort de nos conclusions que le systéme de I'enseignement secondaire n’atteint pas I'objectif
gouvernemental d’'une connaissance Bl de trois langues étrangeres et par conséquent, ’aspect
de plurilinguisme chez les étudiants n’est pas du tout pris en compte lors des cours de langues
dans les universités. Ni les syllabus ni encore moins les méthodes de langues congus localement
n’ont prévu de démarches spécifiques a 'enseignement des deuxieémes langues étrangéres (sans
compter le russe) avec des compétences a la fois transversales et spécifiques a atteindre selon
les niveaux et les années. Nous sommes donc dans un processus de simplification des questions
complexes que pose l'enseignement des langues étrangéres dans un contexte trilingue

contraignant mis en place par le décret gouvernemental. Le réinvestissement des compétences
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déja acquises en langues ne figurer ni dans les démarches ni dans les activités, dans les produits
et les pratiques, comme nous 'avons vu.

Si nous voulons que l'enseignement garantisse un plurilinguisme individuel, un cadre
d’approche spécifique pour 'enseignement d'une troisiéme langue étrangere dans les écoles
ainsi que dans les universités est prioritaire pour les concepteurs de syllabus. Il est bon de
rappeler ici que nous avons affaire a des publics aux besoins différents, soit appartenant au
domaine des langues, soit appartenant a un domaine autre que la langue. En plus d’étre
mélangés avec d’autres étudiants, ayant d’autres objectifs, ils ne bénéficient pas non plus de
méthodologies spécifiques.

En vue de développer avec les apprenants des savoirs et savoir-faire plurilingues, il est
recommandé dans le CECR de s’appuyer sur le répertoire plurilingue des apprenants. Les
représentations du plurilinguisme sont étroitement liées au vécu linguistique des apprenants,
ainsi nous trouvons indispensable pour les enseignants de s’appuyer sur le capital plurilingue
des étudiants pour mettre en place des taches relevant de 'approche actionnelle.

Par exemple, pour valoriser le répertoire plurilingue des apprenants, il serait intéressant de
développer une approche linguistique contrastive et d’introduire dans les pratiques
pédagogiques des enseignants des activités de médiation translinguistique qui sont bien
décrites dans le Volume complémentaire du CECR en 2017 (ainsi, par exemple, dans une tache
ou I’étudiant lit une annonce dans la langue cible avec un texte correspondant a son niveau et
présente ce qu’il comprend dans la langue maternelle, ou bien dans une tiche qui demande a
I'étudiant de conduire sa famille a une banque ou a un magasin et de donner des informations
nécessaires dans la langue cible). Ces types d’activités font appel au répertoire plurilingue des

apprenants pour :
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- passer d'une langue a l'autre ;

- s'exprimer dans une langue et comprendre une personne parlant une autre ;

faire appel a la connaissance d'un nombre de langues pour donner un sens a un texte ;

- servir d'intermédiaire entre les individus n’ayant pas de langue commune, méme s'il ne

posseéde qu'une faible connaissance lui-méme ;

- apporter 1'ensemble de son répertoire linguistique en jeu, expérimentation avec des formes

d'expression alternatives ;

- exploiter le non-verbal (mime, geste, expression faciale, etc.).

Ainsi, a 'aide de I'introduction de ces activités de médiation translinguistique, nous proposons
de casser le stéréotype de non-utilisation de la langue maternelle lors des cours des langues et
profiter du répertoire plurilingue des étudiants arméniens comme un atout de I'enseignement
efficace. Les observations des cours de notre recherche ont montré que l'utilisation de la
langue maternelle est inévitable avec les groupes de niveau débutant, ainsi pourquoi ne pas
utiliser la langue maternelle non pour la traduction immeédiate des régles grammaticales, mais
comme une partie du processus de l'enseignement avec des activités de médiation

translinguistique ?

9.3. FORMATION DES ENSEIGNANTS : REACTUALISATION DES CONNAISSANCES ET
DES COMPETENCES

Nous sommes arrivée a la conclusion plus haut que l'enseignant comme seul acteur
institutionnel n’a été impliqué d’aucune maniere dans la prise de décision de l'intégration
européenne et de I'introduction du CECR dans l'enseignement des langues. Nous avons vu
également que dans un contexte ol il y a un manque d’incitation ou de contribution financiere

de la part du gouvernement, la seule aspiration des enseignants a faire 'effort de renouveler
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leurs idées et leurs pratiques est la motivation individuelle de prendre des initiatives
personnelles de formation a travers des lectures ou auto-formation. Constatant que le ministére
ne propose pas de séminaires ou de formations qui seraient extrémement utiles pour la
réalisation des objectifs de I'enseignement, nous pensons que l'organisation de formation
continue pour la réactualisation des compétences et des connaissances des enseignants est une
nécessité pour une meilleure intégration du CECR. Pour une approche systématisée et ciblée,
il serait crucial que cette formation continue soit assurée par l'institution ou méme par le
gouvernement qui emploie ces enseignants afin de légitimer ces apports et ces nouveautés

venus.

Nous avons vu que la plupart des enseignants n’avaient quune connaissance assez vague du
CECR, sauf la grille de compétences pour l'enseignement des langues étrangéres. De plus,
certains confondent parfois le CECR avec le processus de Bologne. Tous admettent rencontrer
des difficultés dans la mise en ceuvre de ces approches recommandées par le CECR faute de
lignes directrices a travers des syllabus communs. On peut comprendre ces difficultés si on se
souvient que ces enseignants n’ont bénéficié d’aucune formation pédagogique. Dans ce sens, il
serait nécessaire de mettre en place des séminaires ciblés pour informer en un premier temps
et pour former dans un deuxieme temps, afin de développer des mises en cohérence entre les
nouvelles conceptions et les pratiques pédagogiques en classe. Il n’est pas pensable d’améliorer
les compétences et les pratiques des enseignants de langue et de maitriser les nouvelles
conceptions et leur mise en ceuvre pédagogique sans que l'institution soit partie prenante de
ces formations qui peuvent étre congues et financées par le ministére a travers des coopérations

interinstitutionnelles.

L’essentiel demeure la formation de tous les enseignants : une formation commune avec un travail de
fond sur les représentations qu’ils ont des répertoires plurilingues et de I'interculturalité, une formation
sur les connaissances des processus d’acquisition plurilingue et les choix didactiques correspondants,
une formation qui concerne chaque champ disciplinaire et qui vise les activités collaboratives. Certes,

cette complexité pourrait décourager, car les conditions a remplir sont nombreuses. Mais ce serait
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assurément une erreur que d’attendre qu’elles soient toutes réunies pour s’engager dans la
réorganisation dun curriculum. Si 'objectif est peu a peu partagé, ses formes de réalisation peuvent
prendre des voies trés diverses. La mise en réseau de tous les acteurs (au-dela des seuls enseignants) est

donc une tache primordiale.
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10. CONCLUSION

Le contexte de politique linguistique en Arménie depuis 'adhésion du Processus de Bologne a
introduit dans le systéeme de I'enseignement un apprentissage de trois langues étrangeres (y
compris le russe), et la reconnaissance officielle du plurilinguisme a été inscrite dans les
objectifs de I'organisation de I'enseignement des langues. Par conséquent, 1'intérét croissant
pour le CECR est conforme a l'objectif du gouvernement de ’Arménie de promouvoir le
plurilinguisme avec un enseignement de trois langues étrangeres dans les écoles. Néanmoins il
parait difficile d'atteindre 1'objectif du gouvernement en matiere d'enseignement des langues
étrangeres, étant donné les freins et les difficultés que nous avons révélés et discutés dans le

cadre de notre recherche.

Les freins que nous avons identifiés ont été présentés a trois niveaux selon les questions de
recherches de notre étude. Premiérement, au niveau politique nous avons révélé
5 3. 7 . 7 ) ] \ 5 .
quactuellement l'intégration européenne de I’Arménie par rapport a l'enseignement des
langues se trouve dans un processus de traduction, qui nécessite plus d’action de sensibilisation
et d'implication de plus d’acteurs du domaine afin de surmonter les résistances qui existent au
niveau institutionnel national. L’identification de ces résistances institutionnelles a été

également comprise dans la portée du projet. Les trois freins majeurs que nous avons discutés

basés sur les résultats de notre recherche sont les suivants :

- Manque de fiabilité dans I’évaluation des étudiants ;

- Mangque de formation ciblée pour les enseignants ;

- Les spécificités du plurilinguisme en Arménie.
Ces freins majeurs au niveau administratif couplés avec certaines difficultés que nous avons
présentées dans nos analyses comme ’hétérogénéité des groupes, le manque d’autonomie des
étudiants, le manque d’outils technologique dans les cours aboutissent a des obstacles de

I'intégration du CECR au niveau institutionnel. A ce niveau le probléme principal concernant
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I'intégration du CECR est que les enseignants ne l'utilisent pas réellement comme un outil
pédagogique. Dans le contexte arménien, ce cadre ne constitue pas une base internationale
pour I'enseignement ou 'apprentissage d'une langue étrangere, mais apporte une plus grande
clarté dans I'identification des niveaux de référence des apprenants. Ainsi ce cadre est plutot
percu comme une grille d’évaluation des niveaux de langues sans avoir une contribution aux

approches méthodologiques des enseignants.

Comme nous le voyons a partir des freins identifiés a différents niveaux, cette intégration au
CECR du systéeme arménien de I'enseignement des langues, ne peut se concevoir comme un
processus linéaire, ou chaque étape est entreprise I'une apres I’'autre, mais c’est plutt un réseau
d’activités interconnectées quis’influencent mutuellement et qui renforcent progressivement
la coopération pour un objectif commun. Une approche plus systématisée de la part du
gouvernement arménien, qui impliquerait toutes les parties prenantes du domaine dans la prise
de décision, réduirait les préoccupations des enseignants et responsables de notre recherche
concernant 'approche descendante (top-down) de l'introduction des réformes. Cette inclusion
de tous les acteurs suppose une organisation ciblée de certaines formations prenant en compte
le contexte arménien et la spécificité du plurilinguisme de I’Arménie. Cette action, a son tour,
augmentera le degré de connaissance et de l'utilisation du CECR par les enseignants dans leurs
pratiques d'enseignement, et donc, a son tour, favorisera le plurilinguisme des citoyens et

pourra conduire au degré d'absorption de 'intégration européenne de I’Arménie.
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11. RECOMMANDATIONS POUR LES FUTURES RECHERCHES

Les recommandations que nous avons inclues dans cette partie se rapportent, en partie, aux
limitations de la présente étude (p. 167) et, en partie, a certaines des conclusions que nous
avons tirées des résultats de la recherche. Premiérement, nous pensons qu'il y a besoin de faire
un diagnostic précis et fin sur les connaissances et pratiques des enseignants de langues du
primaire et du secondaire par rapport a l'utilisation du CECR. Rappelons que pour les
programmes de I'école secondaire il existe des normes d’enseignement des langues qui se
réferent au CECR selon les résultats de notre analyse documentaire. Il nous semble cependant
qu'une telle recherche, devrait étre menée par une organisation officielle pour avoir un réel

impact disposant de moyens importants (en termes a la fois de finances et de personnel) pour

pouvoir impliquer le plus d’enseignants des écoles possible dans la recherche.

Deuxiemement, nous voyons la nécessité de faire une analyse des manuels étrangers et locaux
utilisés par les enseignants pour organiser les cours et de nous interroger sur la présence des
principes du CECR a travers les manuels des langues étrangeres. Selon nos résultats, les
enseignants et les responsables déclarent que ces manuels sont alignés sur le CECR. Etant
donné du fait que les enseignants ne connaissent pas les principes pédagogiques du CECR, ce
serait une contribution importante de faire une analyse de ces manuels parce que ceux-ci sont
au coeur de l'enseignement et de la classe de langue. Ajoutons le fait que dans le cas de
I’Arménie, comme notre étude I'a montré, les enseignants peuvent choisir leur manuel en
fonction de leurs publics et des enjeux locaux. Le manuel influence la méthode d’enseignement
mais influe aussi sur le processus d’apprentissage des éleves eux-memes (Verdelhan-Bourgade,
2007). En plus, une étude sur les contenus de la formation initiale des enseignants de langue
donnerait plus d'information pour faire un diagnostic fin et pour établir un plan de formation
continue en termes des objectifs, des directions du développement et des contenus

d'information.
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Enfin, nous croyons que des efforts devraient étre faits pour fournir aux enseignants de langues
un acces a des informations adaptées pour le contexte arménien sur le CECR sous forme d’une
guide de bonnes pratiques ou bien d'un site internet, qui contiendrait des informations sur
l'utilisation du Cadre dans le contexte arménien. Les enseignants pourraient y trouver des
informations, des exemples de taches actionnelles, des curriculum ou tests élaborés selon
l'approche que sous-tend le CECR. Par exemple, les Autorités hongroise de I'Education® ou
bien le ministere de 'Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports de France*! ont initié
une telle avec des sites congus pour le public ciblé. Tenant compte du contexte et du
plurilinguisme spécifique arménien une plateforme en-ligne pour les enseignants des langues

issues de différentes universités pourrait étre un bon appui pour les activités ministérielles dans

la promotion du plurilinguisme, I'intégration européenne et I'internationalisation par rapport

a l'enseignement des langues.

40 http://www.keronline.hu
“1 nttps://eduscol.education.fr/1971/cadre-europeen-commun-de-reference-pour-les-langues-cecrl

286



BIBLIOGRAPHIE

Références bibliographiques citées dans la these

Tous les liens étaient valides au moment du dépét de la thése
Ahearn, L. M. (2001). Language and agency. Annual Review of Anthropology, 20, 109-137.

Alderson, J. (2007). The CEFR and the Need for More Research. The Modern Language Journal, 91(4),
659-663. http://www.jstor.org/stable/4626093

Alderson, J. C., Clapham, C. et Wall, D. (1995) Language Test Construction and Evaluation.
Cambridge: Cambridge University Press.

Alderson, J.C. (2002). European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,

assessment. Case studies. Strasbourg, Council of Europe Publishing.

Aleksanian, E. et Ter-Arakelian, R. (2001). Russian language in Armenia: A view from the

inside. Nezavisimaya Gazeta

Alih,N.A., etal. (2020). Teachers’ Knowledge and Belief on the CEFR Implementation in Malaysian
ESL Classroom, Educational Research (IJMCER) Language Academy, Universiti Teknologi
Malaysia, Malaysia ISSN: 2581-7027,Volume 2, Issue 5, Pages 126-134

Alvarez, G. (1981). Niveau-seuil et enseignement fonctionnel du frangaisLa science-fiction Numéro

42, mai 1981

Arakelyan, T. (2015), The role of Armenian language in the preservation of Armenian identity.
Scripta Neophilologica Posnaniensia, no. 15 (2015): 7-12.
https://doi.org/10.14746/snp.2015.15.01.

Armanian, M., (2014) Competitive Education and Armenian  Realities. 2014

http://www.luys.am/attachments/articles/Ter_Mesrop-School_concise_en.pdf

287


http://www.jstor.org/stable/4626093
https://doi.org/10.14746/snp.2015.15.01

Arnott, S., Brogden, L. M., Faez, F., Peguret, M., Piccardo, E., Rehner, K., Taylor, S. K., & Wernicke,
M. (2017). Implementing the Common European Framework of Reference for Languages in

Canada: A research agenda. Canadian Journal of Applied Linguistics, 20(1), 31-54.

Aslanyan, A. L. (2005). Basic trends in the development of professional higher education in
Armenia, Higher Education in Armenia Today: a focused review, Report for the Open Society

Foundation Armenia, CEU Higher Education Observatory Budapest

Aydarova, E. et Marquardt, S. (2016). The Global Imperative for Teacher Education: pportunities
for Comparative and International Education. FIRE: Forum for International Research in

Education.
Bandura, A. (2003). Auto-efficacité : le sentiment d efficacité personnelle. Bruxelles : De Boeck.

Barbosa A., (2007). La langue-culture et les dimensions interculturelles dans l'enseignement et
l'apprentissage d'une langue étrangére, Tkala, revista de lenguaje y cultura, vol. 12, nim. 18,
Pp- 165-181 Universidad de Antioquia
Medellin, Colombia

Bates, Ed. (2013) The Evolution of the European Convention on Human Rights: From its Inception
to the Creation of a Permanent Court of Human Rights. Published by Oxford University Press.

All rights reserved.

Bayadyan, H. (2000). Soviet Armenian Identity and Cultural Representation, Representations on

the Margins of Europe, Politics and Identitities in the Baltic and South Caucasian States,

Beacco, J. C. (2010). 74ches, compétences de communication et compétences formelles. Synérgie

Brésil-Numéro spécial, 1, 97-105.

Beacco, J.-C. & Byram, M. (2002). Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives

en Europe. Strasbourg: Conseil de I'Europe.

288



Beacco, J.-C. (2007). De la diversité linguistique a ['éducation plurilingue: Guide pour
I’élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe. Strasbourg : Conseil de

I’Europe

Beacco, J.-C. (2013). Ethique et politique en didactique des langues - Ebook (Ethique et politique

en didactique des langues) (French Edition)

Beacco, ].-C., (2004), Influence du Cadre (CECR) sur les programmes et les dispositifs d'évaluation,
Le Frangais dans le monde (n° 336, décembre 2004)

Beacco, J-C. (2000). Les dimensions culturelles des enseignements de langue. Des mots au discours.

Paris, France: Hachette.

Beacco, J-C. et al., (2016) Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour
une éducation plurilingue et interculturelle, conseil de 'Europe, ISBN 978-92-871-8234-
02016.

Bellassen, ] et Zhang, Li. (2008) The enlightenment and the impetus of the new approach of the
Common European Framework of Reference for Language on the Chinese language teaching,

Chinese Teaching in the World, 58-73

Benson, P. (2011). Teaching and Researching: Autonomy in Language Learning (2nd ed.).
Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315833767

Bento, M. (2013). La perspective actionnelle dans les manuels de langue au collége. Recherches en

didactiqgues N° 15, no. 1 (2013): 61-89.

Bento, M. (2013). Regards théoriques sur la perspective actionnelle dans I'enseignement des langues
en France. Education et didactique 7, no. 1; 87-100.

https://doi.org/10.4000/educationdidactique.1404.

289


https://doi.org/10.4000/educationdidactique.1404

Berchoud, M. (2017). Apprendre, enseigner, selon le CECR : SOS Cadre vide, on demande des
auteurs!, Revue TDFLE, n°70-2017,” Octobre 8, 2020. https://revue-tdfle.fr//revue-70-6/33-

apprendre-enseigner-selon-le-cecr-sos-cadre-vide-on-demande-des-auteurs-.

Béresova, J. (2011). The Impact of the CEFR on Teaching and Testing English in the Local Context.
Theory and Practice in Language Studies: 959. https://doi.org/10.17507/tpls.0711.03.

Berg B. (1989). Qualitative Research Methods for the Social Sciences. Boston: Allyn & Bacon
Berg, B.L., (2000). Qualitative Research Methods for the Social Sciences 4th Ed. Allyn & Bacon.

Berger, ].-L. et Gobat, E. (2018). Les croyances pédagogiques et identitaires des enseignants de la
formation professionnelle: le réle de I'expérience d'enseignement et de la formation

pédagogique. Revue canadienne de 'éducation, 41(2), 441-471

Bielovetska, L. E. (2020) External Independent Evaluation in English as a Criterion for admission
to Master'S Degree Programs in Ukraine: Problems And Perspectives, /[lyxoBHicTs

ocobucTOoCTi: MeTOZoIOoTiA, Teopis 1 mpakTuka 94 (1), 39-50
Block, D. (2002). Globalization and Language Teaching. Psychology Press,.

Bonnefous, Ed. (1998). Revue des Deux Mondes. Septembre. Paris. Le congrés de La Haye hier et
aujourd’hui (1948- 1998), p. 79-85.

Bonnet, G. (2007). The CEFR and education policies in Furope. Modern Language Journal, 91(4),
669-672.

Borg, S. (2009). Teacher Cognition and Language Education: Research and Practice. Illustrated

edition. London: Continuum, 2009.

Bourguignon C. (2006a). De /'approche communicative a I'approche communic actionnelle : une

rupture épistémologique en didactique des langues-cultures, in Synergie Europe N°1, 2006

290


https://revue-tdfle.fr/revue-70-6/33-apprendre-enseigner-selon-le-cecr-sos-cadre-vide-on-demande-des-auteurs-
https://revue-tdfle.fr/revue-70-6/33-apprendre-enseigner-selon-le-cecr-sos-cadre-vide-on-demande-des-auteurs-
https://doi.org/10.17507/tpls.0711.03

Bourguignon, C. (2006b). La responsabilité des enseignants de langues a I'aune du Cadre Européen
Commun de Référence. Disponible sur https://www.aplv-

languesmodernes.org/spip.php?article.
Bourguignon, C. (2010). Pour enseigner les langues avec le CECRL: clés et conseils. Paris: Delagrave,

Branden, K. (Ed.) (2006). Task-Based Language Education: From Theory to Practice (Cambridge
Applied Linguistics). Cambridge: Cambridge University Press.
doi:10.1017/CB0O9780511667282

Breen, M., et Candlin, C. N. (1980). The essentials of a communicative curriculum in language
teaching. Applied Linguistics, 1, 89-112.
http://dx.doi.org/10.1093/applin/1.2.89

Broek, S. & van den Ende, 1. (2013). The implementation of the Common European framework for
Languages in FEuropean Education Systems. The European Parliament's Committee on
Education and Culture.
https://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/join/2013/495871/IPOL-
CULT_ET(2013)495871_EN.pdf

Budaghyan, A. et Harutyunyan, K. et al. (2015). Reforms in the higher education of Armenia in the

context of the Bologna process. Yerevan, Tigran Mets. p. 23-24

Busino, G., et van Ess, J. (1990). Sociology: an Infirm Science!: By Way of
Introduction. Diogenes, 38(150), 37-76. https://doi.org/10.1177/039219219003815003

Byram M. et Grundy P., (2003). Context and Culture in Language Teaching and Learning.

Languages For Intercultural Communicationand Education

Byram, M. and Parmenter, L. (2012). 7he common European framework of reference: The

globalisation of language education policy; Globalisation of language education policy

Byrnes, H. (2012). Perspectives. The Modern Language Journal, 91(4), 641-645. Cambridge: CUP.

291


http://dx.doi.org/10.1093/applin/1.2.89
https://doi.org/10.1177/039219219003815003
https://www.researchgate.net/publication/project/Globalisation-of-language-education-policy

Cankaya, S., Onder, K. et Cebeci, E. (2015). The Educational Policy of European Union. Procedia -
Social and Behavioral Sciences 174 (February 2015): 886-93.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.01.706.

Castellotti, V., (2010). Attention ! Un plurilinguisme peut en cacher un autre. Enjeux théoriques et

didactiques de la notion de pluralité, Recherches en didactique des langues et des cultures

Castellotti, V., (2013). L articulation recherche-intervention en didactique des langues : comment
(ne pas) en sortir 7 dans Béacco Jean-Claude (Dir.),Ethique et politigue en didactique des

langues. Autour de la notion de responsabilité, Paris, Didier, Coll. Langues & Didactique, 2013.
Cohen, L. et al., (2007), Research Methods in Education, Sixth edition, Taylor & Francis e-Library.

Comiti, C. et Farias, M. (2018) Importance et méthodologie de 1'observation de classe pour les
recherches en didactique et role de la problématique de recherche pour la modélisation
nécessaire lors de l'analyse des observations, Teorias e metodos em didética da matemaética -

numero especial

Conseil de ’Europe (1982). Recommandation R(82)18 du Comité des ministres aux Etats membres

concernant les langues vivantes.

Conseil de I'Europe (1988). Apprentissage et enseignement des langues vivantes aux fins de

communication, Rapport final du Groupe de Projet. Strasbourg

Conseil de 'Europe (1996). Les Langues vivantes: apprendre, enseigner, évaluer. Un cadre européen

commun de références — Projet 2 d'une proposition de Cadre. Strasbourg: Conseil de ’Europe.

Conseil de I'Europe (1997). Apprentissage des langues et citoyenneté européenne (1989-1996):

Rapport final du Projet. Strasbourg: Conseil de I'Europe.

Conseil de ’Europe (1998). Recommandation R(98)6 du Comité des ministres aux Etats membres

concernant les langues vivantes. Strasbourg: Conseil de I'Europe.

292


https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.01.706

Conseil de I'Europe (2001). Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,

enseigner, évaluer. Unité des Politiques linguistiques, Strasbourg.

Conseil de I'Europe (2017). Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,
enseigner, évaluer - Volume complémentaire, Programme des Politiques linguistiques,

Division des Politiques éducatives, Service de I'Education

Conseil de 'Europe, (2009). Relier les examens de langues au Cadre européen commun de référence
pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer (CECRL); Division des Politiques

Linguistiques, Strasbourg

Conseil de 1'Europe, (2005) Recommandation CM/Rec(2005)7 du Comité des Ministres aux Etats
membres sur 'utilisation du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR)

du Conseil de I'Europe et la promotion du  plurilinguisme, 2005:

http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/SourceForum07/Rec%20CM%202008-7 fr.doc

Coste, D. (2010). « Diversité des plurilinguismes et formes de l'’éducation plurilingue et
interculturelle », Recherches en didactique des langues et des
cultures, URL : http://journals.openedition.org/rdlc/2031 ; DOI : https://doi.org/10.4000/rdlc.
2031

Coste, D., Eddy, R., et al,. (1976). Un niveau-seuil : systémes d apprentissage des langues vivantes

par les adultes, Strasbourg : Conseil de la Coopération Culturelle du Conseil de 1'Europe

Cowles, M., Caporaso, J., et Risse, T. (Eds.). (2001). Transforming Europe: Europeanization and
Domestic Change. Ithaca; London: Cornell University Press. Retrieved July 17, 2021,

from http://www jstor.org/stable/10.7591/j.ctv3mt9rp

Crystal, David. (2003). English as a Global Language, Second Edition. The Cambridge encyclopedia
of language (2nd ed). Cambridge; New York: Cambridge University Press, 229.

293


http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/SourceForum07/Rec%20CM%202008-7_fr.doc
http://journals.openedition.org/rdlc/2031
https://doi.org/10.4000/rdlc.2031
https://doi.org/10.4000/rdlc.2031
http://www.jstor.org/stable/10.7591/j.ctv3mt9rp

Curaj et al., (2015) - The European Higher Education Area. Between Critical Reflections and Future

Policies. https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2F978-3-319-20877-0.pdf

D. Gaonac'h (1987). Théories dapprentissage et acquisition d'une langue étrangére. Langues et

apprentissage des langues, Paris : Hatier

da Silva, L. P. (2009). Students’ Expectations and Attitudes towards Nonnative-English-Speaking

Teacher in ESL and EFL Settings: Teachers’ and Students Own Perspectives.

Dabene, M. (2013). Questions et débats sur I’histoire de la didactique du frangais. Recherches en

didactiques N° 15, no. 1 (2013): 137-48.

Davidson, F. et Lynch, B. K. (2002) Testcraft: A Teacher’s Guide to Writing and Using Language

Test Specifications. New Haven, CT: Yale University Press.

Delefosse, . M. Odéric, et Association des linguistes de 'enseignement supérieur. (1994) Les langues

dans I’Europe de demain. Presses Sorbonne Nouvelle.

Demunck, M. V. C., & Sobo, E. J. (1998). Using methods in the field: A practical introduction and
casebook. Walnut Creek, CA: AltaMira Press.

Desmond, D. (2014) Origins and Evolution of the European Union, Education, Vol. 3, Iss. 1, 2016,
pp- 23-40

Despagne, C. et Grossi, ]. (2011) /mplementation of the CEFR in the Mexican Context, Synergies
Europe n° 6 - 2011 pp. 65-74

Dewalt, K. M., B. R. Dewalt, et C. B. Wayland. (1998) Participant observation. In Handbook of
methods in cultural anthropology, edited by H. R. Bernard, 259-99. Walnut Creek, CA:
AltaMira.

Dhurata, H (2011). Exploiter les ressources du CECR - Un défi pour changer les pratiques des classes

de langues dans le systéme scolaire albanais.

294


https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2F978-3-319-20877-0.pdf

education. Bristol: Multilingual Matters. DOI https://doi.org/10.21832/PICCAR4344

El Nejjar, Z. R. (1986). The Limitations of Science and the Teachings of Science from the Islamic

Perspective, American Journal of Islam and Society, 3(1), 59-75.

https://doi.org/10.35632/ajis.v3i1.2903

Elkouria, C., Izquierdo E., et Lestang M. (2009). Le traitement de I'erreur et la notion de progression
dans l'enseignement/apprentissage des langues. Recherche et pratiques pédagogiques en
langues de spécialité. Cahiers de I'Apliut, no. Vol. XXVIII N° 3: 55-67.
https://doi.org/10.4000/apliut.105.

Fadeev, A. (2019). Vygotsky's theory of mediation in digital learning environment: Actuality and

practice, Project: Analysis of Sign Operation in a Multimodal Learning Environment, 24-44

Finch, A. (2009). Europass and the CEFR: Implications for Language Teaching in Korea. English

Language & Literature Teaching, July 1, 2009.
Flick, U. (2009). An introduction to qualitative research (4th ed.). Sage Publications Ltd.

Forel, C. et Gerber, B. (2013). L apprentissage des langues au-dela de la linguistique: le CECR,
Cahiers Ferdinand de Saussure, N°66, Droz pp.81-95

Forlot, G. 2012, Critique de I'éducation plurilingue et interculturelle, ou comment ne pas se tromper

de cible; Dans Langage et société 2012/2 (n° 140), pages 105 a 114

Formentelli, M. (2017). Taking Stance in English as a Lingua Franca: Managing Interpersonal

Relations in Academic Lectures, Cambridge Scholars publishing.

Friedman, T L. (2005). The World Is Flat: A Brief History of the Twenty-First Century. New York:

Farrar, Straus and Giroux.

Fulcher G. (2004). Deluded by artifices? The Common European Framework and harmonization.

Language Assessment Quarterly 1/4: 253-266.

295


https://doi.org/10.35632/ajis.v3i1.2903
https://doi.org/10.4000/apliut.105

Galisson, R. et Coste, D. (Eds.) (1976) Dictionnaire de didactique des langues. Langues et

littératures modernes, pp. 703-705.

Galstyan, G. (2009). Intégration du systéme de I'enseignement supérieur arménien au processus de
Bologne, Mkhitar Gosh, Scientific-Methodical Review Social Sciences, n° 2 (22), 2009, pp. 130-

141 (revue classée par la Commission Supérieure d’Attestation d’Arménie) ;

Garmonov, F. (1993). La planification de I'enseignement en URSS revue tiers monde, 1(1/2), 85-

94. http://www.jstor.org/stable/23586935

Gaspard C. (2019). L entretien semi-directif: définition, caractéristiques et étapes, Méthodologie de

recherche

Gasper Ilc, Andrej Stopar (2015) Validating the Slovenian National Alignment to CEFR: The Case
of the B2 Reading Comprehension Examination in English, Findings and Implications

University of Ljubljana

Goullier, F. (2007). Le Cadre européen commun de référence pour les langues, instrument de
normalisation ou document instrumentalisé pour une normalisation de I'enseignement et de

I'évaluation 7, Cahiers de 'APLIUT, Vol. XXVIN° 2 | 2007, 12-22.

Goullier, F. (2008). La mise en ceuvre du Cadre européen commun de référence pour les langues en
Europe. Une réalité différenciée dans ses finalités et dans ses modalités”, Revue internationale

d’éducation de Sévres, 47, 55-62.

Graves, K. (2008). The Language Curriculum: A Social Contextual Perspective. Language Teaching
41 (April 1, 2008): 147-81. https://doi.org/10.1017/50261444807004867.

Gross, F. (1943). Educational Reconstruction in Furope. American Sociological Review, 8(5), 543-

550. d0i:10.2307/2085724

Halpin, T. and Hughes, ]J. (2007). Living with Big Brother: Armenia-Russia relations are based on

language, culture, and, lately, economics. Armenia Now, March 2, 2019.

296


http://www.jstor.org/stable/23586935
https://doi.org/10.1017/S0261444807004867

Harutyunyan, Karine, (2015). Reforms in the Higher Education of Armenia in the Context of the

Bologna Process, Tigran Mets Publishing House

Heather, F. (2003). Integrating Tertiary Education in Europe. The ANNALS of the American
Academy of Political and Social Science 585, no. 1 (January 2003): 182-95.
https://doi.org/10.1177/0002716202238574.

Herbert, C. et Ingeborg, C. (2006). Les débats sur le Frangais fondamental et leur influence sur
l'enseignement du francais en Allemagne, Documents pour l'histoire du francais langue

étrangere ou seconde [Online], 36 | 2006,

Hiroko, N., Pascal, C. (2017). Techniques d'observation en Sciences humaines et sociales. 52éme
Congreés International Société d’Ergonomie de Langue Frangaise, Sep 2017, Toulouse, France.

pp.529-532. hal-01990071

Holdsworth, P., (2011). Promouvoir l'apprentissage des langues et la diversité linguistique en

Europe, Revue internationale d’éducation de Sevres

Holford et al. (2014). Adult Education Policy and the European Union: Theoretical and

Methodological Perspectives. Rotterdam, The Netherlands; Boston, Massachusetts: Sense

Publishers, 2014.

Horowitz, S. (2004).Restarting Globalization after World War II: Structure, Coalitions, and the
Cold War. Comparative Political Studies 37, no. 2 (March 2004): 127-51.
https://doi.org/10.1177/0010414003260980.

Huberman, M., & Miles, M. B. (1991). Qualitative Data Analysis: A Collection of New Methods.

Bruxelles: De Boeck.

Hufeisen, B., & Neuner, G. (Eds.). (2004). The plurilingualism project: Tertiary language learning—

German after English. Strasbourg: Council of Europe

297


https://doi.org/10.1177/0002716202238574
https://doi.org/10.1177/0010414003260980

Hunanyan, H., (2010).7he Reform of Higher Education Systems and the Concept of Lifelong

Learning, A comparative study of German and Armenian universities in the Bologna Process

Huver, Em, (2014) CECR et évaluation : interprétations plurielles et logiques contradictoires. Les
Cahiers du GEPE, N°6/ 2014. Politiques linguistiques en Europe, Strasbourg : Presses
universitaires de Strasbourg, URL : http://www.cahiersdugepe.fr/index.php?id=2652

Huver, Em. (2018). Peut-on (encore) penser a partir du CECR? Perspectives critiques sur la version
amplifiée. Mélanges CRAPEL, Centre de recherches et d’applications pédagogiques en langues,
A paraitre. hal-01711510

Jones, N. & Saville, N. (2009). European language policy: Assessment, learning and the CEFR.
Annual Review of Applied Linguistics, 29, pp. 51-63.

Juan, S. (1999). Méthodes de recherche en sciences sociohumaines, Presses Universitaires de France,

Paris

Judt T., (2005). Postwar ; A history of Europe since 1945, The penguin press, a member of Penguin
Group (USA) Inc., 375 Hudson street, New York, N.Y. 10014

Karakhanyan S, (2010) Policy Diffusion and Transfer and Teachers’ Perceptions within the Bologna
Reforms: the Armenia case of Higher Education Reforms, ED510043

Karjikian, M. (2017). Creating a Multilingual Armenia:
Adding English Language to Armenia’s Education System and Society, American University of

Armenia Yerevan, Armenia

Kaufmann, J-C., (2007). L enquete et ses méthodes : I'entretien compréhensif. Paris: Armand Colin,

2éme éd. 2007.

Kawulich, B.B. (2005). Participant Observation as a Data Collection Method. Qualitative Social

Research, 6, 43.

298



Khachikyan, A. (2005) Problems of Bilingualism in Armenia, Proceedings of the 4th International
Symposium on Bilingualism, ed. James Cohen, Kara T. McAlister, Kellie Rolstad, and Jeff
MacSwan, 1187-1189. Somerville, MA: Cascadilla Press.

Knox, E. (1986). A propos de compétence culturelle. En Porcher, L., La civilisation (pp. 89- 100).

Paris, France: CLE International.

Krashen, S. D. (1981). Second Language Acquisition and Second Language Learning. Language
Teaching Methodology Series. Oxford: Pergamon Pr, 1985.

Kuraev, A. (2016). Soviet Higher Education: An Alternative Construct to the Western University
Paradigm.  Higher  Education 71, mno. 2  (February 1, 2016): 181-93.
https://doi.org/10.1007/s10734-015-9895-5.

Kvale, S. (1996). Interview Views: An Introduction to Qualitative Research Interviewing. Thousand

Oaks, CA: Sage Publications.

Lacroix, B. (2002). La contribution de Norbert Elias a la construction a 'analyse de la construction

sociale. De I'état parlementaire. Polis, vol. 9, pp. 1-20.

Lihdesmaki et al, (2021). Introduction. Europe from Below. Brill, 2021.
https://doi.org/10.1163/9789004449800 001.

Lam, Y. (2010), Impact of Globalization on Higher Education: An Empirical Study of Education
Policy & Planning of Design Education in Hong Kong, International Education Studies Vol. 3,

No. 4, 73-85

Lantolf, J. P., et Thorne, S. L. (2006). Sociocultural Theory and He Genesis of Second Language

Development. Oxford: Oxford University Press.

Larroze-Marracq, H.(1996). Apprentissages scolaires et construction des connaissances de Piaget a

Vygotsky, Congresso internacional comemorativo do 1°Centenario do nascimento de Jean

Piaget, 1996, Lisbonne, Portugal. pp.109-119. halshs-00958752

299


https://doi.org/10.1007/s10734-015-9895-5
https://doi.org/10.1163/9789004449800_001

Lawn, M. et Grek S., (2012). Europeanizing Education, Governing a New Policy Space. Symposium

Books.

Le Lievre, F. (2011). Le Cadre Européen Commun de Référence, sa transférabilité et son adaptation
en contexte francais: quelles pratiques pour quelles représentations? Synergies-Europe

numéro 6, pp. 133-140

Little, D. (2006) The Common European Framework of Reference for Languages: Content, purpose,

origin, reception and impact, Language Teaching, 39, 167-190.

Little, D. (2007). The Common European Framework of Reference for Languages: Perspectives on
the making of Supranational Language Education Policy. The Modern Language Journal, 91
(4): 645-55.

Little, D. 1995. Learning as dialogue: The dependence of learner autonomy on teacher autonomy.

System, n°. 23 (2), pp. 175-181.

Little, D., et Perclova, R. (2001). European language portfolio guide for teachers and teacher

trainers. Strasbourg, France: Council of Europe

Lokman, D. et Glimiis, H (2009). De /a faute a I'erreur : une pédagogie alternative pour améliorer la

production écrite en FLE, Synergie, Turquie N2, Université de Marmara,125-138.

Luce, P. (2006). Histoire de la coopération européenne dans le domaine de I'éducation et de la
formation : comment I’Europe se construit : un exemple. Luxembourg: Office des publications

officielles des Communautés européennes, 2006.

Mair, C., (2003) The Politics of English as a World Language:New Horizons in Postcolonial

Cultural Studies

Maresi, N. (2010). Globalization and the Internationalization of Graduate FEducation: A Macro and
Micro View, Canadian Journal of Higher Education Revue canadienne d’enseignement

supérieur, Volume 40, No. 1, 2010, pages 1-12

300



Marien, B., et Beaud, J. (2003). Guide pratique pour l'utilisation de la statistique en recherche. Le

cas des petits échantillons. Qébec : RSAF ; 2003

Marshall, B. (2002). Preparing for success: A guide for teaching adult ESL learners.

http://calstore.cal.org/store

Martyniuik, W., Noijons, J., (2007). Synthése des résultats d une enquéte sur I'utilisation du CECR

au niveau national dans les Etats membres du Conseil de I'Europe:
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Survey CEFR 2007 fr.doc.

Matasyan, S. (2005). Bologna Process in Armenia: From Implementation To Satisfaction,
International Education Journal, 2005, 6(3), 335-342.
ISSN 1443-1475, 2005 Shannon Research Press.
http://iej.cjb.net 335

Matei, L. et Iwinska, J. (2013), Bologna System in Armenia. The Student Perspective, Organization

for Security and Co-operation in Europe

Matthies, B. F, (1983). The Threshold Level: A Notional-Functional Syllabus, lowa State University

Ames, lowa

Maurer B. (2011). Enseignement des langues et construction européenne, le plurilinguisme,

nouvelle idéologie dominante. Editions archives européennes, Paris

McNamara, T. (2006). CEFR. Message posted to LTEST-L, Language Testing Research and Practice,

International Journal of Applied Linguistics, 2006

Merton, R.K.,, Fiske, M. et Kendall, P.L. (1990). The Focused Interview: A Manual of Problems and

Procedures. 2nd Edition, Free Press, New York.

Migeot, F. (2017). Cadre commun (CECRL) avec photo de famille (ERT, CCE, OCDE...) et langue

de coton, Revue TDFLE, n°70-,” October 12, 2020. https://revue-tdfle.fr//revue-70-6/46-cadre-

commun-cecrl-avec-photo-de-famille-ert-cce-ocde-et-langue-de-coton.

301


http://calstore.cal.org/store
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Survey_CEFR_2007_fr.doc
https://revue-tdfle.fr/revue-70-6/46-cadre-commun-cecrl-avec-photo-de-famille-ert-cce-ocde-et-langue-de-coton
https://revue-tdfle.fr/revue-70-6/46-cadre-commun-cecrl-avec-photo-de-famille-ert-cce-ocde-et-langue-de-coton

Miller, G. et Chomsky N. (1963) Finitary models of language users. In R. Duncan

Mison, S. et Jang. (2010). Canadian FSL Teachers’ Assessment Practices and Needs: Implications for

the Adoption of the CEFR in a Canadian Context, Synergies, Europe N; p. 99-108

Moeller, Aleidine Kramer, and Kristen Nugent (2014), Building Intercultural Competence in the
Language Classroom,” Faculty Publications: Department of Teaching, Learning and Teacher

Education. 161.

Mucchielli, A. (1996). Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines et sociales.

Paris : Arman Colin.

Mucchielli, A. et Paillé, P. (2003). Lanalyse qualitative en sciences humaines et sociales. Paris:

Armand Colin.

Mucchielli, Jean-Louis. (2009). La mondialisation comme plurielle. La revue pour l'histoire du

CNRS, no. 24 (October 5, 2009). https://doi.org/10.4000/histoire-cnrs.9090

Mucchielli, L. (2000). "Les sciences humaines sont-elles des sciences (comme les autres ?) - Des
communautés scientifiques en débat". Axiales - Regards sur les Sciences de ] Homme, 3, pp. 13-

28.

Musoeva, Aziza (2020) What Do Uzbekistani EFL Teachers Know and Believe About The
Usefulness Of The CEFR|?

Nakatani, Yasuo. (2012). Exploring the Implementation of the CEFR in Asian Contexts: Focus on
Communication Strategies. Procedia - Social and Behavioral Sciences 46 (2012): 771-75.

https://doi.org/10.1016/].sbspro.2012.05.196.

Narcy-Combes, J-P. (2007). Du positionnement épistémologique aux données de
terrain, Recherches en didactigue des Ilangues et des cultures, 4,2007, URL:

http://journals.openedition.org/rdlc/4850 ; DOI : https://doi.org/10.4000/rdlc.4850

302


https://doi.org/10.4000/histoire-cnrs.9090
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.05.196
https://doi.org/10.4000/rdlc.4850

Nerad, M. (2010). Globalization and the Internationalization of Graduate Education: A Macro and
Micro View. Canadian Journal of Higher Education 40, no. 1 (May 23, 2010): 1-12.
https://doi.org/10.47678/cjhe.v40i1.1566.

Nguyen, H et Burns, A., (2017). Teacher language proficiency and reform of English language
education in Vietnam, 2008-2020. Phnom Penh, 19

Nguyen, H, et Hamid M. (2020). The CEFR as a National Language Policy in Vietnam: Insights from
a Sociogenetic Analysis. Journal of Multilingual and Multicultural Development, 1-13.

https://doi.org/10.1080/01434632.2020.1715416

Nissen Elke (2003) Apprendre une langue en ligne dans une perspective actionnelle. Effets de
I'interaction sociale, These de doctorat sous la direction de Michele Kirch, Strasbourg,

Université de Strasbourg

Noriko Nagai et Fergus O’'Dwyer (2011) The actual and potential impacts of the CEFR on language
education in Japan, The CEFR-J:

Noriyuki N. (2009). Le contexte sociopolitique d'un Cadre européen commun de référence pour les

langues et sa réception au Japon (en japonais), Gengo seisaku, n. 5.

Normand R. (2011). Gouverner la réussite scolaire. Une arithmétique politique des inégalités. Berne

:Peter Lang.
North, B. (2000) The Development of a Common Framework Scale of Language Proficiency.

North, B. (2000) The Development of a Common Framework Scale of Language Proficiency. Peter
Lang US, 2000. https://doi.org/10.3726/978-1-4539-1059-7.

North, B. (2006). The Common European Framework of Reference: Development, Theoretical and
Practical Issues, paper presented at the symposium, A New Direction in Foreign Language
Education: The Potential of the Common European Framework of Reference for Languages,

Osaka University of Foreign Studies, Japan, March 2006.

303


https://doi.org/10.47678/cjhe.v40i1.1566
https://doi.org/10.1080/01434632.2020.1715416
https://doi.org/10.3726/978-1-4539-1059-7

North, B. (2007). The CEFR illustrative descriptors scales. Modern Language Journal, 91(4),
656-659.

North, B. (2014), The CEFR in practice, Cambridge University press

North, B. et al., (2005). Relating Examinations to the Common European Framework: A Manual.

Language Testing - LANG TEST 22: 261-79. https://doi.org/10.1191/02655322051t3080a.

North, B. et Enrica, P. (2017). Mediation and the social and linguistic integration of migrants:

updating the CEFR descriptors. Some lessons from research, Les enseignements de la recherche

North, B. Figueras, N., Takala, S., Verhelst, N., & Piet, V. A. (2005). Relating examinations to the

common european framework: A manual. Language Testing, 22(3), 261-279.

https://doi.org/10.1191/02655322051t3080a

Norton, B., et Toohey, K, (2011). Identity, language learning, and social change. Language Teaching,
44, pp 412-446 doi:10.1017/50261444811000309

Névoa, A. (1998) I’Europe et I'éducation, Analyse Socio-Historique des Politiques Educatives

Européennes, Université de Lisbonne

Névoa, A. (2002). Ways of thinking about education in Europe. in A. Novoa and M.Lawn (eds.),
Fabricating Europe: The formation of an education space, (pp.131-155). London, Kluwer

Academic Publishers.

Névoa, A., and Dejong-Lambert, W. (2003). Educating Europe: An Analysis of EU Educational
Policies. In Implementing European Union Education and Training Policy, edited by David
Phillips and Hubert Ertl, 41-72. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2003.
https://doi.org/10.1007/0-306-48077-8 3.

OCDE, (2008). L‘enseignement supérieur a I’horizon 2030 -- Volume 2: Mondialisation. La
recherche et I'innovation dans I'enseignement. OECD, 2011.

https://doi.org/10.1787/9789264075405-fr.

304


https://doi.org/10.1191/0265532205lt308oa
https://doi.org/10.1007/0-306-48077-8_3
https://doi.org/10.1787/9789264075405-fr

OCDE, (2011), L'enseignement supérieur a I'horizon 2030 — Volume 2 : Mondialisation, La

recherche et I'innovation dans I'enseignement, Editions OCDE.

OCDE, (2015). Perspectives des politiques de l'éducation 2015. Les reformes en marche. Paris :
Editions OCDE.

OCDE, (2017). Gender imbalances in the teaching profession, Education Indicators in Focus,

No. 49, OECD Publishing, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/54{0ef95-en.

OCDE, (2018). OECD Handbook for Internationally Comparative Education Statistics 2018:
Concepts, Standards, Definitions and Classifications, OECD Publishing,
Paris, https://doi.org/10.1787/9789264304444-en.

Ollivier, C. (2009). Mettre en ceuvre une approche interactionnelle sur le Web 2.0, L approche

actionnelle dans I'enseignement des langues, Barcelone : Maison des langues, 263- 285

Palayret, J.-M. (1996). A university for Europe: prehistory of the European University Institute in
Florence (1948-1976), [Rome]: Presidency of the Council of Ministers, Department of

Information and Publishing; [Florence : European University Institute], 1996

Papageorgiou, S. (2005). Common European Framework of Reference for Languages: learning,
teaching, assessment: case studies, Insights from the Common European Framework, Language

Testing, 22, 406-411.

Paquay, L. (1994). Vers un référentiel des compétences professionnelles de I'enseignant ? Recherche

& formation 16, no. 1 (1994): 7-38. https://doi.org/10.3406/refor.1994.1206.

Paquay, L. et Bourdoncle, R. (2004). — L évaluation des enseignants : tensions et enjeux. Recherche

& Formation, N°49, 2005, pp. 171-174.

Pavlenko, Aneta, (2008) Multilingualism in Post-Soviet Countries: Language Revival, Language
Removal, and Sociolinguistic, Theory Article in International Journal of Bilingual Education

and Bilingualism

305


http://dx.doi.org/10.1787/54f0ef95-en
https://doi.org/10.1787/9789264304444-en
https://doi.org/10.3406/refor.1994.1206

Pearce, K. E. et Rice, R. E. (2014). The language divide—The persistence of English proficiency as
a gateway to the Internet: The cases of Armenia, Azerbaijan, and Georgia. International

Journal of Communication, 8, 26.

Perret V. et Girod-Seville M., Fondements épistémologiques de la recherche, in THIETART R.A.,
Méthodes de recherche en management, Dunod, p. 13-33. 2003.

Perrichon, E. (2009) Perspective actionnelle et pédagogie du projet : De la culture individuelle
d la construction dune culture d’action collective. Synergies Pays Riverains de la

Baltique, n°6, p.91-111. Editions Gerflint.

Petaux, J. (2009). Democracy and Human Rights for Europe: The Council of Europe’s Contribution.

Council of Europe Pub., 2009. https://books.google.am/books?id=mjtsBT04YOwC.

Petrossian, G. (2010) Bilingualism And Language Planning In Armenia, Yerevan State University,

Department of Romance-Germanic Philology

Phillipson, R. (2008). Language Policy and Education in the European Union. In: Hornberger N.H.
(eds) Encyclopedia of Language and Education. Springer, Boston, MA.
https://doi.org/10.1007/978-0-387-30424-3 19

Piccardo E., Berchoud, M., Cignatta, T., Mentz, O., & Pamula, M. (2011). Parcours d’évaluation,
dapprentissage et d'enseignement a travers le CECR. Strasbourg: Editions du Conseil de

I’Europe, January 2011

Piccardo, E. (2013). (Re) Conceptualiser l'enseignement d’une Langue Seconde a l'aide d’outils
d’évaluations:Comment Les Enseignants Canadiens Percoivent Le CECR. Canadian Modern
Language Review/ La Revue Canadienne Des Langues Vivantes 69 (November 1, 2013): 386~
414. https://doi.org/10.3138/cmlr.1737.386.

Piccardo, E. (2014) From Communicative to Action-Oriented: A Research Pathways, 2014.

306


https://books.google.am/books?id=mjtsBT04Y0wC
https://doi.org/10.1007/978-0-387-30424-3_19
https://doi.org/10.3138/cmlr.1737.386

Piccardo, E. (2016). Un parcours de recherche-développement vers 'approche actionnelle : un

projet canadien. Les Langues modernes, « La perspective actionnelle : état des lieux » 3, 31-41.
Piccardo, E., et North, B. (2019). The action-oriented approach: a dynamic vision of language

Piccardo, E., North, B., & Maldina, E. (2019). Promoting innovation and reform in language
education through a Quality Assurance template for CEFR implementation, Canadian Journal

of Applied Linguistics Revue canadienne de linguistique appliquée

Pluskwa, D., Willis, D., Willis, J. (2010). L approche actionnelle en pratique : la tiche d'abord, la
grammaire ensuite! - Coordonné par M -L. Lions-Olivieri, Ph. Liria. La perspective actionnelle

dans I'enseignement des langues. Barcelone : Difusién - Edition Maison des langues

Pons-Ridler, S., et McKim, F. (1985). Les Grandes Familles du frangais fondamental The French
Review, 541), 16-29.

Prieur, .M, et Volle R.-M. (2016) “Le CECR : une technologie politique de I'enseignement des

langues.” Kducation et sociétés plurilingues, no. 41 (December 1, 2016): 75-87.

https://doi.org/10.4000/esp.959.

Puren, C. (2004) De l'approche par les taches a la perspective co-actionnelle,
Les Cahiers de I’APLIUT (revue de I’Association des Professeurs de langues des Instituts

Universitaires de Technologie), vol. XXIII, n° 1, 10-26

Puren, C. (2006). Le Cadre européen commun de référence et la réflexion méthodologique en

didactique des langues-cultures: un chantier a reprendre. Synergies Europe, 1, 74- 80.

Puren, C. (2009) La nouvelle perspective actionnelle et ses implications sur la conception des
manuels de langue. Lapproche actionnelle dans l'enseignement des langues. Onze

articles pour mieux comprendre et faire le point. Paris : Editions Maison des langues.

307


https://doi.org/10.4000/esp.959

Puren, C. (2010). Les manuels récents de francais langue étrangére : entre perspective actionnelle
et approche communicative. Flinders University Languages Group Online Review, FULGOR

Volume 4, Issue 2, Décembre, 2010.

Puren, C. (2014) Approche communicative et perspective actionnelle, deux organismes
méthodologiques génétiquement opposées et complémentaires. Article paru sur le lien
Internet www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-liens/2014a/ (janvier 2014)

[consulté le 19 juin 2020].
Puren, C. (2014). La formation en questions-Didactique des langues étrangéres. CLE International

Puren, C. et Maurer, B. (2019). “CECR : Par Ici La Sortie ! (2019) (French Edition), Paris: Editions
des archives contemporaines, 322 p., ISBN: 9782813003522.

Reuter, Y., Cohen-Azria, C., Daunay, B., Delcambre, 1., Lahanier-Reuter, D. (2013). Dictionnaire

des concepts fondamentaux des didactiques. Louvain-la-Neuve, Belgique: De Boeck

Supérieur. https://doi.org/10.3917/dbu.reute.2013.01

Riba, P. (2006) De I'approche communicative a I approche actionnelle : apports du Cadre européen

commun de référence pour les langues, conférences au CIEP,

Riba, P. (2007) Limpact du CECR sur les systémes d'‘évaluation et d'auto-évaluation des langues,
Conférence: L'impact du Cadre européen sur les systémes d'évaluation et d'auto évaluation en

langues

Richard, E.S; Mandinach, E.B. (1989). Integrating Asesment and Instruction: A Research and

Development Agenda. institution report,Educational Testing Service, Princeton, N.].

Richard, M. et Michaud, P. (1982). La pratique de I'évaluation des enseignants au Nouveau-

Brunswick, au Québec et en Ontatio. Revue des sciences de ’éducation, 8(2), 255-270.

Richards, J. (2001). Curriculum Development in Language Teaching, Cambridge: Cambridge

University Press.

308


https://doi.org/10.3917/dbu.reute.2013.01

Richards, J. (2016). Communicative Language Teaching Today. Cambridge: Cambridge University

Press.

Romelaer, P. (2005). L'entretien de recherche, in Wacheux, Frédéric; Roussel,
Patrice, Management des ressources humaines : méthodes de recherche en sciences humaines

et sociales, De Boeck : Bruxelles, p. 101-137

Rosen-Reinhardt, E. (2005). La mort annoncée des “quatre compétences” - pour une prise en compte du
répertoire communicatif des apprenants en classe de FLE. Glottopol, Université de Rouen, Laboratoire

Dylis, 2005, Construction de compétences plurielles en situation de contacts de langues et de cultures.

ffhal-01581796f

Rosen-Reinhardt, E. (2006). Le point sur le Cadre européen commun de référence pour les langues.

Paris ;: CLE international

Rubin, J. 1981. Study of cognitive processes in second language learning. Applied Linguistics 11,

118-131, DOI : 10.1093/applin/2.2.117

Riischoff B. (2020) « CECR Volume complémentaire pour l'enseignement inclusif plurilingue »
présentation a webinaire, « Digital agency in social practice and language education: the CEFR

Companion volume and online »

Riischoff, B. (2018) Authentic Language Use, Approaches and Methods in English for Speakers of

Other Languages, Strategies and Techniques in English for Speakers of Other Languages

Sabouri, N. et Gilakjani, A. (2017), Teachers’ Beliefs in English Language Teaching and Learning: A
Review of the Literature, March 2017, English Language Teaching 10(4):78, DOL:
10.5539/elt.v10n4p78, LicenseCC BY 4.0

Sabran, A. Zolfaghari, Shatar, M., Zolfaghari, A. (2009). Internationalization of higher education:
Challenges, strategies, policies and programs, US-China Education Review, Volume 6, No.5

(Serial No.54)

309


http://dx.doi.org/10.1093/applin/2.2.117

Samson M.(2016). Analysis of Globalization, the Planet and Education. Science education, 13.

Savignon, S.]. (1972). Communicative Competence: An Experiment in Foreign-Language Teaching.

Philadelphia: Center for Curriculum Development.

Savignon, S. J. (1983). Communicative competence: Theory and classroom practice. Reading, MA:

Addison-Wesley.

Saydi, Tilda (2015) Lapproche actionnelle et ses particularités en comparaison avec lapproche

communicative, Université Adnan Menderes, Aydin, Turquie

Slama-Cazacu, Tatiana, (1992) Quelques problémes terminologiques, théoriques et

meéthodologiques du multilinguisme et du plurilinguisme actuels en europe

Sokolovska, Zorana (2017)- La Coopération Européenne et Les Langues Retour. Accessed June 30,

2019. http://doc.rero.ch/record/288543/files/Sokolovska Zorana -

La coop ration europ enne et les langues 20170502.pdf.

Solar, C. (2001). Variation sur la formation continue des personnels enseignants : une analyse

comparée: De Boeck Université. http://dx.doi.org/10.3917/dbu.solar.2001.01

Stamelos Y., (2003). La construction d un espace européen d’enseignement supérieur : rétrospective,
situation actuelles et perspectives, Revue des sciences de I’éducation,Vol. XXIX, 2, pp. 277-296.
Staude, Ed. (2011). National Education Systems in the European Union. All Theses and
Dissertations (ETDs). 458.

https://openscholarship.wustl.edu/etd/458

Stone, D. (2012). Furopean Union Design Law: A Practitioners’ Guide. OUP Oxford,.

Tagliante C. (2005) L’Evaluation et le Cadre européen commun Paris, CLE International, coll.

«Techniques et pratiques de classe »,.

Tasner, et al., (2017) Gender in the teaching profession: university students’ views of teaching as a

career, CEPS Journal 7 (2017) 2, S. 47-69

310


http://doc.rero.ch/record/288543/files/Sokolovska_Zorana_-_La_coop_ration_europ_enne_et_les_langues_20170502.pdf
http://doc.rero.ch/record/288543/files/Sokolovska_Zorana_-_La_coop_ration_europ_enne_et_les_langues_20170502.pdf
http://dx.doi.org/10.3917/dbu.solar.2001.01
https://openscholarship.wustl.edu/etd/458

Taviano, S. (2014) English as a Lingua Franca Implications for Translator and Interpreter

Education, Copyright Year 2014

Tolibjonov, B., Samandarov Sh., Umirzakova D., and Yunusova Y., (2020) Teaching and learning
foreign languages in Uzbekistan. CEFR: learning, teaching and assessment. International
Journal on Integrated Education. 3, 1 (Mar. 2020), 57-61.
DOI:https://doi.org/10.31149/ijie.v3i1.40.

Tono Y. et Negishi M., (2012). Adapting the CEFR for English language teaching in Japan,

Framework & Language Portfolio SIG Newsletter

Toohey, K. (2007). Autonomy/Agency through socio-cultural lenses. Reconstructing autonomy in

language education: inquiry and innovation (pp. 231-242). Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Tost Planet, Manuel. (2006). De ‘Un niveau-Seuil’ au ‘Cadre européen commun de référence pour
les langues’. Fondements linguistiques et psychologiques, approches méthodologiques et
tendances actuelles dans renseignement et lapprentissage du francais langue étrangere..
Granada-Barcelona : Universidad de Granada, Universitit Auténoma de Barcelona, 2006, 460
p.” Documents pour Ihistoire du frangais langue étrangére ou seconde, no. 36 (January 1,

2006): 239—41. consulté le 27 mai 2019

Tosun, F., et Glover, P. (2020). How do school teachers in Turkey perceive and use the CEFR?
International Online Journal of Education and Teaching (IOJET), 7(4), 1731-1739.

Trim, et al., (1984). Towards a more comprehensive framework for the definition of language
learning objectives. Vol I: Analytical summaries of the preliminary studies. Vol II: Preliminary

studies. (contributions en anglais et francais).

Trim, J. (1988). Rapport de synthése sur le programme d ateliers internationaux pour les formateurs

d’enseignants de langues vivantes 1984 — 87. Strasbourg: Conseil de I’Europe.

311



Trim, J. (1993). Transparence et cohérence dans I'apprentissage des langues en Europe, Objectifs,

evaluation, certification, Rapport du Symposium, Ruschlikon

Trim, J. (1998), Les Langues Vivantes au Conseil de I'Europe 1954-1997. La coopération
internationale en faveur de l'apprentissage tout au long de la vie, pour une communication

efficace, un enrichissement culturel muruel, n.d., 70.

Trim, J. (2001). Common European Framework of Reference for Ilanguages:

learning, teaching and assessment — Guide for Users.

Trim, J. et Girard, D. (1988). Projet n° 12 ’Apprentissage et enseignement des langues vivantes aux
fins de communication” Rapport final du Groupe de Projet n° 12 (activités 1982-87).

Strasbourg: Conseil de I'Europe.
Trim. J. et van Ek, (2001). Vantage Series, Cambridge University Press,

Tsegay, S. (2016). Analysis of Globalization, the Planet and Education, International Journal Of
Environmental & Science Education, Vol.11, No.18, 11979-11991

Valax, P. (2011). The Common European Framework of Reference for Languages: A critical analysis
of its impact on a sample of teachers and curricula within and beyond Europe (Thesis, Doctor

of Philosophy (PhD)). University of Waikato, Hamilton, New Zealand.

Van Avermaet, P. et Depauw, V. (2004). The Dutch pamphlet’ and the use of the CEFR.
PowerPoint document presented at the EALTA Inaugural Conference, Relating Language
Examinations to the Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment, Kransjka Gora, Slovenia.

www.ealta.eu.org/conference/2004/ppt/vanavermaetl6may.ppt

Van de Ven, A., et Poole, M. (1990). Methods for Studying Innovation Development in the
Minnesota Innovation Research Program. Organization Science, 1(3), 313-335. Retrieved July

21, 2021, from http://www.jstor.org/stable/2635008

312


http://www.ealta.eu.org/conference/2004/ppt/vanavermaet16may.ppt
http://www.jstor.org/stable/2635008

Van de Ven, A.H. et Poole, M.S. (2002). Field research methods, in Baum, J.A.C. (Ed.): The

Blackwell Companion to Organizations, Blackwell Publishers, Oxford.

Van der Maren, J-M. (1995). Méthodes de recherche pour I'éducation. Montréal : Presses de

I'Université de Montréal/De Boeck Université.

Van Ek, J. A. (1975) Systems Development in Adult Language Learning: The Threshold Level in a
European-Unit/Credit System for Modern Language Learning by Adults. Council for Cultural

Cooperation, Strasbourg (France), 240p. Council of Europe, Strasbourg, France

Van Ek, J. A. (1975). The Threshold Level in a European Unit/Credit System for Modern Language

Learning by Adults, Strasbourg: Council of Europe.

Van Lier, L. (2008). Agency in the Classroom, Sociocultural Theory and the Teaching of Second

Languages. London: Equinox.

Van Lier, L., (2007). Action-Based Teaching, Autonomy and Identity. Innovation in Language
Learning and Teaching, Monterey Institute of International Studies, Language Studies

Division, Monterey, CA, USA

Velmuradova, M. (2004). Epistémologies et méthodologies de la recherche en Sciences de gestion.

Note de synthese. USTV. 2004, pp.105. hal-01582285

Verdelhan-Bourgade, M. (2007). Le frangais langue seconde: Un concept et des pratiques en

évolution. Louvain-la-Neuve, Belgique:. https://doi.org/10.3917/dbu.verde.2007.01

Vincent, L. (2004). Compétence communicative et savoirs culturels en didactique des langues
étrangeres: analyse critigue du Cadre européen commun de référence pour les langues In J.
Greenfield (Ed.), Proceedings of the symposium Ensino das Linguas Estrangeiras : Estratégias
Politicas e Educativas (13-15 December 2001), pp. 41-50. Porto : Faculdade de Letras da

Universidad do Porto.

Wassenberg, B. (2014), Histoire Du Conseil de I’Europe, Council of Europe Bookshop.

313


https://doi.org/10.3917/dbu.verde.2007.01

Welch, D. (1999). Modern European History, 1871-2000, A Documentary Reader Published August
26, 1999 by Routledge

West, R. et Crighton, J. (1999) Examination Reform in Central and Eastern Europe: Issues and
trends, Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 6:2, 271-289, DOL:
10.1080/09695949992919

West, R. et Crighton, J. (1999). Examination Reform in Central and Eastern Europe: Issues and
trends, Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 6:2, 271-289, DOLI:
10.1080/09695949992919

Westhoff, G. (2007) Challenges and opportunities of the CEFR for reimagining foreign language
pedagogy. Modern Language Journal, 91(4), pp. 676- 679.

Wiggins, G., & McTighe, J. (1998). Understanding by Design. Alexandria, VA: Association for

Supervision and Curriculum Development.

Wolfe, R. (2007). From Reconstructing Europe to Constructing Globalization: The OECD in

Historical Perspective, n.d., 19.

Wong A. (2019). The U.S. Teaching Population Is Getting Bigger, and More Female Women now

make up a larger share of educators than they have in decades. Education. the Atlantic

Whu, J. (2012). Policy perspectives from Taiwan. In M. Byram (Ed.), The Common European
Framework of Reference: The globalisation of language education policy (Vol. 23):

Multilingual matters
Yin, R.K., (2009), Case Study Research, Design and Methods. 4th Ed. London: Sage Publications.

Zheng, Y., Zhang, Y., et Yan, Y. (2016). Investigating the Practice of the Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) outside Europe: A Case Study on the

Assessment of Writing in English in China. British Council.

314



https://www.teachingenglish.org.uk/article/investigating-practice-cefr-outside-europe-a-

case-study-assessment-writing-english-china.

Zhou, Jiangyuan. (2016). A Dynamic Systems Approach to Internationalization of Higher

Education. Internationalization of Higher Education, 14.

Références bibliographiques en langue russe et arménienne

Vygotsky, L. (1991). [legarornueckas ncuxonorus. Ed. by Davydova V. V. Moscow: Ilemzaroruxka.

Asetucsu I1.C., 3acmasckas M.J. (2017). MozepHu3anusa CICTeMbI BRICIIETO 0Opa30BaHUA

ApmeHUU B KOHTEKCTe MHTeTPallMOHHBIX Iporieccos/ Monorpadus, Epesan 2017, C. 232

Axyiosa E.B.(2017). PasBurre npodeccroHaIpHOro 00pa3soBaHUA B pecIyOinKe ApMeHuUs B

IIOCTCOBeTCKUM Iepro/i. DIeKTPOHHBIM HaydHbIH XypHaT «ApxonT» 2017, Ne 1. C. 12-18.

Apytionosa M.A. (2012). fI3pikoBas monutuka u craryc pycckoro sa3sika B CCCP u rocymapcrBax
IIOCTCOBETCKOTO ITpocTpaHcTBa // BectHuk MockoBckoro yauBepcurera. Cepus 25:

MexayHaposHble OTHOLIEHUS M MUPOBasd MOAUTHUKA. N° 1.

Bparuna, H. (2002). A3pixoBas [Tomntuxa CCCP: ®parmentst [Toruruyueckoit Mcropuu Pycckoro
Aspika. Russian ~ History, 29(2/4), 511-527.  Retrieved July 10, 2021, from
http://www.jstor.org/stable/24660800

Hanwuenan M.T'. (2004) Pycckuii 351K B A35IKOBOH IOJIMTHKE H A3BIKOBOH IPAKTHKE

COBpEMEHHOH Apmernn [/ Bectuux MATIIPSJL, 2004, Ne 44 c. 47-51.

3osan C. (2013) Pycckuwn a3k B8 Apmennu // Pycckun a3sik 3apyoexss. CII6.: 3ima Toycr,. C. 61—
84.

3onsan Cypen u Kapen Axonsan. (2015). Pycckuii A3pix B Apmernn: Hcropus n CoBpeMeHHBIH

Craryc,

315


http://www.jstor.org/stable/24660800

3onau CypeH, Pycckuu a3pik B Apmennu, Pycckun a3sik 3apy6exss. PITY.(2013) Mzzg-so

«3maroyct», Cankr- I[letepbypr. 2013, c. 61 -84

Kyposckas, I0. I'. (2015). fI3pikoBast MOJKUTHKA B CTPAaHAX IIOCTCOBETCKOTO IIPOCTPAHCTBA:
CPaBHUTEIPHO-COIIOCTaBUTENIBbHBIN aHann3. BecTHuk Bypsarckoro rocyzapcrBeHHOTO

yuuepcutera. Punocodus, (1), 16-24.

Manyxkaua O.I'. (2016) ITonoxenwne pycckoro si3pika B Apmenuu // EBpasurickas wHTerpa- Ius:

yejyioBedeckoe m3Mmepenue. C6. matepuasnos Kpyriaoro crona / Ilox pex. O.B. Ilerpos- ckon,

C.B. Tuxouosou. M.: PUCH, C. 26-33.

Meuxkosckas, H. (1992). Craryc 1 ¢pyHKIIMM PyCCKOTO S3BIKa B IIOCJIEJHUX COBETCKUX 3aKOHAX O A3BIKE

(Status and Functions of the Russian Language in the New Soviet Laws on Language). Russian

Linguistics, 16(1), 79-95. Retrieved July 10, 2021, from http://www.jstor.org/stable/40160330

ITamosu A.P. (2018) Porxs apmamrckori gmacmopsr B yyactuu Pecmybruikm ApmeHns B
MeXAYVHAPOAHBIX geaax Ha pyoexe XX-XXI s. /[ Mexpynaponusie oTHOmeHuA. — 2018, — Ne
2. - C 128 - 134. DOI: 10.7256/2454-0641.2018.2.25965 URL:
https://nbpublish.com/library_read_article.php?id=25965

[Tuporos A.U., Kpacuosa I A., ®ununnos B.M.(2008). Yue6noe nocobue: TenpeHunu pasBurus

pedopm Bricurero obpasoBanus B crpanax CHI'. M.: PY/IH, 2008 - 180c.

Xpycnos, I. (2006). @yaryrornpoarwe pycckoro a3s1ka B ctparax CHI Russian Language  Journal
/ Pycckuit a3p1K, 56, 131-166. Retrieved July 8, 2021, from  http://www jstor.org/stable/43669135

Isetimep A.Jl. CoBpeMeHHas  COLMOJMHTBUCTHKA: TeOpHUA, IPOOIEMBI, METOIBL. .

https://www.twirpx.com/file/2614662/. 277-296.

[MTmmakosckas, JI. 2009. CoBeTckas o6pazoBaTebHas MOJIUTUKA : COLMATbHAA UHXEHEepU U

Ky1accoBas 6opb6a. JKypHas ucciemoBaHUY COLMATBHON TOMUTUKY, ToM 7, No 1, c. 39-64.

316


http://www.jstor.org/stable/40160330
http://www.jstor.org/stable/43669135
https://www.twirpx.com/file/2614662/

Uunptwuwywt, Zwyly  Zndhwbbbuh, (2015) Owwwp  Lhqnitkph  Miumghsubph
dhpuyuunpuundwt  dudwbwlulhg Zhdbwhiunhpttpp, «Uwbljujupdnipiu
Stunipjnil [wit] NMuwndnipinii» Uwuttmghwunnipjudp Uwtjujupduljut
Qhunmipniuubph EEjuwsnih Shnwuljut Uunhdwh Zuygdut Unkiwinunipinit

Q. 2. Mhwnpnuywl, (2011), Zujwunwih Zwbpuybnntpeyut hwpupbpnipniuttpp
[nruwunwth htwn (1918-1920), Gphwt, BNZ hpwwnwpwlsnipnil

Quipphbyut, Uhpwp (2013), Aynipuyh gnpépbpug. niuwbngulkinpnt hudwlu pg
(Zuyuunwth Zuipuybkwnnipjub tptp pnth-h ophtiwlyny)

Bphiwth yhnwlwt hwdwjuwput, Mundnipjut uljnintn
2Z, p. bplitwi, 0025, Ujkp Uwtinijjuit 1

Enhlj Uhtwmuywi, (2019). GpEduth MEknwlwb Zudwjuwpuinp 1920-uljub pp.
(Zpdtwnpdut 100-Udjujh Unphy) Muwndnipintt b Lunupwughwnnipini

Références bibliographiques des documents officiels

Assemblée nationale. (1999). La loi sur 1“éducation de la République d*“Arménie. Erevan, 1999.

Assemblée nationale. (2004). La loi sur l“enseignement supérieur et postuniversitaire de la

République d“Arménie, Erevan, 2004.

Bologna Declaration (1999) Joint declaration of the European Ministers of Education, The European

Higher Education Area

Budapest-Vienna Declaration (2010) on the European Higher Education Area March 12, 2010,

European Ministers of Education

317



Communique de Bergen. (2005). L“espace européen de 1“enseignement supérieur - réaliser les
objectifs. Communiqué de la Conférence des Ministres européens chargés de 1'Enseignement

Supérieur, Bergen, 19-20 Mai 2005.

Communique de Berlin, (2003). Réaliser 1“espace européen de I“enseignement supérieur.

Communiqué de la Conférence des Ministres européens chargés de 1'Enseignement Supérieur,

Berlin, le 19 septembre 2003.
Communiqué de Erevan (2015), European Higher Education Area (EHEA), Ministerial conference

Communique de Prague, (2001). Vers 1'espace européen de 1'enseignement supérieur. Communiqué

de la conférence des ministres chargés de I'enseignement supérieur, Prague, le 19 mai 2001.

Déclaration du cinquiéme « Forum Politique De Bologne », (2018). Conférence ministérielle

européenne pour l'enseignement supérieur, Paris, 25 mai 2018

Gouvernement. (2003). Stratégie de réformes de 1“enseignement supérieur en République

d“Arménie. Décision du Gouvernement n° 46, du 21 novembre 2003

Gouvernement. (2005). Procédure de 1“élaboration et de la validation de référentiels d“Etat

d“enseignement supérieur. Décision du Gouvernement N° 1449, 14 avril 2005.

Gouvernement. (2006). La validation de 1“agenda de la réalisation des principes du Processus de
Bologne dans le domaine de 1“enseignement supérieur de la République d“Arménie. Décision

N 43 du 2 novembre 2006

London Communique (2007) Towards the European Higher Education Area: responding to

challenges in a globalised world

Sorbonne Joint Declaration (1998) Joint declaration on harmonisation of the architecture of the
European higher education system by the four Ministers in charge for France, Germany, Italy

and the United Kingdom, Paris, the Sorbonne, May 25

318



Références bibliographiques des manuels

Christina Latham-Koenig, Clive Oxenden, and Paul Seligson, 2004, New English File, Oxford

Claire Miquel, Vocabulaire progressif du frangais - Niveau débutant (A1) - Livre + CD +

Appli-web - 3eme édition
Felicity O'Dell and Michael McCarthy, 2002, English Phrasal Verbs in Use, Third Edition

Hélene Augé et al, Tout va bien ! méthode de frangais langue étrangere (FLE) pour grands

adolescents et adultes, niveau 1, CLE internationale

Hélene Augé, et al, Nickel ! méthode de frangais langue étrangere (FLE) pour grands

adolescents et adultes, niveau 1 (A1/A2)

Jack C. Richards, Jonathan Hull, Susan Proctor, Interchange, fourth edition Grammar in Use,

Cambridge University Press

Liz Soars; John Soars, 2009, New headway, Intermediate, Student's book, Oxford: Oxford

University Press, impr. 2009.

Maia Grégoire, Gracia Merlo, Grammaire Progressive du Francais, Intermediare Adultes -

Grands adolescents 16-18 ans (French Edition)
Martin Hewings, Advanced Grammar in Use: Cambridge University Press
Popova, Kazakova et Kovalchuk, Manuel de Francais, 21ieme Edition

Raymond Murphy and Surai Pongtongcharoen,1985, Essential Grammar in Use

319



320



ANNEXES

321



Annexe 1 : Lettre d’autorisation du Recteur de 'UFAR

UFAR

IWBRUSULMU SPULUMNUL
TUVvuyYULUuUruU L

Erevan 12 novembre, 2019

A qui de droit

Je soussigné Professeur Jean-Marc Lavest,
recteur de I'Université frangaise en Arménie
(UFAR) atteste, par la présente que Madame
Aida Ter-Ghazaryan est inscrite dans le cycle de
doctorat @ I'UFAR (Université Frangaise en
Arménie) en troisitme année de thése, Elle est
également co-inscrite au sein de I'Université
Clermont Auvergne et de I'Ecole Doctorale
Lettres, Langues et Sciences Humaines sous la
direction de thése Madame la Professeure
Anne-Laure Foucher.

Dans le cadre de sa recherche sur
« I'implémentation du cadre européen commun
de référence pour les langues dans le systéme
éducatif de [Ienseignement des langues
étrangéres en Arménie comme un état de
Vespace post-soviétique » Madame Ter-
Ghazaryan doit réaliser des enquétes et des
entretiens auprés d'enseignants, responsables
des chaires des langues étrangéres ainsi que
d’étudiants de différentes Universités de
FArménie,

Yatteste le sérieux de cette personne dans la
réalisation de son travail de doctorat et donne
toute ma caution A cette recherche.

bplwl, 12 Unybudpkph 2019

bu wpndbunp  Jub-Uwpl  Lubuap,
2uwjwunwbngd ppuwbuhwlul budwuwpubh
(2322) otipunp, unylnyd hwwswnal bW, op
whiht Uhnw Skp-lwquppubp gpubglud
2322 - p  gohuopwlywh dpwgph Eppnpn
gngpunid; Uhwdwdwlbwy bw  gpubgduwd E
Yikpdnb 5 Odbiph hwdwpuwpabh Znufulbjowp
ta hwuwmpuwlmljwl qhunmpioithbph
Anljnpwljul nupngh Ltqmbkph
ghwrwhbnwgaunuljmb fnpabiow ypedbuap
Ulb-Lop Smpbph nbjudwpoysut bippn:

«LEqmbbiph  pldwgnppob  hudwbypaugulwl
hunbwlwpgh (Lb22) planbgpauip 2uguunwbp
owmwp  kqmbiph mumgiwbt pwpdpugayl
ippwlwh  hunfwlwpgs  Jbpbwgpn|  plqh
hEnwgnnwlwh waluwnwbiphtiph spewbmlnud
Uhnw Skp-"Tuquppulp whnp b ppujwbughh
hwpgnaufbkp U hwpguqpoygbbp 2wjmunwbh
wwppbp  hudwpuwpubbbph  quewjueubbiph,

owwp (squbkph wyphabbbph Juphybbph b
muwbnnbbph htan:

Bu iughu kW pd bpwgjuppt wju srswbngnihng
Yonuhg hpwlubwglan  htwnwgnnmpput b
unpwlul wh Uph Lhwudwdp bpw
mblgwd wywpempjuh hunfwp:

Spujnudd b bkpYwpugbin puwn wububoh

Mpnd. dwl-Uuipl Lusfbnn

2522 nklpnp

+57410 249 647
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Annexe 2 ; Formulaire de consentement libre et éclairée (version francaise et anglaise)

Formulaire de Consentement Libre et Eclairé
A la Participation a une Recherche dans le Cadre d'une Thése Doctorat
L'intégration du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) dans
'enseignement supérieur des langues étrangéres dans le systéme éducatif arménien ; le cas

de I'Arménic comme Etat de I'espace Postsoviétique

Ecole Docrorale des Lettres, Sciences Humaines et sociales de 'Université Clermont
d’Auvergne

Laboratoire de Recherche sur le Langage

Directeur de la recherche : Anne-Laure Foucher

Doctorante : Aida Ter-Ghazaryan

Coordonnées :

aida ter-ghazarvan@ew.uca fr

Les objectifs généraux de cette recherche sont de:

* Déterminer le degré de connaissance du Cadre européen commun de référence pour les
langues (désormais CECRL) du Conseil de I'Europe par les enseignants des langues
étrangéres des établissements de l'enseignement supérieure de I'Arménie.

+ Déterminer le degré de l'utilisation des principes du CECRL dans l'organisation de
I'enseignement des langues étrangéres en Arménie.

* Déterminer dans quel domaine le CECRL est plus largement utilisé par les enseignants
des établissements de I'enseignement supérieur de I'Arménie

Les données de cette recherche seront recueillies au moyen de questionnaire et/ou
d'entretien s'adressant aux certaines enseignants des langues étrangéres et étudiants de
quelques Universités de I'Arménie,

Votre accord nous est nécessaire pour 'utilisation de ces données a des fins de recherche.
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Cet accord comprend les caractéristiques suivantes ;

- Toutes les données collectées seront stockées dans une base de données et ne seront
utilisées que par les chercheurs engagés dans le projet, de maniére anonyme ou
aucune personne ni aucune institution ne puisse étre identifiés.

Toutes les données recueillies seront utilisées pour analyse et discussion des
résultats de recherche dans la thése et dans toute autre publication ou
présentation qui 'y rapporte.

Vous pouvez décider de resilier votre accord a n'importe quel moment, sans
conséquence pour vous.

+ Aucune contrepartie (financiére ou autre) ne pourra étre demandée pour

I'utilisation de ces données.

Nous attestons que les objectifs et le déroulement de I'étude ont été décrits et expliqués
aux participants et que ceux-ci connaissent leurs droits.

A Erévan, le------ Jennans fonnnans

Consentement libre et éclairé

JO SOUSRBNA0); «vosvorneosinvanacionssssnstbaesvsas soaneessssnupva b sueons XORISIROR S ARSIIN y

déclare avoir lu et compris le présent formulaire, J'accepte de participer au projet de
recherche et répondre aux questionnaireset/ou entretiens congus dans ce cadre.

Je comprends la nature et le motf de ma participation & ce projet. J'ai conscience de mes
droits concernant I'exploitation des données et je sais que ces données feront I'objet d'une
anonymisation. Je sais également que je pourrai  tout moment revenir sur ma décision
concernant 'autorisation d'exploitation des données me concernant. J'ai regu une copie de
cet accord,

AErévan, le----/------ fonne

Courriel electronique du participant ou de la participante :

Signature du participant ou de 1a participante © <« e« e e

Nous vous remercions pour volre participation et votre aide précieuse.
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Free and Informed Consent for Participation in a Research in the Frameworkof
aDoctorate Thesis“The Integration ofCommon European Framework of References for
Languages (CEFR) in Foreign Language Teaching ofArmenian System of Higher

Education: Case of Armenia as a Country in the Post-Soviet Area”.

Doctoral School of Literature & Humanities & Social Sciences of University of Auvergne
(Clermont Ferrand)
Language and Literacy Research Laboratory

Research director: Anne-Laure Foucher

Doctoral Student: Aida Ter-Ghazaryan

Contact details:

a-laure foucher@uca fr
aida ter-ghazaryan@etu.uca.fr

The general objectives of this research are to

* Determine the degree of knowledge of Common European Framework of References for
languages (hereafter CEFR) by foreign language teachers/professors of Armenian Higher
Education institutions.

* Determine the degree of usage of CEFR principles in the organization of foreign
language teaching in Armenian Universities

* Determine in what area is the CEFR more commonly used by foreign language professors
of Armenian Higher Education institutions

* Determine how the influence of the CEFR is perceived by foreign language
teachers/professors

The data of this research will be gathered through questionnaires and/or interviews
conducted with foreign language teachers/professors teaching in some Universities in
Armenia.

Your consent is necessary for the usage of this data for research purposes only.
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This agreement includes the following conditions:

- The data collected will be stored in a database and will only be used by researchers
working on this projectin such a manner that no individual participant or
institution can beidentified.

- The data collected will be used to analyze and discuss the results of the research in
the thesis paper and in all relevant publications or presentations.

- You may decide to terminate this consent at any time without any consequences for
you

- No third party (financial or other) can request for the usage of this data

larati ible of the resear.
We confirm that the objectives of the research have been described and explained to the
participants and that they are aware of their nghts,
Yerevan, ------ fmeeeen e
SIGNAULE © «=eemmee e e e e e e e et e e e e e e e e e e

Free and informed consent

I themabers e d D O] i v S SRR SR SR SR

declare that I have read andunderstood the provided consent. I agree to participate in the
research project and to answer the questionnaire and/or interviews designed within this
framework. I understand the nature and the purpose of my participation to this project. |
am aware of my rights concerning the exploitation of the data and ! know that it must be
rendered anonymous. I am also aware that my participation is voluntary and that I am
free to withdraw at any time. I will be given a copy of this consent form.

Yerevan, -«-cof-meeeecnfmacanns

Bl O R PR PRI = o s a5 S e iivasannvanss v s aaav s woanasmaps oo ua Al NN SO RS0 NNl arairn X

Signature of the participant; —= === mm e e e e e ;

We appreciate your participation and help!
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Annexe 3 ; Grille d’observation des cours

Grille d’observation de cours

Cette observation de cours est réalisée comme une partie d’une recherche dans le cadre d’une
thése doctorat "L’intégration du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL)
dans I'enseignement supérieur des langues étrangéres dans le systéme éducatif arménien : le cas de
I'Arménie comme Etat de Pespace Postsoviétique”.

Toutes les données collectées seront stockées dans une base de données et ne seront utilisées
que par le chercheur et par la directrice de thése, de maniére anonyme ou aucune personne
ni aucune institution ne puisse étre identifiés.

Toutes les données recueillies seront utilisées seulement pour analyse et discussion des
résultats de recherche dans la thése et dans toute autre publication ou présentation qui sy
rapporte.

Université:

Enseignant:

Niveau des étudiants:

Date:

Durée de cours:

Gargons Filles Total

Présents
Absents

1. Observation

Compétence visée Appréciation du CP Remarque
(entourer de0a 5, ou NE
= non évident)

L'enseignant utilise des |0 |1 |2 |34 |5 |NE
ressources qui facilitent la
mise en ceuvre de la
perspective  actionnelle
préconisée par le CECR,
via |'accomplissement des
tiches proches de la vie
réelle.

L'enseignant aide les |0 |1 |2 |3/4|5 | NE
apprenants a développer
leurs compétences
langagiéres

en utilisant des ressources
authentiques a tous les
niveaux.

Matériel didactique
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L'enseignant utilise des
ressources qui présentent
la langue en contexte.

Perspective actionnelle

L'enseignant encourage la
créativité dans la salle de
classe, au travers, p.ex. de
projets,  d’applications
décriture créative, de
jeux et d'activités
ludiques.

NE

Tout en suivant e
programme
d‘enseignement,
I'enseignant réagisse avec
flexibilité a ce qui motive
I'apprenant, plutét que de
les en tenir strictement a
un programme
déterminé.

NE

L'enseignant propose des
activités qui encouragent
les apprenants a mettre
en pratique des stratégies
de communication
langagiére

NE

L'enseignant veille a ce
qu'il y ait un juste
équilibre  entre  les
apports  pédagogiques,
une pratique guidée et
une pratique plus
autonome,

NE

L'enseignant veille a ce
quil y ait un juste
équilibre entre les cours
axés sur 'enseignant et le
travail en paires et en
petits groupes.

NE

L'enseignant élabore ou
sélectionnons des taches
de vie réelle, qui
rassemblent un certain
nombre d’objectifs
communicatifs en lien

NE
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avec les compétences
langagieéres  qui sy
rapportent.

L'enseignant présente les
nouvelles structures et le
vocabulaire, dans un
contexte susceptible de
donner du sens a ces
structures / ce
vocabulaire.

NE

L'enseignant veille a ce
que les tiches soient
pertinentes, significatives
et résultant d'un travail
de collaboration, avec un
but et un contenu précis.

NE

LUenseignant contréle
régulierement [Iefficacité
ainsi que la justesse de la
communication de
'apprenant.

NE

L'enseignant utilise
diverses techniques de
correction (p.ex.
correction différée
pendant les activités
d'expression;  échanges
avec les apprenants sur
des erreurs
communément
commises).

NE

LU'enseignant offre des
opportunités
d'entreprendre des
tiches ou des projets
personnels valorisants.

NE

Evaluation

L'enseignant utilise
I'évaluation pour offrir
aux apprenants des
retours ciblés, plutot que
pour uniquement
attribuer des notes,

L'enseignant encourage
I'apprentissage tout au
long de la vie via une
démarche de portfolio
(p.ex. le Portfolio

NE
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Européen des Langues),
afin d'illustrer la
compétence acquise dans
différents types
d'activités
Professionnelles.

L'enseignant évalue a la
fois la qualité des
productions résultant de
tiches (p.ex. les textes,
affiches, présentations) et
le processus (p.ex. la
participation aux
discussions, les stratégies
de collaboration).

En complément de leurs
notes, les apprenants
regoivent des
appréciations relatives, p.
ex. aux stratégies, a la
conscience linguistique et
la compétence plurilingue
et interculturelle.

Langue utilisée

L'enseignant enseigne
majoritairement en

Langue
maternelle

Langue cible

Signature de Fenseignant; ...
Date:
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Annexe 4 ; Trame d’entretien avec les responsables des Chaires

Zwpguqpnygh mntgnyg

e Zwpguqpmygp dwjbwgpynud E hbnwgnuuljub wphunwbpliph opewtiulnud
wfjuitiph hwdwpwgpudwt hwidwp

e Shwibitpp  Yhwjwpwgpdtli  wfpujbtph  pwqumd U Yoquuugnpdkl
pwgwnwybu pd b wphwnwlphu ntywiwph Yandhg wowbg pugwhwpatyn
npbk whmb jud hwunwnnmpmt

o Bwllwgud wwhh nop Ywpnn Lp nunwpbghly hwpguqpaygp pun dlp
guliympywl

e Zwpgwqpnygp Yuquifwd b bpynn dwuhg, wnwghlinud dblip Ylnubbp npybu
owwp (kqnibtiph wdphnbh quphy dip gliph dwuplb b Gipypapy hwunjudnud dibp
Ypllwpllip dkp nuuwwbndub wypwluhlwl

e Lpwgnghy hwpglp Jupnn Eb wowewbw) hwpgugpnygh plpwgpnid pun
npjwd wwinwupiublbph

$pwlihuwyh, Ypunt n OYtipt hudwjuwpuibh 2nidwlinwp b
hwuwpwluwlwb ghunmpyniubiiph gnipunpuljut nuypng

Ltigmultiph ghnwhbinwgnunuljul ilunpnb

Zhunwgnunpyulb nbludwn Ui Lwmpu $nk
“njuninpulin U Skp-wquipput

Ynlinwlinughl vnyusbip

a-laure foucher@uca fr
aida ter-ghazarvan@etu.uca fr
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Munnnpnnn hwipglip

Lpwgnighy
hwpglip

w) (Ipybu hwidwjuwpwith owwp (kgmitph wdphnth Juphy
npnp Lu dlip hpdbwwb wwnwupwbwndnpmmbubpp
) Nppul dudwbul £, np qpuanbiglinid bp wyn wwpunbip

Unwimd bp wpnynp hwnmly hpwhwiqhtip dtip hwdwjuwpubh
nijuinph jud 22 bwhpwpmppub Ynqdhg onwp (Ligmulph
nuuuwduindul nuupbpughtph juquulbpydwl JEpupbippug:
Epk wyn, bty dbwswhny:

Upmynp  wdphnup dpwlynud £ punhwbmp  puuwjwbndub
dpwghp hwdwwwwnwupub (kigmbbtph hwdwp, pk wyn, hby
dlrugunhny Lp wyl thnpawbignud hudwjuwpwbh
nuuwfnubbipht:

Unpmynp oguugnpdnud tp Lkgniiiph hdwgmpiuh
huwbypnyujub  hudwlwpgp (LP22) nuunufbwnnipyut
byjunnwliinp npnptipnt hwdwp:

Lbpnmd  Gp  wppnp  npnpwlh lnpudnidnipynibibp

nuuwwpngbuh  Yuquulbpydwlh  Jhe  hwdwgnpdwlghing
nuuwfunuwijpub uqdh htin

by nddupnipymiitph bp hwbnhwlb; nquuwhimuwlwb Yuquh
nuuwydwindub dnnbgnudtlipp b dkpnpupwbmpymbp tinjubim

qnpdplipwgh plipwgpnud:

Qhwhwnn Wl Lp wpynp  puuuwbniwb  bywnwlbtph
(prjwbnuijmpyut  /  dipoqupuwtmput) b ghwhwndwh
wpmymbwybnnpimbp, kpb wyn, hlawyl u:

Upmnp hunlwjumpubinuwd Juquwllipymy Lp
Yhpuypunpuundwh dpugplp quuwpimuwiwb juqdh hwdwp,
Lpti wyn, nppub hwdwps U hwnluwybue np omwp (lqdh
nuuwhinubiiph hwdwp

(Utdhliuphbp, Jhpuwypuwnpuunnidubip, ympkp
pluplipguinepypui hwdwp b wyl)
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UTwu 2.

Npughiu puuwinu, oquugnpdnud p wppnp wnwewnpubiphtip
Yud ymphip npnlip fuywd Bb Ligmitikph hdwgmppub
huwdwbidpnuyuljul hwdwljwpgh bjwpugphsitbipht b nputig
tiquljul bywwnwlbbphl:

Upgmnp  dkip  oguuwugnpdwd  qhwhwwndwl  gnpdhplbip
wpunwgninud B Liqnibiiph  hdwgmpjull hwdwbdpnyuljut
huwdwlwpgh nuwbnnquijthnpnt bywunwlhbpp
mpwpwbymp dwhwpnuyh  hwdwp: (phunh Qud
plmpmtttph wppymbphtpp Yuuywd &b wpynp Lh2Z-h
dwlwpnuljuliph htin)
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Annexe 5 ; Trame d’entretien avec les enseignants

Zwpguqnpnygh mntgnyg
Uwuliuljhg N

Zwipguqpnygnp dugbwgpynud b hinwgnunujut wy unwbiplitinh zpewtiwynud
wjjujubiph hwjwpwgpuwl hwdwp

Spwibbpp  Yhwwpwgpdblt  wfpwiibph  puqunud b oguwgnpdkh
pugumugbu bl b wohounnstiphy nblwduph Yandhg wowbg pugwhuwpatyn
npht whinih unf hwuwnmwnnpini

Swihilpugwd upubh nmp lpopay bp guupepbghly hwpguqpnygp’ pan akip

guiilnppi

2wpguqpnygn Yuquwd E Epln dwuhg, wnwehtinmd dlitp Ylunubip Lhignilitiph

hiwgnpjut hwdwbdpnupuljul huwdwlwpgh (LP22) b gpw wqplignipyub

dwuhli (5 hwpg) b Eplpnpn hwndwdnud dkbp Ypliwpliblip dtp nuuwwbindut
wpwlwnplwi (6 hwpg)
Lpwgmghy hwpglp Jupnn i wowewbw) hwpguqpnygh plipwgpmd pun

wpdwd wwwnwupawbbbiph
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Uwu 1 : LP22 hdwgnipnitip b npu wqnbigmpymibip onwp (igmuitinh nuinwuwbindwb

Luquulipydwb Jpw

N

Munanpnnn hwpglip

Lpwgnighy hwpglip puwn
wwinwupwbbliph

Blynt” npnplighp ol owwp (hqniltiph
nuuwhinu: Oppw't  dwdwbwy L np
nuuwywbinnud bp:

Oppwin?] Lp  dubnp Ltgnititiph
hwgnipyjwt hwdwbajpnywljui
hwdwhwpghs  (LP22),  Yuwpnn  bp
dwbpudwutly, pyybu bp dwhnpugh] wu
huwdwlwpgh htiwn:

Ywpnugky  bp  wpynp  Ligmbbph
hwgmpyuls hundwltaypnyuljub
hwthwlupgp  (LP2Z2), wdpnnendhli Y
Uuwuwdp: Gpb wyn, wiyw hwnugbu btk
akq hinmwppppky:

Uwubwlgh] tp wpynp nuuplipuglbtiph,
Ynbpbpwbublph Lhiqmbbph hdwgnpput
hwdwbypnyuliwb  hwdwlwupgh (LP22)

Ytpwplipywy:

Upnnp npujwh kp hwdwpmyd Liqnitliph
hdwgmpyul hwdwlypnyuljub
hwdwlwpgh (Lh22) waqplignipymitip owwp
{Egnilitiph nuuwwbngdwb fuqdwlpydub
dpuwr 2winlwwby, n'p phugujwenid k
Wjuinkijh wyn wqnlignpynilip:
(nuuwuimdwl  Jipnnltp, qpwbhpltiph
unmgnid b qhwhwumd, phtmpmbbtiph
Yuquwipyynud:
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U 2. hwuwinubbiph dipnnupwbaljut wjpulnhljwt

1. | Pyt u Ypmpugplihp
nuuwyjwhnlwb dipnpupwbnipyinibp
Lud dninkignudp, np nnip oquuugnpdnmud
bp nuuwdwlimbijhu:

2. |®opin'wl bp wpmnp nuuwywbngnn

onwp kquh Wuwynypp bhpluyughly
Abip nuuwlbinnubiphi: Eph wyn, htiywk u:

3. |Pyybu  bp  Lbphwpegbmd m
nuuwjwlinmd pipwlwlinipynilip:
Zwnlpuangbu b byl bip Quplinpntd:

4. | Puyyhup’ wowewnpuliplitip tip
hpuubughinud ntuwbnnibkph
pwbwnp junupp pwbiiint hudwp

5. l‘h)_u.lhuh' wnwpwnpwhplbip ip
hpuljuinughnud punuupuwpwpp
qupqughtqn hunfwp

6. | Ywpljh Ewuby, np pmp qapdwdnud tp
LhZ2-h uljgpmplbipp, tpk wyn,
hwuljuwwtiu np b hyytau:
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132018

Annexe 6 ; Questionnaires pour les enseignants (Version Frangcaise et anglaise)

Queshi sur I

o Ges lang i

Questionnaire sur I'enseignement des langues

etrangéres

Ce questionnaire a été congu pour les enseignant.e.s de langues étrangéres qul travaillent dans les
établissements de I'enseignement supéneur en Arménie. |l fait partie d'une recherche doclorale menée
au sein du Laboratoire de Recherche sur le Langue de N'Université Clarmont Auvergne en France et
intitulée “Lintégration du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) dans
l'ensegnement supérieur des langues étrangéres dans le systéme éducatif arménien : le cas de
I'Arménie comme Etat de 'espace Postsoviétique™. Ce questionnaire a pour objectif de recueillir des
informations concemnant la connaissance qu'ont les enseignant.e.s arménien.ne.s du CECRL, la prise en
compte du CECRL dans l'organisation des cours de langues étrangéres dans les universités et les
opinions des enseignant.e.s sur l'intégration des principes du cadre dans Fenseignement des langues
étrangéres en Arménie,

En tant qu'enseignant.e de langues étrangéres dans Fenseignement supérieur armeénien, nous vous
sollicitons pour répondre & ce questionnaire. Le renseigner vous prendra environ une vingtaine de
minutes, Il n‘existe pas de bonnes ou de mauvases réponses aux questions, Répondez en vous fondant
sur vos connaissances actuelles.

Les données recueillies via ce questionnaire seront exploitées de maniére complétement anonyme et
uniquement dans le cadre de la recherche doctorale.

Merci d’avance pour votre participation !

Laboratoire de Recherche sur le Langage

Ecole Doctorale "Lettres, Sciences Humaines et Sodales”
Université Clermont d'Auvergne

Directeur de [a recherche : Anne-Laure Foucher
Doctorante : Aida Ter-Ghazaryan

Coordonnées :
adaure foucher@uca fr
akda.ter-ghazaryan@etu.uca.fr

Partie 1 - Informations personnelles :

% 1. Nom, prénom

2.
2. Sexe
Mark only one oval

) Masculin
() Féminin

htpsidocs. google comormskd 1 vBay My ZAxO20VegyNOWIwPmdnt_LITUthTHeTTEoledt
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132018 Q sur T gnemont des langues otangdris
3.3. Age
Mark only one oval.

| 21-30
() 3140
() 4150
) 510uplus

4.
;. Dans quelle(s) université(s) enseignez-vous

5 5. Quelle(s) langues étrangére(s) enseignez-
vous ?

6.
6. Depuis combien de temps enseignez-vous
une langue étrangére ?

¥
7. Quel ost le nombre moyen d'étudiants dans vos classes ?
Mark only one oval.

| Moins de 15 étudiants
1 16-25 étudiants
() plus de 25 étudiants

8.
8. Quel est le niveau de langue de vos
étudiants ?

9.
9. a. Vous étes diplomé(e) en
Mark only one oval,
") Pédagogie/enseignement des langues étrangéres
Langue étrangére, linguistique

\

hetps iidocs.google.comfonma/d 1 vBwy JdyZAxO2i0VegyNOW3wPrmdnt_LITUMTMeT76olodt 29
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¥1372018 Questionnaite sur Fenseignemeont des lanques otangards
10. b, Précisez votre dipléme

Partie 2 - Connaissances sur le CECRL

1.
10. Dans quelle mesure connaissez-vous le CECRL ?

Mark only one oval.
) Je le connais bien ou trés bien
Je connais les idées principales
1 Jen connais seulement le nom, pas le contenu
Je n'en ai jamais entendu parler

Note

Si vous avez coché la derniére case ci-dessus, vous pouvez passer directement 4 la Q14,

12,
11. En tant qu'enseignant de langue étrangére, comment avez-vous connu le CECRL ?
Check all that apply.

Au cours de ma formation initiale
Au cours de ma formation continue
| Dans des conférences, des séminaires, etc.
| Par des collégues
""" Dans aucun de ces contextes
| A travers des lectures, auto-formation

Other:

13.
12, Décrivez dans vos propres mots ce que vous connaissez du CECRL ?

Partie 3 - Intégration du CECRL dans 'organisation des cours

hetps.iidocs.google.comfonma/d 1 vBwy JdyZAxO2i0VegyNOW3wPrmdnt_LITUMTIeTT6olodt

339



¥132018 Questionnaite sur Fenseignemeont des langues otangards

14, 13. Comment sont congus les programmes de cours des langues étrangéres de votre
Université ?

Mark only one oval,

Développés et imposés par I'Université ol vous travallez,
Crées el développés par vous-méme.

5.
14, Précisez, s'il vous plait les manuels que vous utilisez pour organiser vos cours :

16.
15. Est-ce que ces manuels sont choisis par

Mark only one oval
L'Université ol vous travaillez
La Chaire des langues étrangéres de volre Université
Vous-méme

16. Dans votre pratique personnelle de 'enseignement, trouvez-
vous le CECRL utile pour (ignorez la catégorie si vous n’avez pas
mis le CECRL en pratique )

17.
a. Planifier les cours, les plans de cours (syllabus)

Mark only one oval

Pas du tout utile =) 3 & ) Trés utile

18.
b. Enseigner la langue (méthodes pédagogiques)

Mark only one oval.

Pasdutoututie ( ) C ) () () () Tresutie

hips.iidocs. goegle.comforma/d/ 1vBwy ey ZAxO2i0VegyNOWIwPmdm_LITUMTMeT760lodt

48
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132018

Questionnaife sur lenseignemont des langues okangdrds

19. ¢. Faire une évaluation
Mark only one oval

Pasdutoututie ( ) C ) C ) () ) Trés utile

20.
d. Sélectionner les manuels et matériaux pédagogiques

Mark only one oval

Pas du tout utile ( ) ( ) Trés utile

17. Pour chacune des descriptions suivantes, indiquez a quel
point chacune est vraie pour vous

21,
J'utilise des textes littéraires pour enseigner compréhension écrite et expression orale.
Mark only one oval.
1 2 3 - 5
Pas du tout d'accord C ) b § () Touafait daccord
22,
J'utilise des textes authentiques et des activités de communication qui exigent une utilisation
réolle de la langue,
Mark only one oval.
1 2 3 - 5
Pas du tout d'accord C D) () () (O Touataitdaccord
23.
J'organise des activités qui exigent des taches collectives (en groupe et & deux, jeux de rdles)
pour encourager la communication entre les étudiants.
Mark only one oval.
1 2 3 N 5
Pas du tout d'accord  (_ ( ) ) ) B Tout a fait d'accord
24,

J'organise plutét des activités pour pratiquer la grammaire qu'échanger des informations.

Mark only one oval.

Pasdutoutdaccod ( ) ( ) () C Tout & fait d'accord

hetps.iidocs.google.comfonma/d 1 vBwy JdyZAxO2i0VegyNOW3wPrmdnt_LITUMTIeTT6olodt

341



132018

Questionnaire sur lenseignemont des langues okangdrds

25, Je ne présente pas les régles grammaticales pour enseigner la grammaire mais je la fais

27,

pratiquer par des exemples et des exercices.
Mark only one oval

Pas du tout d'accord | C ) ) ( Tout @ fait d'accord

Je consacre une partie de mes classes a I'étude de la culture.
Mark only one oval.
1 2 3 4 5
Pasdutoutdaccord () () () () () Touratfaitd'accord

Je ne corrige pas les erreurs avec une explication immédiate mais favorise la correction entre
étudiants et I'autocorrection etc.

Mark only one oval.

Pas du tout d'accord ) I ¢ ( Tout 4 fait d'accord

J'utilise les Technologies de I'information et de la communication pendant les cours pour faire
des tiches authentiques (conversation téléphonique, discussions en ligne, création des
blogues, ou échange de courrier électronique...).

Mark only one oval.

Pas du toul d'accord  ( (1) P 00 @ ( Tout @ fait d'accord

Le développement de la capacité des étudiants de penser et de travailler en autonomie est un
objectif important pour moi.

Mark only one oval.
Pasdutoutdaccord () (C ) () () () Toutafaitd'accord
J'enseigne le vocabulaire avec des listes bilingues.

Mark only one oval.

Pas du tout d'accoed ) I () Toutafait d'accord

Partie 4 - Votre avis sur I'intégration des principes du CECRL
hetps.iidocs. google.comorma/dl 1 vBwy Jdy ZAxO20VsgyNOW3wPmdnt_LITUMTHeT7 Bolodt
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¥132018 Questionnaite sur Fenseignemeont des langues otangards

31. 18. Pensez-vous que le programme de cours et les manuels que vous utilisez sont alignés sur
les principes du CECRL ?

Mark only one oval,
Qui
Non
Je ne sais pas

32,
19. Pensez-vous que I'impact du CECRL sur I'enseignement des langues est globalement
Mark only one oval

Trespositit () ) I G5 88 Trés négatif

33
Justifiez votre réponse

20. Selon vous, quels sont les obstacles liés a I'intégration des
principes du CECRL dans 'enseignement des langues en
Arménie ?

34,
a. Manque de soutien de la part de I'administration universitaire
Mark only one oval

Pas du tout d'accord ¢ 3 B R ¢ () Toutafait d'accord
35.
b. Manque de matériaux authentiques et de manuels actionnels

Mark only one oval

Pas du tout d'accord ; ) ( Tout 4 fait d'accord

hips.iidocs. goegle.comforma/d/ 1vBwy ey ZAxO2i0VegyNOWIwPmdm_LITUMTMeT760lodt
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36. ¢. Vision traditionnelle du réle de I'enseignant et de I'apprenant incompatible avec celle du
CECRL

Mark only one oval,

Pasdutoutdaccord ( ) ( ) ( Yo r”‘* Tout & fait d'accord

37.
d. Classes trop nombreuses pour une mise en place efficace des principes actionnels

Mark only one oval.

Pas du tout d'accord u: €D YoE=) l; Tout & fait d'accord

38,
o. Examens basés sur la grammaire incompatibles avec l'intégration des principes du CECRL

Mark only one oval.

Pasdutoutdaccord ( ) ( ) () (C ) () Toutataitd'accord
39.

f. Manque de formation des enseignants

Mark only one oval

1 2 3 4 5

Pasdutoutdaccord () () ) () () Toutafait d'accord
40,

9. Autre
41,

21. Aimeriez-vous recevoir une formation supplémentaire sur le CECRL ?

Mark only one oval,

) Oui

42,

22. Si oui, sous quelle forme?

Check all that appiy.

. Module d'auto-formation

" Guide de bonnes pratiques du CECRL

| Séminaire sur les principes du CECRL
|| Other:

cgle ol /I 1 vBwy JeyZAxO 20V sgyNOWIwPmdnt_LITUMTMeT7 Bolodt &9
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C'est |a fin du questionnaire !
Nous vous remercions pour volre coopération !

Aida Ter-Ghazaryan, Doctorante a I'Ecole doctorale des leftres, sciences humaines et sociales de
I'Université Clermont d'Auvergne. Laboratoire de Recherche sur le Langage

aida ter-ghazaryan@etu.uca.fr
Anne-Laure FOUCHER, Directrice de recherche, Professeur en sclences du langage, Laboratoire de
Recherche sur le Langage

a-aure foucher@uca fr

Powered by

.GooyeForms

heips.fidocs.google.comforma/d 1vBwy JdyZAxO21VsgyNDWIwPmdnt_LITUMTIHeT76oledt o8
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Survay on Foregn Language leaching

Survey on Foreign Language teaching

This survey questionnaire is designed for Foreign ngmoeprolesson teaching in higher Education
instiutions in Armenia. It is a part of a research in the framework of a doctoral thesis entitled “The
integraticn of Common European Framework of References for languages (CEFR) In foreign language
teaching of Armenian system of higher education: case of Armenia as a country in the PostSoviet area”.
The data of this research will be gathered through surveys andior interviews designed for foreign
language professors and students of some Armenian Universities.

This survey is composed of three parts. Part | asks for personal information, Part || asks for your general
knowledge on CEFR, Part Il asks questions pertaining to CEFR integration in the organization of foreign
ianguage courses, and Part IV asks for your opinions with regard 10 the integration of CEFR principles in
foreign language teaching in Armenia, It will take you 20 minutes to complole the questionnaire, There is
no corract or best response to the questions. Please answer them based on your thinking at this tme.

The general objectives of this research are to

* Determine the degree of knowledge of C ) European F 'k of References for languages
(horeafter CEFR) of Council of Europe by foreign language p-olum of Armenian Higher Education
instiutions.

+» Determine the degree of usage of CEFR principles in the crganization of foreign language teaching in
Armenia

* Determing in whalt area is the CEFR more commonly used by foreign language professcrs of Armanian
Higher Education institutions.

+» Determine how the influence of the CEFR is perceived

Doctoral School of Literature & Humanities & Social Sciences of University of Auvergne (Clermont
Ferrand)

Language and Literacy Research Laboratory

Research director: Anne-Laure Foucher
Doctoral Student: Aida Ter-Ghazaryan

Contact details:
a-daure foucher@uca fr
aifatec-ghazarvan@atluuca ke

Part 1. Personal information :

1.
1. Name, surname

2,
2. Gender
Mark only one oval,

__l M
__:',I F

hitps:fidocs. google conVionma/c 194 _udkank_AGRGTcUa0xTIZKACIL_B1q2FaMzGOnUiedR
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3. 3. Age
Mark only one oval.

| 21-30
() 3140
T 4150

1 51 ou plus

4,
4, Please Indicate in which University are you
presently teaching?

5.
5. What language(s) are you teaching?

6.
6. For how long have you been teaching a
language or languages?

7.
7. What is the average number of students in your class?
Mark only one oval,

Less than 15
) 16-25 students
) 25 or more

8.
8. At what language level(s) are you teaching?

9.
9. a. You have a degree or certificate in
Mark only one oval.

| Foreign language teaching/pedagogy
) The language you teach, linguistics
| Other:

htps.iidocs.google.comforma/di1gds_ulkwnk_AGKGTeUaOXTIZKACIL_81q2FaMzGQmUedst 29
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10. b. Please provide details on your degree(s) or certification(s)

Part 2: Knowledge on CEFR :

1.
10. How well do you know the CEFR?

Mark only one oval.
) | am familiar or very familiar with it
) I know the main ideas
() Ijust know the name, not the contents
| have never heard of it

Note

* If you ticked the last box in the question above, you can jump directly to the Question 15

12,
11. As foreign language teacher, have you been introduced to the CEFR in any of the following
contexts?

Check all that apply.
During my pre-service teacher training

| During my in-service teacher training

| Al conferences, seminars, etc.
Colleagues

| Readings (books, articles, newspaper...)
None of the above

| Please spedify

| Other:

13.
12, Describe in your own words what you know on CEFR?

htps.iidocs.google.comforma/di1gds_ulkwnk_AGKGTeUaOXTIZKACIL_81q2FaMzGQmUedst

348



¥132018 Survay on Foreign Language teaching
Part 3. CEFR integration in the organization of foreign language
courses

14,
13. How are foreign language course programs conceived in your University?
Mark only one oval,
Developed and imposed by your University
Created and Developed by yourself

15.
14. Please, specify the textbooks that you use to organize your courses:

16.
15. Are these textbooks selected by

Mark only one oval
the Chair of Foreign languages of your University

Yourself

16. In your personal teaching practice, have you found the CEFR
useful in any of the following areas? (ignore the question if you
have not implemented the CEFR in a category and cannot
answer).

17.
a. Planning of courses, syllabus

Mark only one oval

Not at all uselul ) 3 ( ) Very useful
18,

b. Teaching style and methods

Mark only one oval.

Net at all useful ) 4 ) Very useful

hetps.iidocs. goegle comforma/di 1g42_uBkwnk_AGKGTcUalxTIZKACI_81q2FaMzGQmU/edt
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19. ¢. Testing and assessment
Mark only one oval

Notataluseful ( ) ) ( C ) ) Very useful

20.
d. Selection of Textbooks and Teaching materials

Mark only one oval

Not at all useful ) ) A ) _ ) Very useful

17. For each of the following descriptions indicate to what extent
each one is true for you.

21,
| use literary texts to teach written comprehension and oral expression.
Mark only one oval.
1 2 3 - 5
Strongly disagree | ) ) () Strongly agree
22,
| use authentic textes and communicative activities that require real use of the language.
Mark only one oval,
1 2 3 4 5
Strongly disagree 0 () () () Stonglyagree
23.
| assign to my students activities that require collective tasks (group works, pair works, and
role plays) to encourage the communication among students.
Mark only one oval
1 2 3 “ 5
Strongly disagree =y E Y B ) Strongly agree
24,
| rather use exercises to practice the grammar instead of information exchange.
Mark only one oval.,
1 2 3 4 5
Strongly disagree [ 7:; P A D I 7-7 ]  Strongly agree
hetps.iidocs google.comforms/di1gdz_uBkwnk_AGKGTeUaOxTIZKACIL _B81q2FaMzGQmU/edt 59
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25, | never explain the grammatical rules to teach the grammar but | practice it through examples

27,

and communicative activities.
Mark only one oval,

Strongly disagree Strongly agree

| devote a part of my classes to the study of target culture.
Mark only one oval.
1 2 3 4 5
Stonglydisagree () () () () () sStronglyagree

| don't correct the mistakes of my students with an immediate explanation but | encourage the
pair-correction and auto correction.

Mark only one oval.

Stonglydisagree ( ) ) () ( ) Strongly agree

| use Information and communications technologies during my classes to do authentic tasks
(telephone conversations, online discussions, blog creation or email exchange).

Mark only one oval.

Stonglydisagree () () () ( () Strongly agree

To develop the students’ abilities to think and work independently is an important objective
for me,

Mark only one oval,

Strongly disagree Strongly agree

| teach the vocabulary with bilingual lists.
Mark only one oval

Stronglydisagree () () () () () Strongly agree

htps.iidocs.google.comforma/di1gds_ulkwnk_AGKGTeUaOXTIZKACIL_81q2FaMzGQmUedst
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Part 4. Personal opinion on integration of the CEFR in FL

teaching

31,
18. Do you think that course programs and textbooks that you use are aligned with the

principles of CEFR?

Mark only one oval
Yes
No
| don't know

32
19. Do you think that the impact of the CEFR in foreign language teaching is generally

Mark only one oval

Very positive ' ) () Verynegative

33.
Please, justify your answer

20. What do you consider are the barriers to the integration of
CEFR principles in foreign language teaching in Armenia?

34,
a. There is a lack of enough support from University administration.
Mark only one oval.

Strongly disagree  ( 15 A 2 ) () svongly agree
35,
b. Teachers lack authentic materials and action-oriented textbooks

Mark only one oval.

Strongly disagree  ( Y 1C ) Strongly agree

heips iidocs goegle . comforms/di1gdz_uBkwnk_AGKGTeUalxTIZXAQIL_81q2FaMzGQmU/edt

7

352



1372018 Survay on Foreign Language teaching
36. c. Traditional view on teachers' and learners’ role is not compatible with that of CEFR.
Mark only one oval.

Stronglydisagree () C ) (C ) () () Strongly agree

37
d. Classes are too large for the effective use of action-oriented approach of teaching

Mark only one oval,

Strongly disagree () Jeifs ) () Swongly agree

38,
e. Grammar-based examinations have a negative impact on the effective integration of CEFR
principles.

Mark only one oval.

Stonglydisagree ( ) ( ) C ) ( ) () Strongly agree
39,

f.There are few opportunities for teachers to get appropriate trainings

Mark only one oval,

1 2 3 4 5

Stronglydisagree ( ) ( ) ( ) ( ) Strongly agree
40,

g. Other

41,
21. Would you like to receive additional trainings on the CEFR?
Mark only one oval,
1) Yes

) No

42,
22. If yes, in what form? (you can tick several answers)

Check all that appily.

| Aself-training module

" Aguide of good Practices of CEFR
_h* A saminar on the CEFR Principles
| Other:

heips.fidocs. google. comorma/di1gez_udkwnk_AGKG7eUaOxTIZKACIL_81q2FaMzGQmUIest 89
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End of questionnaire!

Thank you very much for your ccoperation!

Aida Ter-Ghazaryan, Doctoral student in the School of Literature & Humanities & Social Sciences of
University of Auvergne (ClermontFerrand), Language and Literacy Research Laboratory

aida ter-ghazaryan@etu.uca.fr

Anne-Laure FOUCHER, Research director, Professor in language sciences, Language and Literacy
Research Laboratory

Powered by

. Google Forms

hetps.iidocs.goog) o di1gdz_uBkwnk_AGKGTcUalxTIZKACIL_B81q2FaMzGQmU/edt ]
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Annexe 7 ; Questionnaire pour les étudiants

2hwnmgnumpimb ouwp (hquuibiph guiaufuitaspiut Jbpusptippug

Unylt  hwpgupbpphl  bwjoownbuduwd o Zupsunwbh Pupdpugnyl ouunudbwljul
hunstnunnipymbiitiph nuumbinnbiph husdwp: Ul «Lhqnulitiph plwgnuppul hadwbgpouuljub
hunluljupgh (Lh22) ptanbgpoudp 2upumnmbh ownwp (Eqmbbiph munighub pupdpugnygh
Yppwljub hwdwlpupg. 2wjuunwbh ophlwyp npyliu htnjunphpyunghlt wapudwzpeutih
hwtpuwybnnupoile Ytiptwgpm]  woyhpobumpoyh  hbnwgnuowljub wphousumwbiph
2powbminud hpuwljubwginn munufbwuppnppub dwab £ jogunod:

Uju htwnwgnunneppals imfpuaghtipp Yhunjwpugplith Eplanth POBRZ-tph owmwp  (hgmliiph
nuuwuouttph b muwbngbbph bt ppwlpwbwglud  hwpgupbpptph  Wiunl
hupguqpaygllp] dhengnt :

Unyl hwpgupbppp pughbm budwp dkquihg juywhwbedh wwubbhly poyb Qpwb
huipgbiph  hwdwp  bwhunbudwd Shon Jud  ujewy wunwupaalitbp,  fabgpowd - Blup
v el hhalalng A wbdlwluh Gupdhph pu:

Unmgplwd prpop wifpujibipp oquumgnpdn]ln B puguimuggtin pad b plgh nkljunjmph §nmpdhg,
wlshincts Yhpegny, wmabg pugwbuynting split wbd jund haenwoonpymb:

2Einugnunnipjuil hpfimlul bupunuflibpl B

© Npoghy Zugwuwnwbh POPRZ-tph ownwp (bqnibbph puuwjenulitph Yamplhg Gipowpugh
Jnphpgh Lh22-h JEpuphpug hlwgaupypub wunhdwtip:

* Opnply LhaZ-h ulgpeoibiplbiph Yhpuminb wenpdwp 2wppenutood onwup (lgoceliph
nuuunjwlipul gnpdplpugnmud

+ Opn2ky pt Zwjwuwnwbh ANE2-tph owup (kqmbtph puuwjunubbpp np pugqunjwmenud B
wnun]Gpunybu Yhpwonuwd Lh22-p

* Npngky byt b plmin]k Ub22-h wanbigmpmmbp AORZ-Eph puunwpmubtiph Yanpdhg

Hyhipunt F Ogtipk uduguapuetih Zocdwilipump b hwawpualjuljut ghungpmuiitip
nuijnnpulju gupng Ligniikph ghnwhbnwugnuulpul Yilnepnt

Uppunnwlbiph nbljuup: Uhtw-Lunpu $mob
Uunghpuli: Uhnuw Stp-Uuquprab

Unlanuljnuhb wdurbp:
a-laure foucher@uca fr
aida ter-ghazaryan@etu.uca. fr
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1. Ephwh np 2udwjuwpuiingd bp um|npoud

2. 2tp hudwprmputinud np (gt b pusafwlsp]nud npugbiv woaghb owup (kgee

(pruguinnuppandp pniukpth)

3. Plyyku ginwhunnbp onwp (Eqiih plwgnipjui dkp dwljwpyulp

4. 2apu dhunjopubing uwlgnuiling ghwhuwintp, pk nppubing bp hunfwduyl hbwlyuy

bupwgpnipmiikphl

Fuuy
e ytad

Ll

fa b

Lhonih o whissfa

I. Owwp (kqlh nwubpht  hpwlwbwginn
wnwgmnpuliplibipn linyusunuly nchibb

quipguighline Ubp gpun|np blunsipmibbpp:

2. Ouvup (kqlh nuubpht  hpwljubognn
wnwgwgpuplbipp Liayjuseauly ackbl
quipqughibyne dbp pubnfnp bdungpeddbpp:

4. Owusp (Equh pueukphls busdwhs dElp hlplitipu
Elp plopand nuesigdwl wnwgugpulipbbipp
pun Ubp (Sqwlpab huphpbiph:

5. Zwdw  wpuwnnul  Blp  udpbpm] b
s Blsp bl foanbp” dheustidbuhl
b hguizumlympunhl hilunmpmbhlpp
qupqughline hunfup:

6. bu oguugnpdnul Bl SS  nhunpulbph
hbptmpoyb mumgiub qupqugiut hanfup
{onup (Eqim] htpwhmuuyhl jnwwljgnipyni,
wngwlbg  pllauplynedbp, pogiph  wabadaud
Yk Elunpntiaght bandwlpugpualjul Yug):

7. Utlp wnwboul  bhp  Gupumalpuhl
quuuhwnnud, apb wpuowgnond | dbp owup
thqlh pdwgnupmitp b oy ph dwnaopnud qnun
npuku glthunnulpul -

8 Utp busdurumpusbh Equfulputs
nuupbpwgbbpp dtq  wwhu B panfupop
ghwtighplitp b hquljul hdwnnepymbbbp
wpnbplipaad  dbp munodp 2wpmbaliog
hunfwp:
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Annexe 8 ; Notes lors des observations des cours

Notes prises lors des observations des cours ;

N. Déroulement du cours et activités

o1 1. Correction des devoirs |

2. Lecture et traduction du texte {travail individuel)

3. Réponse aux questions concernant le texte (travail en commun).
5. Présentation d'une nouvelle structure grammaticale

6. Activité concernant la nouvelle structure grammaticale (matériel hors du manuel distribué
par 'enseignant)

4- Jouer un dialogue en utilisant la nouvelle structure

02 1.Lecture et traduction du texte (travail individuel)
2. Répétition de la prononciation de certains mots aprés I'enseignant,
3. Vocabulaire : trouver I'équivalent des mots arméniens en frangais

4. Le nouveau vocabulaire du manuel ; les étudiants prennent les notes des traductions des
mots.,

S. Activité d’écoute ; Extrait des dialogues de U'examen DELF niveau Al (travail collectif sans
correction de faute).

o3 1.Présentation du vocabulaire avec les mots en arménien,

2. Correction des devoirs ;
3. Présentation d'une nouvelle régle grammaticale
4. Activités dans le manuel et correction des fautes (travail individuel)

O4 1.Lecture du texte - lire et comprendre le sens général ;
- trouver les mots qui semblent internationaux (p.ex. éducation, révolution)
- trouver les équivalents arméniens de ces mots (Activité collective)
2, Compréhension du texte
- ¢laborer des questions sur le texte

- poser des questions a son voisin
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- répondre aux questions de I'enseignant concernant le sujet du texte

- formuler les points de vue, argumenter et justifier

3. Grammaire

- Trouver les structures grammaticales dans le texte (Third Conditional)

- travail en équipe : les groupes trouvent la régle grammaticale concernant le sujet, et forme un
dialogue

- présentation de la régle grammaticale et des dialogues préparés par les groupes

- La classe décide de la meilleure explication

1. Répétition du cours passé

-Vocabulaire : sujet voyage

- Les étudiants racontent le texte et répondent aux questions de I'enseignant.
- Les étudiants préparent des questions pour le voisin

2. Travail en binéme ; chaque binéme prend un pays et trouve des informations sur ce pays
sur internet et préparent un guide d’information pour les touristes. Chaque couple présente
son pays au tableau. Le groupe décide du meilleur pays a visiter

3. Activité d’écoute ; IELTS (sujet de voyage)

1. Correction des devoirs,

2. Lecture du texte et compréhension du vocabulaire, des étudiants sélectionnent des nouveaux
mots et 'enseignant donne la traduction arménienne

3. Présentation de la grammaire (méthode traditionnelle)
4. Activités sur la nouvelle structure grammaticale (travail individuel)

5. Correction de l'activité

1. L'enseignant distribue les photocopies d'un article de journal ;

2. Lecture silencieuse du texte
-lire et comprendre, pas de traduction ;

- répondre aux questions de l'enseignant sur l'article

Formuler les points de vue, argumenter et justifier
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Une activité « vrai » ou « faux » sur le texte
3. Une discussion entre les apprenants sur le sujet de 'article, échange des idées

2-Activité d'écoute ; Ecouter le dialogue et choisir entre « vrai » et « faux » (le document pour
ce contrdle est tiré de Delf BlJunior) Activitéd individuelle

Grammaire : lecture d'un texte pour l'introduction de la nouvelle structure grammaticale,
Pas de traduction.

-discussion de la structure grammaticale pour trouver la régle

- Explication de Ja structure par l'enseignant

- Activités sur le nouveau sujet (travail individuel)

Vocabulaire

L'enseignant demande aux apprenants individuellement les mots en arménien

Présentation d'un nouveau texte, lecture du texte et traduction de chaque phrase soulignant
les mots nouveaux

-Yenseignant donne des synonymes pour tous les mots nouveaux.
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Annexe 9 ; Exemples des questionnaires anonymes aupres des étudiants

Zanuigqmanpjont o (quuibph nuuuswbpdul spupbpuy
1. bphwbh n'p Zwdupuupwlbnu bp unijnpnud: ‘ p
- 'y /h 'v / ' VIR (5 » ? o e /
.“L‘M[‘_ML'K "‘g'[‘r “'l i/u‘-("_‘;[- :K‘ 5_'7/‘,;- ‘\// ol\(’“,(> L‘ ]\/(/f—"‘r

S
2. 2p 2wfwpuwpubinud n p jEgah E puuwdwbinggnu npybe wnught onwp (kg (pagunmppunip
nneukipbbih)

Uy bl
T 1

3 NQqh'u Yquuwhwwnbip wdywy owwp by hwgnuppwt dbp dwlpuppulp:

o

fak

o>
4. 2npu vhwynputing uwlnnuiyny qiwhwnbp, pb nppwbing bip hudwawl bbb
lwpuqrapmbibpht’

Pomy Zadmbuyl gl | Zudmwys b [0
e bhafmbm b

1 Owup thqip nuubpht hpwlwbug|an
wowpwnpubipbtpp Lwwwwl  mbkb V4
qupqughitym dtp qpwep
hitnmamblibpn:

2. Owp (tqip quubphl hpwlwlwgon
wowownpubipbipp  Uyuawl  mbbl
quipquighbym tp pubwnp
hilnnmpgmubpp:

4, Owup hqlh nuubpht hwdwp Jdbup
hupbtpu  Gbp  plwpnd  nwumgdwb V
wnwgwnpubplbpp pun dbp (bgdwlwl
 Yuppphiply

5. 2wéwje wphuwwnwl bbp Judpkpnd b
Yuwwwpnd  Bbp  nhpught juwnbp W/
Uhpwbdlwhh b Uhgpwlnupuht
hunmpniititipp qupquighityn hunfwip:

6. bu oquugnpdmd Wl S8 numpuliipl
piptmpnylt . mumgiwlt  qupqugiwb
hwifwp  (onwp  (bgyny]  hbnwpenuughb v
Junuwlgnigmbilip, wngulg
pltupynullip, pingiph unbndnud
HEunpntiughb iuwdw ugpuub Guw):

7. Utbp unwbmd bup bywwwlughb
quuhunamu, npl wptawgnpnud kdbp ovup
tbiqih plwgmpmbp U ny pk dwnuwyow
qnun npuybu qiwhwnwluib:

8  Ubp hwdwjuwpuwbh  hgdulwh
nuupbpugbtpp  wiwhu kb pujwpup

qhubibplitp b hqwlwh huwnpymblibp’ n/
wpnbpypad dkp nuunwdp pwpmbwlbim
hunfwp:
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2anugownipiact owup bqaubbph puuwwbndwt Yepupkpw
1. bpluwlih n'p Zwdwpuupwbnud bp undnpaud:

bt

2. 2bp Zunfwpuwpubinud n'p Eqnul b uuwwbnnud npugbe wewghb owwp (bgnt (pugunmpudp

nmwbiphklth)
“‘Zﬁf bpdt 7
3. Plywb'u hgbwhwunbp videry oviwp (biquh hulwgnip)uib Abp dwlupnup:
Aitkiftapcs
4. 2npu dhunnpuiting vwbnnuim| qhwhunbp, ph nppwbng bp hudwiuyb htwbyu
Llwpugpaypynititbphl’

Foay [ Zadslefyld [ evedet | Cwis -
Sanfisdenyl ybof bendudangh by

L Owwp bqip puubphl hpwlubuging
wnwgwnpulpbbpp  Luyuwnwl  mbbh

qupquglitqnu uEp qpunp
hfunnpiniiibipp:

2. Owwp (bqufh puubiphl hpulubwgnn
wnwpwnpubpbbpp  bywwwl  pchbh 4
qupqughbynt Ukp pwliunp
huftnmp)niibpp:

4. Ouup (kqih nuubphlb hwéwp Jdklp
bupbbpuy  Elp  plinpmd mumgdwb \/
whwgunpulipbbpp puwn Ubp (Equulwh

Yuphplbiph:

5. 2wéwh wohwwnud blp helpbpny B
wwwpnd  bbp  nbpughb  fownbp V4
Uppwbdbughh b dUhgupwlmpuyhlb
hudumpymblitipn qupqugibym hudwp:

6. Bu oqunugnpdnud tf SS nbunipulibipl
hlipinipnyt munigdwt qupquglwh
hufwp  (ovwup  (hqny  hbnwhanuwghl \/
unuwlgnipmblitip, wngulig
phlwpynuiubp, pingbph wnbndmy Yt
hhhmmhmﬂhwdml{gnmllmh Juy):

7. Utlp unwinul blp bwwinwlughl
quwhunnnud, npl wpinwgnpnud kubp omwp \/
kb hdwgmpnibp U ny phk Swnugnu

nun npy by glwhwunwlwb:

8§ Ubkp hwdwuwpubh  Eqluljwl
puupbpughbpp  wwihu B pudwpup

ghulihplibtp b (kqiuljwb hiwnipmblibp \/
wpnbiplpawd Ybip mundp gwpnbulbm
hunfwp:
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2tanuqaunntpynut o bqnulibph quwutindw Jkpuwpbpy
1. bpbwbh n’p 2wdwuwputogd bp um|npnul:
477777%
2. Qbp 2unfwuwpubinud n'p kqnuh £ qmumq;lhqt[md npu iy wnwght owwp kgm (pugwnnpjundp
rnwutipklih)

htg) 2022
77

3. Plywk'u quwhwnbp wniju owwp kquh plwgntpjut dbp dwlupnulp:
4 L L5 :

4. 2npu vhunjnpuiling uwbnnuiym] qhwhwintp, pk nppwbng bp hwi'wdwyb htwlbjuy
blwpuwgpmpimblibphty’

Py 2adwdulyhd | 2wdwdwl b

Lpaghts
Buuusdusgh b busdmdsns b

wowpwnpubpbbpp  bywwwl  nbkb
qupquighitynu dkp gqpwynp
huwnnpniblkpp:

1. Owwip (bqUp quiubphl ppulmbugiag ' /

wnupwnpubipbbpp bywwwl  nbkh

quipquighityny utp pubwnp
huinmpmbkpp:

2. Ovp (EqUh quubpht hpulwbwgdnn /

htpbtpu  Bup  plupnd  mumguwb
wnwpwnpubpbbpp  pun Jdbp (hqlulwb

4. Onup kqh nuubpht hwdwp Jdkip ‘/
| Yuphplbinh:

juwnwpnu!  tbp  phpwghb juwnbp’
Uppubidtught U Uhgupwlmpuyhl
huinmpimbibpp quipquighibynt hwwp: i

5. Zwéwf wphmuwnnul bhp haipkpng b \/

6. bu oquuignpdnud kI S$S nhunipubitipl
hiplinipnyl mumguiwb  qupqugdwl
hwdwp  (owwp  (Eqyny htnwjunuuyht
funuwlgnipymblitp, wngulig
pulwupynultkp, pingbph wnbndmud Quf
bEYwpnbwhta bwdwugpulwh Yuw): /

quwhunnnud, npb wpnwgnnud & Jkp owwp

tiqih plwgnipmbp b ny pk dwnwynud

7. Utlp uwnwbnd blp  bywnwluwhb \/
qnun npwbu ghwhwinwlwls:

8. Ubkp hwdwpuwpubh 1bquljut
nuupbpwgbbpp  wnwghu &b punjwpup
ghuikhplikp b kqluljul hunnpymbikp’
wpatpypnul Ubp munulp pwpndnulign
hwifwp:
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2knwgmampmb onwp |Eqnitibph puuwywlapiub §Epupbppug

1. bpbwbh n'p 2udwpuwputn bp undapnad:

%57 /7 J{(a % Z

N

2. 2kp 2wdwuwputinud n'p (bgnut b quuwygutngnul aputu wmaght onup (kqnt (pruguempjunip

nmukpkbh)

Brpsp) - (£ 2gylnd

4
*

7

el n‘vcﬂy‘-.?-u-?r /

3. Plyyku hqlwhunabip wifjug conap hqh hlwgnipyub dbp duljuppulp:

FRane

7 &
4. 2npu dhwnpuibing vwbnnulng qiwbwsabp, pb npputing bp hudwdwgb htnalyuy
blwpwgpnupnibibphl
Fuwy Zunlueduwg b | Zededeh by Lparhib
honfuduagh ybi brss bl b

L Owup (bqh quutiphli hpwlwubgon
wowownpuwbpbtpp  Lywwwl  mubh
quipquighliym. ubp qpwinp
hunnysymbibbpp:

2. Owup thqh nwutipht hpwlwbwgnn
wrugwnpubipbbpp byunawl]  mbkh
qupquighipn dtp pubidop
hunmpmiibpn:

4. Ovup (kb nuubpht hwdwpe JEup
pupbipn  Gbp  phwpnud  mungdwb
wowgwnpwbpbbpp puw Ubp (bqdulub
| Ywphplbiph:

S. Zwéwh uppuwnnud Wp paipbpn] b
Yuuwpnwd  Bip  nbpuphb punbp
vhgwbdbwyhs L uhgdpwlmpuht
huinntpgcbiibinn quipquighibynge hwdwp:

6. bu oquugnpdnul U SS nhunpulibpl
pluplimpnylt nmunigdwl qupqugiub
hwdwp  (cnwp  (bgynyd  hbowhenuught
panutlgoupyndibbp, wngulg
phhwplnulbbp, pngbph wwbndoul Yud
b Ewpnbiaght telwlugpulul Yuw):

7. Ubbp wnwlmd blp  bywewlughl
quarhunanu, npb wipuwgninud & dbp ovwp
ltqulh pwgnipioiip b ny ph dwnwynud
qnun npwbu ghwhwwnwwt:

8 Utp  hwdwjuwpubh  bglulub
nuupbpwgbpp  wunghe  Bb punjupup
ghwkihpbibp b bl hunmpyndtllp
wpunbpypmyd Jip nunulp Jwpmialbn
hwnfup:
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Annexe 10 ; Transcription des entretiens avec les enseignants (version arménienne et

Uwu 1 : Th22 hbhwgoupymbp b npu wqngnuppmbp ovup (kgothbiph guswwindwi

Juquwltpuygiwi Jpu
N (upqnpyon hwpglp Lpwgnighy
hupglip
puwn
wunwmuju
wibph

Pugm’ npmobighp nuobuy owwp (bquibbph npmuwhnu:
Nppw’t dunfwhul b, np puuajwbnou bp:

Bu wojuwwnnuy b -——- hwdwjuwpwboal wpnb 30 wwph:
Owp (bqlh puuwjinu B, mbbd whobpbbh npubv
ommp (kqlh  puuujwbnfwl Jdwghuepnup Yoynud:
wpdmd L, np npnpligh puuwpenu qunbwy, pubh np
uhpmd  th owwp  bgmibkp, bl duwdwbwl
nuuunjwlimnuip hundwm|nud kp ujunajwpkp
dwubwghnnppmb, pugh wn huypu gk £ Gplwbh
whwwhwt bwdwjuwpwih wwndmppub  wlnintnp
ypnpliunp, b Lu pwpmiwlby U bpw dwebwghunwljul
mnpl:,

Oppubn bp bubmp  Lbqubbph pfwgmpputb
honfwbiprymluh  bufolupghh  (Uh22), Gupnn bp
Umbpuiwubly, htyybu bp dwhopwghy wu hunfwyupgh
hbwn:

Sun|np, bu 2wwn pwb sghwbd wu spewbmlh Ywuhl, pugh
upwbhg, np nu pbphwgwhwwniwt vwbnquy £ (Eqlph
hfnmpmbblph handwp: Wuptpt wib qopdhp L npl
ogunul £ um|npanubphli, npbp gwblppbnd B pfwbug
bpkug (bqh puwgnippubk dwhwpgulp, Yaqlunpaxdty
wrwbg quuwhinup b hpklt ww) ghwhwnwljwl:

Utip unfphnuinud, Jtbp punhwbpugbu yEbp oquuugnpdnud
wju uwhnnuljp ny guuwdwbpinl, oy b ghwhwndwb
pupwgpnui: Gpbh pbk wyb wwwdwnm] L, np dbp
nuuubnqubipp hpdbwlwunad uluwl b, b gpipt dhown
dtiip nuubpp uljumd Eup (kqip hhdbwluwi ghnbkjhpbpp

francaise)
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nuuwjwbinbm:

Ywpnugk] bp wpyoep  Lhqmbkph  puwgmppuib
hunfwtpoyulmb hunfwljwpgp (LP22), wipnnenhb fud
vwumnfp: Bphk wp, www bhunjuogbu hhgh b kg
htuwwpppph:

ly, ny

Umubulgh'] kp wpynp nuupbpwghbph, yobpbpububibph
Lkqmbbph puwgmppub  hudwbypnywlul - hudwlwpgh
(Lh22) Jbpuwphpyuy:

Upn', wyuybu, spswhwlh dwuhb phugh] b hunjuybu
pupkpgubmputt  Jdhongmy, pwbh np bu Lpplk skd
dwubmlgkp wpu  ppewhwhht  Jhpuwpkpnn  npnpwljh
nuupbpwgbiph  Yjud ubdhtiwpbbph:  Cuplipgnudutph
dudwbwl tu hwinpybgh wju wkpdhuhb b pd hudwp
hbwwppphp nupdun] wdbjhtt pdwbw) wpu 2pewinalh
dwuhb, b wnyhuny bu Yupnugh L[h22- h ipwplipjwy, vw
uy]tijh puna pipbwniunigmd kp:

Upgnp gpuljub bp hunfwpmd Liquibkiph humgmpjub
hunfwlkjpngwlwh  bunfwlwpgh (LP22)  wqpbgmpmbp
onwp (kqmblkph nuuujwbniub juquultpout Jpo:
Zmanjuybu, op  phwqujwenad E o bhwalih wpy
wqrtgnipnilp: (puuwywbnpint Jkpagtbp, ghuthpitph
unnigmy b ghwhunnouwd, phitmipynibitibph juquwikpyouk

Bu  ppwjwimd  Jupdmd i, np  puwpbithnjenudubp
Junmwpbm  hwdwp Jupbnp £ Jippmdk]  Yppujuwb
hufunntpunp b fjunphpnuighy bwb quuwpmubtph hbwn,
pulh np bpwhg thopdp b ghukjhpitpp upnn Eb pwn
oquualjup (hul) punupwlwinpyput dAhwdnpudwb gnpdnud:
unyb Ykpy, dbup wpunbn tkpundkghtp quuhwndwib
hwdwlupgp  wpwbg whnuiwl hapdwqlnbliphg nplk
pwl hwpgblim, Yuwd pwgh wry  Jkq  unhybght
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oqunugnpdliy Yptinhwbbiph quwhwndwt hwdwljwpgp, np
Uliq hunlwp gupdwy huljwlub g leugufuip” 20 pwjubng
hunfwljwpghg whgukym] 100 puy: ta] hpdw dEup npnpkighty,
np whwp L oquuugnpdbbp wpu [h22- p: Unwlg
nuuwfmuiiiphlt hwpgubny, wrwhg ppu oquugnpdiuwl
YEpwpkpju JEipuyunpuunnudubp wikpm:

Uy, hhwpll, jupdnud Gd, np [P22- h wqnlignipmbn
ppuiub L pwbh np wb ogunud L unynpnnubphtt pwwn
hpwnipjudp  npnpkp onmwp  (kqmbph  hudwgnpput
dwlwpnulp wdpnge wohiwphnud Swhwywd gnpdhph
uhongny: Gy wyn, fupdnud b, np bpk wypu opewbwljp shown
oquugnpdih, wb Jupny £ pwn  oquulwp hhk:
“wuwfunup hwuljwinud b umnpoyubiph dwijwpnuibbpp,
hiphr ) ogumu b Jtq hwulwbwy, pk hugh fuphp mubkb
unynpnnukpp, b wapju phpugpmd nu jupny b jupwt
hwhnhuwbiw wrweppwgh hwdwp:

Uwu 2. twuwjunutibph dbpnpupuwbuljub gpuljupljub

Pyt u Yphmpugpbhp nuumjwhnpiul
Ukponupwhnpjmbp jud dnnbgoup,
np noip oquugnpdmy kp
nuumyjubnkhu:

Nugnud L bk, np dliq Unn
muwbnnkpp 2un gudp dwljwpnpulh
qhwtihputp mukh, b dkup wupwunp
Llp ipwig uljul 2w wWwpqniwly
pulitip umnplghity: Uju upfwbbbpnod
ndjup E puuwjwnt nplk
nuuunjwbndul dipnpupwbinipmt,
pwtth np Uklp ppuwnnpbb hiwbnod Gop
nuuwqppht: Bnpnp nuunighstibpp
hEwnbnul Eb wju munudiwljwl
dpwgpht, b dktp ndjwp pb hudbyuy
ymplp wybpughkup: Ukp
hwdwjuwpwbmy onup (kqnibiiph
nuuw]whniwb Wil wy jptnhplow t,
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ap Ukuip punn phy dwd mbkbp, mukbp
dhwjh 2wpwpp Gpym whguad, htyp,
puwn hu, 2unn phy b t] Uktp huljuwtu
whwp k hEbnpnbwbwtip nuuwgpph
Jpw, npwyliugh dwdwbwl mtbbwlp
dnwghpt wjwpnhis hwugubine hunfwp:
Phuly sunnpjuguwd muwbinnubiph htiwn
huljuytin nduwp b

@npanwl bp wpnnp puuwubnieg
onwp tqfp vowimupp bhplupmghly
4kp ntuwhnnbibphb: Gphk wn, htywh u:

fly, std  Qupdnul, pwguompudp
nuuwgpph Uke bhpunjwd wbpunbph:
Lhqmb  wppbh  dwlnyp E wdkl
nhwpmd nddwp E wt unynplp
shumlpwbuym] dwlnypp: M Jupdnud
A1} dtiip kpunnud Lt
Uhgupulnipughimpynilip Lnylthuly
wpwig npu twuhl byl (hubpm:

Pusybu  bp  Ubplwpughnd  m
nuuwubnoud  phpuluinpbp:
Zunnljubu btk bp Ywpbnpoud:

Gu oquuugnpdnud Ll puuwjwundwb
Epym Jbkpnnubkp, wewehtt hkpphtt nu
bwnnppujguyjwt  Jdtpnnp,  nph
iyl k nuwbinntphb
unnplglity wpunwhupnyly,
Yuwpnnubw;  hwnoppuigdt; b
oquuugnpdly  (kgmli, b Jpliinygl
dudwimy oquuugnpdnud L
plipuwjuiimpult b pupglulinipjub
Wpnnp, hlsp, puw hu, win Yupbop &,
npykugh muwbnngikpp &how junuklb,
wnpwig phpujuwbwmliuwt upuwgbbph b
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ntuwmbnnkpp huuljutiuh 1iqyh
Junngjudpp: Luth np, Gpk nuuwbingp
hwuluiinud £ (Eqdh  Juomgudpp,
wyw bpw hudwp Gpplp ndwp sh (huh
junuby: Fugh wyy, upbop £ hwnmy
oiomp  nubp  phpwlwimpub  Jpuw,
npyhugh nwuwbngubpp Yhuwdjulh
Yipgmd  hwonnmpjundp  hwbdubh
phunnwyht  wnwewnpubipbbpt m
putimpymulbpp:

Phgyhuh’ wnwgunpubiphtp bp
hpujwbughny nuwbonbtph pubwop
hunupp opliky hunfup

Ppwfjwtinud punn pwtiwynp
Jupdmpymbtbp skd jupnnpubimad
Yuwnwpk), pwlh op judptiph
qhwihpuliph dwlupnuyp pmy sh
wnwhu muwingulipht 2wn junuby Jud
pulwpymuutp whghughb): Cuwn
hwdwu dkup Juwmwpnud Gup
punnuijwb Jupdmpymubbbp, b ke
unhymu kd pd muwbingbiiphtb januky
ppblg vwupt * oquugnpdkiny iny
wpnwhwynnipmbtibpl m
punwywpwpp: tw wylijh pwn
nununul £ jukjh m hpyukyp:

Phywhuh” wowgunpuwbiphbp kp
hpuljwbughnd punwyuywpp
qupqugltynt hulwp

blywhup wowewnpwbiphtip ?
Canhwbnip wmbndp, Uklip JEpubymyd
kp punwywpwpp " Yuquting top
punbpny bwhiupwun pcbibp:
Yupdnud kU wybih htiow Ehhoky inp
punbpp, ipk wjb oquuwugnpdmu Lu
hpun}h&wynud:
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Yuwpbih L wuby, np nmp qopdubnud kp
Lh22-h uyqpatbipbbipp, bpb wyn,
hunnjjuygbu op b hiyygbu:

Qth, np Gu hbwnbmud & Lh22- h
uljqpmuplibphb * wliqikpbih pu
nuupbpugulipp juquultipybjn
hwdwp: Pud hunlwp uw
huphwghwhuwinmiwt vwbgnuly £ npp bu
Jupny b bbkpljuyughty pd
nuuwtnnukpht " jutigplng bpubg
Juwnupk) huphwgbwhwinnud:
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U 1: (P22 hdwgnipyntlip b npw wqpbignipniiip onwp (kqnibbiph puuwdubingdwi

Juquwlipupdwb ypw

N

(unanpnnn hwpgtip

Lpwgnighy hwpgkp pun
wuwnwujuwbbbph

Pusm” npnobighp nuntiuy owwp |bqnibkph
nuuwpnw:  Oppuwh  dudwhwl E »p
nuuanjubmnud kp:

Gu unmynply B npybtu pupquwihs, puyg
dppvi  buwjuptpmd Ep wpjuwnky
muwbnnubph htw b uligpnud Hunlwnp
nuuuwyubnmu th (kgmubph YEnpninud,
npybkugh Juponquwbwd  undnplyp  (kqydh
Ubpnpuwpwnipnitip: busybu wppbl bpkgh,
tu pupquubsh dwutwghwnwgmu mubd:
Zkun, dwghunpuumpuhu  wwphtbpht,
Eu Junfunjnp nuuunjwinkgh
puljmpun|phwwnnud: Yunfwjnp
puuwjwinbng htun U Jdwghunpnup
Ynynud  vnwbwymg hbkwn  Lu  uljubigh
wphawinky —----- hwdwjuwpwbnud, b wpnku
4 wuph E hby nuuujubignud B wjunkn:

Oppwibny bp dulnp Lkqnitibph
hhwgnprut hwiwbypngulwh
bunfmlupgh  (Lb22), Yupnn bp
Umbpunfuubily, hisgbu bp dwhnpughy wu
hunfmljupgh htn:

Ubdwdp  dtp  hudwjuwpwih  hwidwp,
tnwdnud B, np Gu b hd Ynkquubpp
rajuijwht pun]  whpwybnmd - Bup
Cophwbnip Epnyuljmb  oppwhwljhl,
hwunljuybu own ] qhwklp
Uwpwgppsutiph dwhwprulbtpp, puth np
dblp pwwn nuupbpwgbbp Ebp whglhugpty

Qhpuwbpwnud dkp
nuupbipwgbtiph
pupwgpnud junuk’) kp
twl CEFR- h
spowlnuljulipnud ownwp
\kqmiukiph
nuuwjwbnlub
Utpnnupwinippub
dwuhl:

Ujn, Ukbp puy] Eup
pliiwplty wjb hwpgp, p
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wpu  phdwmy b, puwgh  wyy,  wju
Lhwpugppsubpp ulgjwd kb
nuuwubiyulubph jud dhewbgptph Uks
dwunud: Ut Ynndhg, pd Yupdhpny, dbip
munighsulipp whwp £ hwulubwh, pk puy
Aum  wju hwdwluwpgp Yuwpnn  k
oquuugnpdyly dwubwghunipyul dke: By
thnhnfumpymblitp Ll whhpwdbown
Juwwpk] nwubph pbpwgpmd T wu
dwlwpnulbtpht hwdwywunwejuwb
wpnmibplibp mtbkbwne hwdwp:

U opowbwlhh  dwuph  Eu  qukp BJ
Zujuunwbinud - . munufbwpmpjub
wwphtbpht  «Popbhugh  hwdwljupgs,
«gptinhwnwht hwdwljwpgs, wjb thwuwp, np
Zwjpuunwbnud - Yppmpmbp whup L
Swhbwsh wipnne wplomphnud b whwnp L
hunlwwywwnwujuwtih «npuhi»
swthwlthpubipht: Iunupp Enpnihuyh
hwilwlhwpgh, qhwhwwwlwbibbtph Jwuhb
tp, puyg bu hunul yuwwnljbpugnud ymukh
wpu Cpowbwyh dwupl: Gpp Lu gbwgh
Qhpdwbhw umfnpljny, mu hunuybu, kpp
np dwubwlghgh nuupiiqugbbph  wyu
hulwlupgiph b Ejponyuiwt  wpu
swihwbhoubph  dwupl bu wydbih  pud
hwuljugw, pt hiy E [h22- p, Pnpnbhugh
hwdwlwpgp U hsh hwdwp b ppubp:
Ujuhbpb, hkbhg SEpdwthwmd  puwgw
[P22- h uvwupl: Ujuptiph * owwp (hqm
umnpnnbkpp Jupnn b npeoyty pun hpktg
qhwbihpbliph dwljwpnwlh:

htisujtiu quukp
Juquultipyty
qhwnbihputph wwpptip
dwhupruliikph
nuuwtnnubph htw:
Upunbin Yguwuljuiiwgh
k), np upwbip kplypnpy
ownup (kqniubph (L2)
uninpanubp B

Ywpnughk] bp  wpynp  Lhqoibbph
huwgnipput hunfwbypnyuwlwh
hunfwfmpgp  (LP22), wlponemipl  Yund
vwuunp: bpk wn, wuywm hunlwyku h'sh &
4kq htwnwppppty:

Uguplipl * ubidhliph
wibghugyt | &
Qkpuwithwm, pt”
Zwjwuwnwbinud:
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{1y, ku Lpplip st Yupnugly ghppp, puyg pu
nuuunjwbnpiub phpwugpnud, Epp
yuupuunnd bl quuh yabbbipp Jud
yuwn puunynud b npuubkpht puntpbbumd
ntunmpubbp thuwnpknyg, 2wn hwéwp b
hwbnhwby wu pppwbwlhl, pugh wyy -
nuuwgppkpp, np Gu oquugnpdnud kU
ujunbn, hwdwywnuwupwbmd B Lh22
dwuwpnulbbkpht, b Jdklp wpykh ghutup,
pt np dwfuwppulh  phty  ghwbihp b
yuwhwhenud:

Fugh wyy, tu ywubwlghgh utdptiwph, npp
Yuquwltpyly tp Ehochh dh Ghb: Lw dliq
htw pwwn Junpp junukg LP2Z- h dwupb: Lw
ounn wwpq pugwnpbg, pb hywhu Jupnn
Lbp wpu uvwbnnulih Jhengny hwulwhuy
unynpnnubiph, wy) 0y  pk plswybu
oquugnpdlp  wpu gubgp  nmumglwb
wprynitbpliipp hwdwp (wprynihpp):
Opptul, wyb, pby wkwp £ plwbw A2
dwlwpnulijh umjnpnnp, b dkup hinnpmd
thup, A2- b whwp E hdwbw pu, wuhbph
“Ukp  swbuwbp A2 dwlwppulh
unynpnnutiph Ybipgh wpmymbpp, puyg dklp
pubwpllightip tpwbg wbhpwdipunnpniup:
Gud  bphk mqmd  Lp  hwully  Cl
dwlwpnuyhl, hby wbwp L hdwbwp,
huswybu whwnp £ Yupnup, hby upwbtphg
yhwp b jumuunhlip: Uju Yhtp plipty bp wyu
ponp  ophtmlbbpp, b btw  Jdkq  pwwn
dwhpunwub Wkplupugptg, n pid pinud |,
np  Lu ulubgh hwuljwbw 2pewlwmip:
Ubygbku  np, wjunbkn  boybybu  «qpuhs
thnpdh kp, np htd oglikg:

f1s, ny, GEpuwthuymd
nu hu npunud umjnpbn
duthwlily bp:
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Uwubwlgh’) bp wpmynp nuupbpughbph,
ynbdpwbubbph  Ligmbkph huwgnippub
hunfmbipouulmh  hunfwlwpgh  (Lh22)
Ytpwpbippuy:

T wpnbb junubgh ubdhtwpubtph dwupb,
pugh wyn, hu dwubwlgl) B Gipnywljub
lanphpgh huwlwdnnmjh, npp
Juquiwhbpup]t) £ 2wpounwtmad, juad Gpp
tu  gquuajwbngmd  th Thpulwugm
nupngnud,  Jklp  oquuugnpdnud  bhup
ghwubhpukph dwupnuljubpp: Gu
dwubwlgk) Gd wypu popnp ubidhbwpbbpht
Juwynpopjut uljqpoitpm:

Upnyop npuijwh tp hunfwpmd Lkqmbkph
huwgniprul hunwbipoywlwl
hunfwlwpgh (Lh22) wqphgnipjnibp ownwp
Lbquibbph quumjwhrgifuh Yyumqunlbpuwh
Ypu: Zwwlwybu, np phwqujuend
Llmnlgh wyg wqlignpmbp:
(quuunjwbnfmh  kpaghkp, ghwkjhputph
unnigmy b ghwhunanwd, phtmpmibph
Yuquulbpym:

Uyn, G dunwdnud B, np wyn,

Fuyg, Wynru Ynnuhg, bu updnud B, np wyu
hwpgmud sykwp £ pwwn dwjpwhbnmpnt
gmgwpbipky, nw  Yupon £ unjljnpy
Upguligmpmb  uwnbindk)]  muwbnnubph
opewmd: Gu C1 i, muwnh jun| G, tu B2
bd, nu bpwbwlnud E np Lku dhowl bk
Munh nuuwpwbnul, Jupdnud Gd, np
Uhwyt nuuwpinule B np whnp £ hdwiw
muwbnnbbph Jdwlwppuljutpp, npybugh
muwbnnubpp  Lppkp  hhwupuwhnpmb
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hunfwp: Upwig hwennmud £ hwulwbuy
hptug dwutwghnm pjubip punpn?
punwujwpwpp, nju bpubg pujuljub b
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wpwnbplpmad unynplipp Jud nw gnpdwnnih
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whwwnwlub puubph dwutulgh):

G bku Ywpdnud i, np Quplnp E hwpgh
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nruwbinnp gudp ghwbkjhphbtipny L:
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nrumgsh b nwuwbinyubiph Jholt
htanbputn] Gugp: B by
bwuplnpnud B qupqughty
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Zunjuybu  wpu  hudwuwpubnud,
npnkin muwbnnbbpp mbku
hwpunjnpmp)ni munudp
owpnibwliine - wpnbpypnud,  tpulg
hwdwp 2w Jupbnp £ dwinpwbug
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puyg wjuwnbin Jupbinp £ ntuwbinnh
qnpdntp: Ywb muwtnnbibp, mipkp
nuuwpuwb b puwpub Jh puith bnp
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Juquwlipupdwb ypw
N (unanpnnn hwpgtip Lpwgnighy hupgkp puwn
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thwunwpnplpny], U skd wbkubp  hd
wpuwwnwbph  wpymbpp, wpuhbph’  pbd
wjipwl L] oguuljup skl qqugkp wju
nbuwlh  woluwwnwbptkp wbkhu b
gulijuinud th unjkijh oquuljup pwh whky,
nph wpymbpp  wbuwbbjh  jjhvh  pbd
hudwp: 8] wpuwbu, Gpp tu wjwpumd th
tiqupwbwlwl  hwdwppwpwbp,  app
btphwnuiu qupdty Gplwbh (kgmukph b
unghwjuljui ghnmpmutbph
hwdwjuwpwl, Lu npnplyp Eh wylnky
sowpntbwllip noljunpujub nuunulp bogh
hwdwpwpwbnul, wjbybu np dbwp b pd
mdbpp thnpdkp nuuwywbmuwb
rhwqujuonmd punjwljwb ju] wwppkipuly
Lp pynud " huwbwne hwdwp, np wju gnpdb
htd hunfwp k, pk ny: PU dwubwghunwugnudp,
npp dpwbiubpbi (kgmb kU hwuwpujwljub
Juwbpp, tu Gupdnud th, np muwbnnbbph
htinn guuwjubntyp b wohwwnbip qu L

hunfunnbymd wju Lplm
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Yk G wyuinkin ptiq uminphgubny, puyg tu
nu ghnbd, b ku ghntd, pl hisylue wlkh
hpuinpjundp hwutly wy bywwwlhi b o
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ku  ppwbubpth W puwuajwbnnuod,
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Uwbpufuwubly, hiyybu bp dwinpughy wyu
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wybyhl sqhwbad:
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nuunufbwlwt Spwghpp,
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nuuwtinnubtipb wppkb
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dwlupnulbbkpt  wpntb  pninpp hudwp
own Lwhwswd b upwpq b nupdk):

Fuyg Jdkp  wuwpuqupud, Epbk  whgud
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Alinhwplmu Zunjuunwbmud
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Ujn, hpuuwbnd wynubu
E bl gl & np
mpuwpwbynip ntunighy
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w k) mthwnuljub
Spwgpbph hkwn: Puyg
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nuunufbwlub dpwgphg nopu, b bpubp
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Yuwpdnud B, np  wbpunbpp 2w
Yuplnp b ny dhugh phpwljwiinipynits,
wyll pupwwwpwp, punwpwi b owyb
mumgublim hudwp: Cwwn hwdwje tu
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wbkpunnud:  Payg  wdklh ghypmu,
guynp, skl  Qupnn wuk, np
pipujuitmput  puuwjwinnudp  pd
nuuwpwbbbkpnd  punbpulpnhy  E
Zunqud b, np b nuuwpinutbp,
nfpbp  Jupnn  Bb wilh g
Juqulmlkipugky phipuljutnpjut
nuuunjwbnnudp, pub Lu:

Phgyhuh’ unwgumpubpltp kp
hpulwhmghnd nuwhnnbtph pubiunjap
Junupp upublim hwdwp

Fubunnp wpnwhwpm]Epne hudup,
wfu pwwn hwéwfu bu oquuugnpdnud td
Yhntin jud wmnhn
Awjbmgpmpymuttp: Lwbh np shwyud
Eu wpnwhwynynud B b 2unn pun]
fununud B ppwtintipbh, puyg
nuuwbnnbbiph hwiwp gunn wnjlith hlipn
E hwuljwtiwg pd junupp, puits
1kquljhpubtiph: Lwth np ku whgkbn
nubd b sk Yupnn mubbwy ywypkupp
wpwnwuwbmpmb, b pugh wyg, by
hwyng Lqnit b dwypkuh (Eqnih hd
nuuwbnnukph hundwp, hbd wykjh hkpn
E hwuljwliwg: Luth np bpwlip bnmjybu
dnwdmd i huykptit: B npybugh
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Jupnnuitwd muwbnnubipht ogbty
hwuljwbiwm jkqyuihpbtiph (Eqnib, bu
oquuugnpdnud B jhntin b wmnhn
dwjwgpmpyniblikp, htinn Jkbp
pubwpymu Eup dwjhwgpmpjut
phivwl, nu mubkunud Bup htnbpulnhy
b pwbiunp nuu:

Ywplnp Edwjhwgpnipmitiutph
oquuwgnpdnudp, b np puwn hwdwh
nuuwtinnkpp junud kb wwppkp
wlgkbunbikpny (kqny, ophlimly -
$pwibubiptb hwpunjhg, hymuhupg,
$pwbubipbb juwbwngughbikphg,
2ytjguptiptupg: Upphyughtitpp
fununud B pnpnpmpl wyp (Eqymy]: By
Lupdnud td, np uw pwwn fuplnp k,
pwltih np npytu puuwjunu hid hudwp
hu bypunulj L oglilip niuwbinniipht
hwnepulgdly, puyg 2wn hudwju
muwinnubpp dhwyh juy gpunnp Lo
hwuljuwinud, pug pubiundnp puppiimadp
.... phuiplk, wtijh Yupbnp E pubun]np
wpunwunpubiph hwdwp:

Piywhuh” wowewnpuibipbibtip bp
hpujuwbwghnud purwwwpwupp
qupqugbknt hudwp

Yuwpdnud b, np punwujuwp
nuunufbwuhplipnt wlkbhwwpyniia]in
Ukipnnp wduwgptiph punwuwowph E:
Ny dhuwjb punupuljwbinipmiap, wjb
hwpguqpnyghbipp hwyntih dwpplutg
htan, ophiuly. hwpguiqpnyghkpnud
UElp Juipnn Gup quatik) wyuopijw
Ppwbubpbp, dhpwn nhuljnpu: Fugh
wyn, hpwlwh Epljjununipnit £ wknh
nubbund: B dhlitnybh dwdwbiwl bu
oquuugnpdnud ku puuwljui b

Lutiupynultiph
plpwgpnud hlswyku bip
nupnmuu ujuwbkpp:

Uhnwjutipp 2ullipne hd
Ununtignuip htwnbph k.

Epk muwbinnp puy
qhwhunwljwbbbkpny

nuuwling E, fubipugh, b
Lpk Gu Junuh G, np pud
punhwwnnudp sh
powliquiph fanuph
hnuphti, bu phunnnud
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dunfwbwwljhg gpuljubimpynih:
Funwupupwph qupgugdub hunfwp b
oquuugnpdnud b plippkp, dundnyh
hwpguqpnyglitip: Zkwnn, hhwplk, ku
wuwhwbenul G, np hd muwbnpbbpp
untindbl hpuh&wlubp
oqugnpdliiny tinp punkpp: &
punwywpwpp 2ulnt hudwp, pun
Enipyuils, bu punh hwybipbl hwdwpdbpp
st fulinpnud, puyg bu vhown
wwhwbignu tl hid niwy punh kpym
Jud Eptip hndwbhobkp, Epk ny, htd
wpynud £ punh uwhidwbhnu | wnwhbg

bt bpwt b junwpmud
nupnnud:

Muuwbnnbbp, npnbp
pujuljwibhb wwupy b,
mypkip 2w hwgwh st
dwubwlgmud
phtimplymubtiph b
qhwbd, np hd
plnhwnnudp Jwpnn |
niuwbnnh hundwp
hhwupwihnipnit
wnwowghby, Bu bpnud i
whnud, b vhwjb bpw

punh oquuugnpdhipne: Lnyph Yhipenud b bipub
uEpuwpugbnud hp
ufuuubipp:
& hhuplb nw Yupajud
t upuwhg, Lipptidu
inybhul) upputipp skl
nupnoud:

Ywplih kwuby, np nop gpswbmad bp

Uh22-h ulyqpathipbilipp, bpk wyn,

hunnljwugbu np b byt

Qupdnud L, np pwbh np wyb hrd
hwdwp hhdbwwbnud (Eqyh
dwlhuwpnulh npnoknt vheng b, ku wjh
oguugnpdnud ki dhuwylt muwbinnutiph
dwljupnulibpp vwppbiptiine hundwp:
Fuyg hujuljubhg htwwpppptg. tu
JYwpnund b dywbnpuwbiud Cpewbiwulh
uljgpmibtiptiphts;
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U 1: (P22 hdwgnipyntlip b npw wqpbignipniiip onwp (kqnibbiph puuwdubingdwi

Juquwlipupdwb ypw
N MNunnpnnn hupgbp Lpugmghy
hwipgkp puwn
wuwnwufiwbk
np

Plisot” npngbighp funbu owwp (kqaubkph Ruuwunu:
Oppw’t dunfmbwy & np puuwubnod bp:

Lwtth np kv mubd Eqlupuih dwubwghunpmb,
Jupdnud B, np uwm £ wuwngwep, np npnpkgh
nunbw) ownup (kiqih puuwjunu: Gu $pwbubpbt bd
nuuwywbnnud 2013 pyuwlwubhg, 2mpe 6 vmuph k:

Oppubny bp dwimp  Lhqublph ulwgmpput
hufwbpoyuluwb hwdwiwpght (Lh22), Jupn n tp
Vubpunhnubly, pUgwbu bp  dubnpugh wu
hunfwlwpgh ht:

Ublybnd wuwd” bu  puy-np  nuupbpwgh U
dwubwlgl) npw dwuple.. dp 3 wwph wewe bp, Gu
shd Qupnn dwipwdwubbp bhhoky, puyg Lpb sk
uppwpnud,  Yipwpipnd Ep owmwp  \kgmukph
hlwgmput  dwlwppuijubpht: Gu wpubu B
hhonud, hudktngt niwu hbid wny dhwg puupbipughg
hkun: Thuupbpugh wliglugyky Bpluwbh
tEqiupubwljwt  hwdwpuwpwinud (4. Fphniumih
whywh  Epbwbp  (hqmbkph b unghwjuljub
ghumpnibbbph hwdwjuwpwl), npp wnbkg 3-4 op:
Bhtp thu owwplphpu  hnpdwgbnubp, mjpkp
btphwpugphtt  2powbialp, m htd  hwdwp
wnwwnphsp wiu ghubihputiph dwhwuppull kp, Al
Al +, Bl banu:

Ywpnwgk] bp wpynp Lhquubbph  huwgoppub
hunfmtajpoupuljub hunfwljupgp (Lh22), wipnnemjhh
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uf dmuunfp: Gpb wyn, wyw huwnluybu sk kakq
hbwwppppky:

0y, ku sl uipnughy opewbwlp:

Uwubmlgh’y b  wpyop  quupbpwghbiph,
Ynbpubiubitph Lkqnibkph huwmgniprut
hunfmbjpaywljub hunfwljwpgh (Th22) JEpupbpyuy:

1k wpnkb bpkgh, np wyn, hhonud B, np nuupbpugh
pupugpnud  ukq  ophtwulubkp  tht wuyhu,
Jupdmpmbbbp thup winud: Ubtp woowwmnud Ehup
ntipuntiph htin, whwp £ vwhdwibhbp wy wkpunp
qponh ghwbhphtiph dwlwprulp:

Upyop  gpufuwh  Ep  bunlwpmd  Lhqmibkph
hwgmppub hudwijpoywlwt hudwlwpgh (Lh22)
wqnbgupmibp owwp (kqmbbph puuujntmpinh
mqumlbpupnb Ypux: Zunljugbu, np
phuqujuomd b bjwubkh wg  wonhkgmppmbp:
(quuunwbpiuwh Wtpanbp, ghutihphlph uwnngnud b
quwhunnu, piimpjnibibkiph juquulbpyou:

Uyn, Eu updnud B, np wu wqnigmpmup npuljub
L, puwth np bpbk uljgpnud Yupnn e hwulwbe
muwinnh ppwjwb dwljwpnulp, woyyw wykjh htwn
L Ynnuunpn2yby nuuwgppiph b dbpnnupubingpput
Ylpwpkpjuy:

Puyg, puw hu, ju bwl pugwuwlub Yond, Jdkq
hufwp wpu hohnjumpmbtbpp pugwuwpup B
whnpunwpdb] muwbnnbtph ghwkhphtiph npwiyh
Ypur Cww hwdwjn nuwbnnbbkpp skb gubjubinud
Jupnw) gpuljwl gapdtp, puyp pwwn Jupbnp & qm
unnpipm hunfwp: Phwpljk, np wkunnghwbtpp
nuuwbinniph hwidwp 2w wpdtpuninp
hwpunpmpmbbip Bb nwhe ulinkun]mpo
unwbwnm  hwtwp, pwyg whkwp £ Jdh  thnpp
wwhywbnnquiwb |huky; B Jkbp  quuwunubbpa,
yhwp E muwbnnpbbpht  ¢$hinjuwbgkbp ny dhuyl
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hwuljuwiwgh b hipw hhpynn (kqme, wy (kqnu, npp
glntghl E hwpniuwn b dynch:

Fugh . hwpnjh wnhbym| wqquihl
wnrwbdlwhwnlnpmbblipp, wdpnnewljwl whgnudl
wbhbwp £ Vwju b weowg, nuwtnnutph ghwnwlwb

dwlwpnulp b dnwdbpultpyp nin gunpuun sk
pugupdul whunbdhwjut wquumpjub. vw 2wn
dulwbwl £ wwhwbenud:

Uwu 2. twuwjunubtiph dipnpupwbwlwb ypwljuhljwb

Phyugh v Yptmpwgphp puuunwhniub
Ukpnjupwbopioiip ud uninbgoup,
np youp ogumgnpbm kp
quumjwbnlyhu:

Gu skl jupnn pinhwipwgub), pubh np
nu hhttwwinod Jupegwd L
ntuwbinnikph judphg, niuwbingbitph
dwljupnpulutiphg, nuuwlingutiph
byuwmwliphg, ke hhdtnolutmod
Jupbnpnud B wyly, hity nuigmud B
unynpli hd ntuwlinnbibipp: Bu puwn
hwdwju oquuugnpdnud L
nuuwywbniwb hungndyuhy dkpnnp,
npnfhbknb Gljwnk) Gl np nmuwbngubpl
wy ki h bipgpuyydwd b, pp dhwuht
putiwplynud Gbp ophtiwlyp, b bpwtp
hpEup Eb hwuljwlinud wyn Yuwbinbp: .. hd
nuuwpwbtpnud hpubwljubmyJ
YEbwpntiwbinud B nuuwbinnuliph
hwnnpruygnipjub ypw, hpkug
qunwihwpblipp pubun|np
wpwwhwnknt bipwbg nbwlnupjub
Ypu
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®npand bp wpnnp puuwmwhinen
onwp kqip Wwhnypp tphumughby
Atip nuuwbinribphi: bpk wyn, hygk u:

bhwplt, pwtth np (kqmu dYpwlnyph Uh
twub k. Qupdnud B, np  wnwlg
Upmlmyph (kqnu umjnplighljt wihbwp
k: Opptwl * tu hwdwf bl qpumpynud
Upwlnyph hkwn Juupjud phdwmtpm|:
Znljunbadplip wiugw  Wwdwb Lo
nuuwtnnukphtt  wewpwppubp &
ww| hu qubk]  wknpkimpmubkp
Zknnthnh Jwuhl, npwbknhg E by,
puswbu £ wjb tpymud Udbiphluynul,
Jud dwtuwmhuh opp, Yud sqhwnbd,
wpdwlmpnukph  wwppkp  opkph
dwuhli: Yunl, wwbinnypbbiph
oquugnpdnulp  fwpnn £ Jph hopp
wpwwumjnp btk diq hubup: G
nuwbinnubpp 2w wykih
hbwnwppppjud  Eu, Epp nuuh ke
upwhnyp Ep pbngpynud: Yund  Jklp
unnpmd - Bip  whqiipibh  wwuppbip
hnhndutp, pww  hwdwju bLu  twh
bhplupugnud &I wyy  pwebphp
wwunidmpmp, pk nputinhg b gputip
b owpb: &) Yuwpny L wub, np
nuuwbnnukpt wytjh juy] wughp bu
winud nuup U puwpwwwowpp, bLpp
qhwutb yundmpmbp:

Poutu  btp  Ubpiwumgnd  m
puuajwbnoud phpuljwbmpmbp:
Zunnljurgbu pigh bp yuplnpou:

biywlu  Uolgh, nuw  hhdbwwbnd
Gujujwd £ nuuwbinnubph dwljpupyulhg:
Ophlwl *~ wnwght wwphbppl 2kowp
gpynud £ phpufjwbimppub  Jpu
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puwguenippudp - wgle  nbwpbph, bpp
upwhbp Yhpenmud phimpymb mubkh: Fug
jtipghtt wwphubppt 2bzwp o t
bwl  plphwinip wbglpbbh  Jpu
Lhpuuwinipmbp  Jh  thopp  wfkih
dwltptunpkh ubpljuughtym]:
Unnpuwpwp  wpwehtt  wwphbbph
muwbnnubpp  quijmd  Eu bl
twlwppuljupnud, payg swn hwdwju
dblp  wuwpuuydnp  Ghp  Jbpwluygly
phpuljwmpmbp’ nuuwinnubph
qhwkihpuliph wwppkp dwwppuwlutph
wuwndunmy|:

Phsyhuh’ wowmpumpwbiphbp bp
hpujubwghmy muwbnanitph pubu]op
Junupp upwbbym hunfup

Fubanjnp fnuph hunfwip bu punn
hwdwju phrwpynudutip b
nhuljmuhwbbp U juqiuibpynod: Gu
whupnpnud B pubun]Edkp
Juquulbpybp: Gu wdkl whgqud
tbpumdnud b pubuan|i&tph npnpwlih
Julinbbtp b uppwn wuned B ipwlg, np
pubu|idnud hwnpnng php vnwbnud |
npnpuljh ognum, ghwhwwnwlub fud
huy-np ppwjunuvwijwb pwb, b
niuwunnubpp pubwpymuubph
pupwgpnud wykijh kb blipgpudynud:
Fuyg pugh npwlighg, ku pbwpynudukip
Ed uquuljipymd twb npuuh phidwgh
YEpwptippuy, vw bul
htnwpunnpmpmb £ wiwghu
oquugnpadki) inp puntip:

Pusytu upkgh, adpkpp nuuwljupgynud
kU puwn dwlwprnullbph: Uughuny,
Lpl dwlupnuljp A2 , bpwbwlmd k,

Putwpynudubipp

pupwgpnuu hiswyk u kp
munmu ujuwbbipp:

Swlip, bpk, ophiml,
phtiwpymutubip snibiblp,
pwlip np puwplnudutiph
pupwgpnud
nbbhjuybv wbhtwp k
ligkp nuuwbinnkiph pmy
njwd pnpnp upowbbpp:
Puyg Lipk muwlnnp
Lnyp Embkbnud, ku
nwlp gqpuemutbp b
wlnul, huly ymyph
Yhpenud wund B hud
upwd uppwpbtipp: Yund
Epk ujuwjutipp
pipuljuinuljuh bh, ku
thnpdnud Eud
punhwbpughty b
hwuljuwbiwy, pk huy
phipujwbwlwh juwbnk,
hnynynud,
hwdwduyuwgpbp b wyjh:
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np bu whup | pipujubnpmip pun
dwlipudwuob bkpluyughtd, pu
inyytu Yuwpnjwd Emuwmbinnbtphg:
Gpti bu whubinud b, np muwbingbbipp
ndjwpwbmud ki hwuljwbug
ukplupugwd phipuljubmpnibp, www
pwhg wibijht shd wuphu, pugh wb,
hus jw puuwgppmd,

nuwbinnh hwdwp
pujuljut hwueljwbiwgh
sk

Phsuhuh” wowgunpuliphbp kp
hpujwbwughny punwyuywpp
qupquglitynt hufwp

Utbp wpluwwnnud Gup New English File-
h htin, U wyu qpph intpupwliyymp uu
nith npnp punwywwplbp, b Gu
bpwhg figpnud B uninpky bnp
punkpp wwbip: Uyl bty bu wyinthbnb
unnignud B nwpplip punkph
vdhengny, wrwewnpubp bl mwihu qply
unp purkp oqunugnpdkpmy
swpwypmpnil: Hw bpwtg ogumad k£
tw] hhoti unp puntipp: Gpplade
tinyihul] puwpubtinmud Gu jptigpnud B
lupwhg qpk} bnp punkpmy]
oupumgpnpgntl, b o wdliiwpwnp
oquuugnpdnud kL inp punkip, vnwbmud £
npn2wlh quwhwwnwljwbikp:

Yupkh kwuly, np nmp qopdubmul bp
LhZZ-h ulqpathipliipp, tpk wyn,
hunnjuytu np b hbswytu:

bk jupnn hunwl wuk): Gu wpnku
pkgh, np fauplipl wpnk
nuuwljwpgynud ku pun wju
dwlwpnubtiph ... Qupdnud b, np
pwtth np LP2Z- 1 hhdbwlwnud
(Equljwl dwlwpnul b, bu wj
oquuugnpdnd kU Uvhwj muwbnnbbph
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dwlupnuittipp mwppbpbint hunfup:
Fuyg bu jupgud m ywinpubiud wyu
Cpowliulh uljgpmbphtipht:
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U 1: (P22 hdwgnipyntlip b npw wqpbignipniiip onwp (kqnibbiph puuwdubingdwi

Juquwlipupdwb ypw

N

(unanpnnn hwpgtip

Lpwgnighy hwpgkp pun
wuwnwujuwbbbph

Plsm” npnobighp nuntuy owwp |hqnibkph
nuuwpnw:  Oppuw'h  dudwhwl E »p
nuuanjubmnud kp:

Mpkdt wpuybe, bu Jwghuwnpnuh Ynymd
unugu  2wjuunwbh  dwblujupdwljwb
huwlwjuwpubh ~ whqbkpku  jGqlh &
qpuijuimpub  julnyubnhg: o hd
ypulwhiuwl  wbglk; bl guypngmd b
hunJwbl]  numgsh  dwubwghwnipntip:
Ulgpnud Bu wjuntn wopwmnmd Eh npybu
wuphntnud ogwlwb  oqulny uwnbindly
nuubph  wwbbtp, puuugmguijbbp:
Uwubwlgly U popnp hwbnhynufubpht b
pubwpynufubipht, U  wuwhSwbwpwp
huuuwgw, np mgmu Bl wpluwunby
niuwbnnubph htwn: Uuyhuny, 3 wwph
wnwg  wpnkh puuwwingnud Eh byl
hufwuwpubinud, nplt wjwpunbgh:

Oppubny bp Swlop Lhqnubkph
huwmgmppul hunfwtnpoywlwh
bunfulmpghh  (Lh22), Yupn'n b
vmbpufmubly, hliyybu bp dwhnpwgl wu
hunfumljupgh htun:

U, wiljtnd wuwd *Gu dhwyt hwhnhyky b
uju  opewbiwih  whjuidwip®  Quupjwd
ownwp \Eqmuitiph puwgmpjub
dwlwpnuljibph htwn: Cann junnig owup
\igmutiph wuphnth unn wbnugmjtp kp
wwuwnwn, npmud Ubkplujugluwd thb wju
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dwljuprnuljbbph A1, A2 bwyh:

Wopnugkl]  bp  wpmymp  Lkqubbph
hfwgnipjul hufwbjpngului
hunfwimpgp  (Lh22), wnipanenijph  Yund
vwuunfp: Gpk wm, wgw hunljugbu hgh &
4kq htwnwppppy:

Ny, ku shd Jupnugky Lh2Z, b unyupul
sqhwkh, np Yu wynwhuh ghpp:

Umubulgh'] bp wpmnp nuupbpwghbph,
ynbpbpumbubbph  Thqmbtph huwmgmprut
hufwipnguijmt  hufwwpgh  (Lh22)
Ytpwplipyu:

Plsytiu  wuwmgh, uwpu opewbwmih twupb
jupnugh  wwuwweh  Jdhengny,  npp
ubnuppilg hwdwpuwpuwbmd  wudphntp
unu: Pug uklp wyu opewbnulh Epupkipyuy
Lppblt nuupbpwg Jud  ubdplwp  sbup
mblgk): Uhgnigk hy-np pwt pug U ponk),
puyg wju hwdwpuupuwtnud wphiuwbimg b
Ylp wu ppowbwlh  Jepwplippuy  Lpplp
putmplnud sh binly:

2bp hudwuwpwbmy
nuuplipuigh dpwghpp
bkpluymgyw & &
wlphnbh Yamihg, p
jtpupwbynip atunigsh
wupnmijwimpmbh
unbndb) munubwlwub
dpwghp b phuapky
nuuwgppkpp:

0y, nuuwgppbpp
bkpluyugmd £
wlphntip, puyg Utup
wqunn kup i pugnighs
ympbip wjbjughl), kpk
quutlp, np uppp Yu:
by Yipwpbipmud &
nuunufbwljut
dpwqpbppl, klp
sniliiup Ynuljptin
dpwqpkip, puyg
jnLpwpwiiymp
Yhuwndulh Jipgnud
nthikp phimpymiiilip, b
Utp hhdbwlwh
bl £
nuwunnbtph
bwhuyunpuunky
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plinipjutip
"wwhwhbeynn
nuuwgppkpmy:

Ujn, Eu jupdnud B, np wju wqpbgmpmub
hujuybu 2wwn gpuliwi k pwbh np wydd
wpowphm, wdbbmp, (kqyh phwgmpubp
quuwhwnbim hwdwp Jkup oquugnpdnud
Eup [P2Z- h wpwpwplud wju vwmbnnulp,
tnybhuy wy nppwbbph Jdwpghly bowy
dwubiughuninipniiitip: (&) wju
dwhwpnuibbpt  wpnbt papnph handwp
ounn Swbwsywd b wwpg b npupdly:

U 2. hwuwjunuubiph dbpnpuputiuljub wpwluhljub

Phyugk u jphmpugpkhp nuumjwbnlob
Ukponupubm pymbp jud dnnkignubp,
np nup oquugapdmu tp
puumywhnk) hu:

Yupdnud kU wpuop puuw]wiimnudp
ounn pwili Ehnfuby, b nuuwjunutibpp
whwp E nu ghunwlgtt: Uyuop owwup
1iqne huwbwp wpwybpnupymb sk, qu
wbhpwdbounipnil E jnipupuliynip
dwubwghum ppudp jmpupwbymp
ntuwbnnh hwdwp: Udktthg wpwg
ntuwbnnbbphl wihpudbow &
huwnnpnulguljwb (Egny, wyuhbph
“1gny, npp bpwtip Yupnng B
oquuugnpdk) onmupkplpughikph htn
2tjipm b ovnwp hEnhbwljutiph
qpuijwtinipmi jupnuyne
mbwlnpntt mukbwnt hwdwp: Uju
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wuwndweny, hd npuukph pipugpnid
hpdbwubmud jEuwnpnbwtinud b
nuwbnnikph hwnnpymljgnipput Ypw,
hpblg qununpwpltipp putiwyop
wpurwhwpnbnt bpwbg nbwlnupjub
puw: Bu thnpdnud bd nuutipp
Juwquwljipuytp wjybu, np
ntuwbinykpb hpbbg wprwhwpmjtijhu
Jupuinpjwd sqquili: Lubh np (kqih
wnweht bywwnwlp vhupp hwnnpybgb
E, b pUd muwbnnbpp whwp Eumnpti
hbaumppudp wpunwhuynby hpkug
qunuthwpbbpp: Phupll, Jklp

wp iy Bup pipujuiim pyub Jpuw,
npyhugh 2w vjowbp swiiklp, puyg
hud hunfwp hhdtwlwbp pud
nuuwbinnlikph sthnudt

@npanl bp wpnnp puuujwhning
onup (kqlp Ypwlnypp hhlﬂlmluiﬂh‘il
4bp muwbnntphb: Bpk wyn, hbswk u:

Upn, hbwplk, plywbu  wuwgh, Lo
Juquuipymd B hwnnppuljguljut
nuupbpughkp, b oww  phuwbbp
pubwphliim.  hwdwp, btu  wowly)
hwdwh oquugnpdnud Gl dpwlnyp b
ntumguwt pupd wypmplitp: Udku op
Ukup ulunmd Bbp wppawphh tpeht
tnpmpynititiph phbwppdudp, Yupgonud
Eup hbEwwppphp hapjudtbp wwppkp
plipptiphg: Uw hbd htiwpuynpnipmi |
nwihu Wkpjuyughbine dunlwbwljuljhg
(Eqnel, nplt hujuybu oqugnpdnud ku
(bquyppbltipp: Uy Yhpy  wuws,
qnpdbwljwb kiqne, b ny pl gpuiljwb:

Poggbu  bp  Ubphwmghmd  m
quuwwbnod plipuljwbmpmbp:
Zunaljwugbu high bp yuipbnpoud:
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bd hunfwp phpuljuwbmpmup |Lqyp
nnwpwph k, b npuybuqh jupnpubwbp
funuby, bwh whwp £ wuppuybnkip
phipujuimpubp: bl nwuwbnnubppt
phpuljubiuljwi Qubinbbbip
puguupbjhu hd  hhduwlwh  pLipwnp
punud B Junupnud wju  jubnbbbph
&hown oquuugnpdiiwh wuugkljnh Jpuw:
Opptiwly ~ hhonud b, np b umynpliym
wwphtpht  popnp phpufjubwljwub
Jubnbbitpp ukq un Ly
puguunplight,  Jtbp  Uh  pwbh
Jupdmpmb wplghtp b Jdhphntuynp
wbquitkp  Yplunmd  Ehbp  wyy
Julinbbtipp, pwjg Epp bu wuwwnwhwpwp
mqbgh wpnwhwpnyk), hwuljwgw, np
sl Qupnnquinuwl  oquuugnpdbtd  wju
Juwlinbbtiphg nplk ukyp
wpunwhwynkjm hunfwp: Uy
wuwwdweny ku UGS mpunpmpmb B
nupdbnud unubyme Jpw, bmjupuly Epk
funupp pipuljwimppub ywuhb k:

Phsuhuh” wnwpumpwbgbbp kp
hpujwbwghmy nuwbonbtph pubuop
Junupp upwbkym hunfup

Gu Yupdnud b, b hu pnypnp
nruwbinnkpp nybiy by, inybhuy
Yupnn tp hpktighg hwpglil puutiphu
Ukd dwup dwhund B wjb bypuwnwlh
Upw, npp nuwbinnubpht
wpuwhwpnykn hbwpunpoipm ku
ww) hu: Lwbh np fdplpp, npnlig htin
wjuwnnud B 13-15 hngh kb, hbd
hwdwp wytjh htow £ juquulkpyty
plbiwpynudulip, nipwhiwnbp, pdpuhl
wpuunnwibip b wypbe ub

Lohtiupynudutph
plpwgpnud hlywyt u Lip
nuynmud ujuwybikipp:

0y, ku kpplip npwlip sk
suljnul * junupl
punhwntiymy: nuphg
htiwnn imyjuhul) bu sbd
2uljnud: Tunn hwdwfu tiu
thnpdnud b puuwljwpglky
wlblwnwpud]wd
ufuwbilipl m
Yuquuwlbpyby uh thopp
Jupdnipym fud
YEpwbngnud " Ukl whgud
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wnwgwnpwbipbliph Uh pwih
opphtwlblip, npnlip ku oquuugnpdnd b
unynpnnubpht ogym hwdwp
puwbwynp wpnwhwpn]ly: Ophliwy, kpk
UkLp pitwplynud Eup vh pidw |, bu
futinpnud BU pd nuuwbinnubkphu
wwwnllipwghk), np bpwiip whwp L
Ujwpugpbb wju quyugnapp hopp
Epbhiugh hwdwp: Zwnljuwbu
plpulubiwljwt utinbbbpp: Gud swn
hwdwu btp jpwnnud Bup dh jown, npp
hu niuwbinngbbphb nlinud £ wwpptp
pliptpnud * nlinugnpdukp,
nnphunulwh gnpdwlwibtip b wyb:
Utlp puwn hwédwfn hkpwjunubtipny
Jupdnpniibbp Eup wunud: uh whqud
huljuljut hjmpwbing quiighghtip, dkip
plunplightip wjl owkpunanph
wwpplpulyp, npp junumad Ep whqbpbb,
b JLp uljulightip whqikptum] junuly:

L pugwinplipny hundwp
ujuwy ogurugnpdywd
Jwbnbp Jund
uenigwdpp:
Gpk tioyph plpwgpmud
ntuwbinnp sh Jupnn
hhoky npuk uh pup, ku
Lpplip bipwb sk oglinud,
wunud BU bpwl hndwihp
wuby Yund pruguinpliy wy
funupny: Phwiplk, wyu
wukbp sh wppawnnud
uljubiul Ywlupnulh
niuwhnnbbtiph htwn:

Phswhuh’ wompumpwhphbp kp
hpuljwbughn punwyuywpp
qupquglitynt hwiwp

P ynnuhg oguugnpdynn quuwghppp
ubpjupuginud £ mpupwtiymp
nkpunh punwywpwpp wkpunh
ubpplnud, jund niuwbinnubpp nmupu &b
hwbinul withwuljwbiwgh punkp b
thnpdnul kb hpklp qunlik] wyg punh
pwlulympmup: Gpphdu
hunnppuijguljut Jupdnipmittph
dudwtmy bu gpumnwinwlht Jph putih
tinp pue B gpoud: pppp.., sqpunbad, sk
Jupdnud, np Liu vnnegmud B binp
puntpp “tpwlghg punkp hwpghbyny,
Lu thnpdnud B wjbybu wuky, np bpulip
oquuugnpdki wyu unp punkpp
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pubwpymdubtiph pipugpnud jund hpkug
Gnypubpoud:

Yuwphih k wuly, np nmp gnpbwdmud bp
Lh22-h ubqpmbipblipp, bpk wpm,
hunnjwutu np b byt

2k upny hunwl) wuk): Uhjtnd
wuwd, sqhwntal.,

403



U 1: (P22 hdwgnipyntlip b npw wqpbignipniiip onwp (kqnibbiph puuwdubingdwi

Juquwlipupdwb ypw

N

(unanpnnn hwpgtip

Lpwgnighy hwpgkp pun
wuwnwujuwbbbph

Pusm” npnobighp nuntiuy owwp |bqnibkph
nuuwpnw:  Oppuwh  dudwhwl E »p
nuuanjubmnud kp:

Upntb 10 wuph b uuunuimmad Gy

whig ipk: Lubh np dwutwghumppudp
dwbljunjwpd b, munudp wjwpubjmg
whhpwybu hbwin npngkgh uljuly hd
nuuwpinuuljul wplowwnwtpp: Uhhngh
dwdwbwly bu bpplidh pupgiwbinegpmbiubp
B Juwnwpnud, puyg nuuwdubintp pd
hhutnojut wonwwnwbiph B Fugh -----
huwfwuwpwbnud hu nuukphg, bu
wppnwnnud kd bk wwbp  nuuabngubph
hbw, bpwbg bwhowwnpuunbne
hwdwuwpubiwub phgniEmput
puilimpmuttipht: Gphh wwwndwnp, pb hiynt
npn2kgh nuuwhinu punbwy, wyb E np ku
hwényp td uinwbinud nmuwbingutiph htin
w2lumwnbijnug:

Oppuiny tp dwinp Lhqmibikph
huwgniprut banfubpoogutjub
hunfwimpghh  ((P22), Yuwpnn b
dmbpufumubly, hiyyhu bp dSwinpugl wu
bhunfmlupgh hbw:
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Ujn, hhwplk, bwlu Ygutijuwbagh Gk, np bu
wdpnnempl hwdwdwys skl Yppulub
hunlwlmpgbipmy wju thmpnmpibikph
hlwn Fnnbhuyh hwlwlwpgnud
htuwnbgpEimg htwn: 2uwnjuybu
nuuwbnnbtiph  qguwhwumiwt  dhwynputiph
wyu thmpnjumpymbubipp: Lwjulhtnad Jkup
mbbkphip qhwhwwdwi 20 Jhwnp, npp
thnfuwpplflyp kp winljnubbpmy], wdd Jkup
nbbbp wown]bjpugnybt dhunjnp 100 winljnu:
Upjn  jmipnjunipmbiiiph wpymbpnud
hwnbwpthnp wowewguy] ny  dhwyh
muwbnnutph, wpb  puwuwwpnubbkph
opowtinuu:

Lh22- h dwuny, Epk sbd uppwpmd, pu
Ypwpipmu  t hqh  dwhwpnuljutphb,
npntp wydd pwn wwpwdjwd B wdpnne
wphiwphnul: Uhgmgh nu ply-np swihny
pnipugplig  muuwingbph  qhwhwnnolp,
puyg 100 winlnuny Yupnn G wuky, np pu
Puguuwpwp tp wingpurupinud
muwbnnbtph ghwbkjhpitph npuwih pu:
Epp bku bwmd Bd wpuopju b 8-9 wwph
wpweyw  muwbnnbbph  ghwbjhplipht,
nbubmd W, np wuop muwbnnubpp
dwlbipbuughtt (kigne G unnpnud, b wyu
dwltpbuwihl ghubihpllipp 2w pujwpwp
Lt muwbnnutph hwdwp, b ny np sh
unynpmud; unjtjhtt umnptip...  Lpwbp h
Yhdwhh Eu  wpuwbwpmll),  bnghul
uppwbpm], b Ywpdnud Eb, np qu k
qlewnpp: Ywpdnud U, np Lh22- h wju tnp
uljgpnibiplipp Yupnn B sun puguuwljub
wqntignipimb mbbkbw) (iqyh nmumglwb
ypw:

Yuwpnmgh] bp wpnynp  Lkqmibkph
huugniput hwiwbpouulul
hunfmywpgp  (LP22), wniponemijph Y
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vmuonfp: Gpk wyn, wyw hanaluwgbu bbb E
Akq blwnwppppla:

0y, bu sbd Jupnugky, inybhuly skd nugnud
Jupnwi, pwbh np pbsytu bpkgh, bu
hudwdwj st wju hwdwlwpgh htwn: Gu,
phwplk, hd Jwubwghumpyut ke tnp
pwbip unopmd B G, pwyg  pwwn
whquiubp bu hpujubmd hwdwdwgle sku
wyu thnthnjum pymbbitiph htan:

Ubjlind wuwd, bu dhuyh wpu ppgwbwlh
winjwbnudh B hwlinhwyb) onwp (Eqmukph
nhpwyy it dwlwupnyuljoph
Yhpwpbpjuy: Gplhwp dudwbwl bp, by kp
omwp [Egmubkph wdphntp Unn ywuwnwn
thup whnunpk), npoud btiphujugud thu
wyu dwlpupquljutinh Al, A2
bljwpugpmpmubtpp b wyh:

Umubwhgk’y bp wpnnp nuupbpwghbph,
yob$bpmbubbph  Liqmbkph  humgmppub
hufmbypnyuijpmt  hufuljupgh  (Lh22)
Ytpwplipyu:

Gu [hZ2- p gpubd  hpdfbwlpuotmuad
puplipguiimpjub  Jdhongny, pwbh np bu
Lppbk sbd dwubwlgh)] wu opewlwihb
Ybpwpbpnn npnpwlh nuupbpughtph jud
ubidhtuwplutiph:

Npnk 1 bp dwubwlgly

ubidhtwpp:

“hu Fppnuungh wliwb
tiqupwtiuljpub
huhwpuwpwind kp,
qnigh 3 Yund 4 vuph
wnwg:

Upnop gpufjub bp bwdwpod Lhqnibikph
huwgnippul hwubpnyulwh
hunfulupgh ([P22) wqqbgnipmibip owwp
Lbqublph guumjnbgpfoh juqunhbpopinh
Ypu: Zwwnjuwwbu, np phuqujuond £
tjunatgh wyn wqnhgmppobip:
(quuujwhpub  Ukpaghbp, ghwkihputph
unnigmd b ghwhunnwd, phtmpmbbtph
Juquulbpuyoud:
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Zpd, sbkd Ywpnn wubk, np o dpugh
puguuwlwb £ puwbh np wpu ppewbwljl,
hhwphk, npuwiwb  wqpbgmpmb  mbh
viuppbp  bppubpnud  owwp  (kgmikph
ghwlijhpukph tbppuptwlbgdwh  hwdwp:
Fuyg, hd Yupdhpm], Jkq hwdwp wpu
hmpnjumpmbtbpp  pwguuwpwup L
whnpunupdb] nuwbngubph ghukjhputph
npwlh Ypw:

Utp  hulwpuwputinud  ppuljutimpmt
wii £, np bnp muwbnnbbpp BYpnyuljwb
dwhwpnulbph  hwdtidunn 2w gudp
dwjupnul mbbb, pwbh np  hpulub
dwhuwpnuit wpy & 2ghwbkd  ‘nuw
nunufbwlwhb upwbh puguljpumpub jud
pnmubmpput putmpniiitiph tnhpt &
puyg ubktp uvnpupjwd Eup Ypluty wipnne
nuunufbwlub dpwghpp, boyupuly Lpk skup
mqnul: ... Gipnyulwih  ywhwihubpht
hufwywunwupwbtip  wphbunwjuwb  Jh
rub k.

Uwu 2. twuwjunubibph dbpnpupwbiuljwi wpwluhlob

Pliguk u Yphimpugnkhp nuuwwhnfut
Ukpopupmbimpymbp o unnbgnup,
np oup oquugnpdmu tp
puuwfubnbihu:

Ujn, tiu wkh pwn oguumgnpdnud Bu
fuwnp dbpnnp * puw umjnpanbph
Juwphpbbph: Bu phipujubmipymb Gl
wbnud, hul guuj dbwgud dwup dip
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wlnud Ebp hunnppuljguljwt
Jupdmpmbbbp, pubu]E&p b wyjb:
wjpwh nppwh umnpnnkph
dwlupnulp poyy E viwghu

OnpAn‘wl bp wpnnp puwuwiwhplon
owwp (hqlp Wpmynupp Ubphwpughly
4kp nruwhnglibpht: bpk wyn, bk u:

Urwlnyph, phwpllk, sww Yuplnp b
Ulljtind wuwd, Lo  dpwlnmyph
Ykpwplippuy npuk hunnmyy tynup smkad,
puyg hd oquuugnpdwd nuuwgppbipnud
phdwbtp Yuh Jdwlnyph, kpyph,
qperuw2pewjhl quypaph dwuhl:

Mhygb'n  bp  tbphumgind  m
puumwhgonl  phpuljubmpp:
2unaljuuybu bbgh bp Yupbopou:

blyytiu wpnkl upkigh,
ppuuiinipymbp gwwn Juplnp kGqyp
nuunmgduwlt hwdwp: &) wuybe, bu
pajuljut  Jwdwbwl B dwjumd
pipujmimpmbup puguunplym
hwdwp: Bu tbkpljuwpughnud B jubntp,
dklp  dhwuplt  phluwpymd  blp
ophtwmfjbtpp b Jupdmpmbbkp Gbp
winud  puup  dwdwbwl b npybu

wnbuwhl wpwewnpuwbipbibp:

Phguhuh’ wowpunpuliphbp kp Polupynulbbph
hpujwbmghmy nwuwbnnbtph pubundep | phpwgpmd huswb u bp
Junupp jpwbkym hunfwp nunnud upuwbbipp:
Fwbunjnp junupp tnybpwh Jupbnp k Bpk dkip pwban|np
nppwlb pipwljwbmpmibp, b wdkh Jwpdnypymb tup
whqud, Lpp pipwijwiwlwb juwint khp Junwpnud

putiwpynud, thwuht puwtiunnp phipujutiulwt jutnth
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Juwpdmpymbibp bp whnud: Uklp
unbindnud Bup hpunh&wljukip,
putnuplmudutp Bip mbktmud, npybkugh
ntuwbinnikpp pubwynp oquugnpdbls
phipuiuinmpjub jutnbip: Uuwhum],
ukup ny dhuyl Yhpwonud Bup fulintip,
wj b muwbnnubpht hbwpuynpmpnih
G i hu wpuwhwju|tjne b dwpkp
thnfuwiwlbyne:

YEpwpbippuy, bu wndbh
whqund pnlynud b, kpk
nuuwhbinnp vy £
Jhpwpbipynud Hubnbh
Yhpumbwbip: Uy
upwiutiph Jpwpbipjug
Eu tpnud Bl winud, Yud
tnyph pupwgpnud
utinpp qpoud B

wwjurnwlh Ypu:
Npylugh nuwbngp

Ywpnu m nuah hpbt
wnuitig pinhwnbjm:

Phsyhuh’ wowmpumpwbiphtp kp
hpujwtughny punwywywpp
qupqughlqnt hudwp

Gu wywhwbenu G, np hd muwbimnukpp
mubbwh punwwnbunpkp, npyliugh gptit
ponp bnp punkpp, hyybu bwb
nuuwqppkphg pupguwuliud
wkpumbpp b Jupdmpmutitpp:
Smpwpwbisinip qluh Yhpenud ku
QuquwlEpuynud B gpuinp
Jhunpptiw, npp bkpuenud | pognp tinp
punkpp mkpunbpnud, b nuuwunnukpp
yhwp E gpbb pupguubmpnitip Jud
jmpupwbyinmp purh vwhuwbnudp:

Yupbh twuky, op noup gopdwdmd kp
LUh22-h uhqpoibipbtipp, bpk wn,
hunnywugbu np b hywbu:

0y, std Yupdmd, np Gu hkwnbnod B
wyu Juinbbtipht: & pugh wyy, ku ybd
dnwdnud, np Gpnwwt whwnp L hhd
pljunph, pk hiswbu Yuquulbpugbd
nuubipu:
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Annexe 11 ; Transcription des entretiens avec les responsables (version arménienne et

francaise)

Partie 1 : Connaissance du CECRL et son influence sur I'organisation de Fenseignement
langues étrangeres

N Questions supplémentaires
Questions directifs relatives 2 la réponse

1. | Pouvez-vous me parler de vous, pourquoi vous avez
décidé de devenir (e) un(e) enseignant (e) de langue
étrangdre, quelle est votre formation initialeet il y a
combien de temps que vous déja enseignez ?

Je travaille a I'Université physique il y a déja 30 ans. Je
suis pédagogue des langues érangeres, j'ai un master en
enseignement de I'anglais comme une langue étrangére.
Je crois que j'ai décidé de devenir enseignante parce que
jaimais les langues étrangéres, et 4 mon époque
I'enseignement se considérait comme une profession de
Thonneur, en plus mon pére éait un professeur de
I'histoire a I'Université d'état d’Erévan et donc jai

continué ainsi son chemin de profession.

2. | Vous avez déclaré dans le questionnaire que vous en
connaissez seulement le nom, pas le contenu, pouvez-vous
nous en dire plus sur ce point ?

Malheureusement je ne sais pas grand-chose concernant
ce cadre, sauf ce que c’est une grille pour auto-évaluation
des connaissances de la langue. C'est-a-dire, c’est un outil
qui aide un individu qui veut savoir son niveau de
connaissance de la langue, a s'orienter lui-méme, sans un

enseignant et a se donner une note de connaissance,
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Ici, dans notre chaire nous n’utilisons pas du tout cette
grille, ni dans 'enseignement, ni dans évaluation. C'est
peut-étre parce que nos étudiants sont surtout des
débutants, et presque toujours nous COMmMeNgons Nos
cours par I'enseignement des connaissances de base de la

langue.

Estce que vous avez lu le CECRL en intégralité ou
certains chapitres 7
Si oui, quels points du CECRL vous a intéressé le plus ?

Non, non,

Vous avez également mentionné que vous avez connu le
CECRL Au cours de votre formation continue et
travers des lectures, pouvez-vous nous donner plus de
détails sur les formations que vous avez regu sur le
CECRL?:

QOui, c'est ¢a, et surtout a travers des lectures, parce
que jen'ai jamais participé 3 certaines formations ou
séminaires concernant ce cadre. J'ai rencontré ce terme
lors de mes lectures et il m'est devenu intéressant de
savoir plus sur ce cadre, et donc jai fait quelques
lectures concernant le CECR, c’était plutdét auto-

formation.

Selon vos réponses au questionnaire vous pensez que
Timpact du CECRL sur l'organisation de Ienseignement
est globalement positive, quels sont selon-vous les
domaines de F'enseignement qui ont subi un impact ?
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Pour faire des réformes, il est important d'analyser le
contexte éducatif et de consulter les enseignants, car leur
expérience et connaissance du contexte peut étre trés
utiles dans la construction de politique. Ainsion a
introduit ici le systeme d’enseignement dans les écoles,
sans rien demander aux experts locaux, pareillement on
nous a imposé d'utiliser le systéme d’évaluation de
crédits, qui est devenu un vrai casse-téte pour les
enseignants, de passer du systéme d'évaluation de 20
points a 100 points. Et maintenant, on a décidé qu'il faut
intégrer ce CECR. Sans demander aux enseignants, sans
méme nous donner des formations a son utilisation. Oui,
bien stir, je crois que I'impact du CECRL est positive,
parce que cela aide les apprenants de définir le niveau de
la connaissance de langue étrangére trés facilement, avec
un outil qui est reconnu dans le monde entier.

Et oui, je crois que si ce cadre s'utilise correctement il
peut étre trés utile. L'enseignant comprend et clarifie les
niveaux des apprenants, ce qui nous aide 8 comprendre
ce dont les apprenants ont besoin, et au cours de 'année

cela peut nous donner un stimulus de progresser,

Partie 2. Pratiques méthodologiques des enseignants

Comment définiriez-vous l'approche méthodologique
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que vous mettez en place en classe et croyez-vous que
les contenus d’apprentissage reflétent les besoins des
apprenants ?

Il faut noter que chez nous les étudiants sont de
trés bas niveau de connaissance, et nous sommes
obligé de commencer les enseigner des choses trés
primitives. Dans ces conditions il est difficile de
mettre en place quelque méthodologie
d'enseignement, parce que nous suivons
strictement le manuel et le programme de I'étude
qui est élaboré par la chaire des langues étrangéres.
Tous les enseignants suivent ce programme et nous
n’ajoutons presque pas des matériaux
supplémentaires. Un autre probléme pour
I'enseignement des langues étrangéres dans notre
université est que nous avons trés peu d'heures,
nous avons seulement 2 fois par semaine, qui est
vraiment trés peu a mon avis. Et nous sommes
vraiment obligé de nous concentrer sur le manuel
pour avoir le temps de terminer le programme. Et
avec les étudiants peu motivés cela est vraiment

difficile.

Faites-vous allusion dans le contenu thématique des
cours & I'interculturalité ? Si oui, comment ?

Non, je ne crois pas, sauf les textes qui sont inclus
dans le manuel. La langue est déja la culture, en

tout cas il est difficile de I'apprendre sans prendre
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connaissance avec la culture. Et je crois que nous
faisons allusion a l'interculturalité méme sans faire

conscience.

Comment abordez-vous I'étude de la grammaire ? Et
sur quoi mettez-vous Faccent en particulier ?

Moi je fais un mélange de deux méthodes
d’enseignement, premiérement c’est la méthode
communicative, qui a I'objectif d’enseigner aux
éudiants & s'exprimer sur la langue, 3 pouvoir
communiquer et utiliser la langue, et simultanément
jutilise la méthode grammaire et traduction, qui est
a mon avis trés importante pour que les étudiants
parlent correctement, sans fautes grammaticales et
pour que les étudiants comprennent la structure de
la langue. Parce que si I'étudiant comprend la
structure de la langue, il ne sera jamais difficile pour
Iui de former un discours. En plus, il est important de
mettre un accent particulier sur la grammaire pour
que les étudiants puissent passer avec succes les
travaux de contréle et les examens de la fin du

semestre.

Quels types de tAches mettez-vous en place pour aider
les apprenants 2 s’exprimer 2 I'oral ?

En fait je ne suis pas capable de faire beaucoup
d’exercices oraux parce que le niveau de la
connaissance des groupes ne permet pas aux
étudiants de faire des discours, ou de réaliser des

discussions. Trés souvent nous faisons des exercices
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d’écoute, ou quelqu’un donne certaines
informations sur eux -mémes, et je fais mes
étudiants de s’introduire suivant I'exemple, en
utlisant les mémes phrases et vocabulaire. Cela

devient plutdt écouter et répéter.

Quels genres d'activités proposez-vous pour I'étude
du vocabulaire ?

Eh, quels genres d'activités ? en général nous
révisons le vocabulaire par formant des phrases avec
les mots nouveaux. Je crois qu'il est plus facile de
retenir les nouveaux mots si l'on utilise dans une

situation,

Diriez-vous que vous utilisez le CECR pour établir
des objectifs d’apprentissage, mettre en ceuvre des
programmes d’enseignement et évaluer les progrés
et la compétence de vos apprenants ?

Je ne crois pas que je suis les principes du CECRL
pour organiser mes cours de l'anglais. Je répete
pour moi c’est une grille d’autoévaluation que je
peux peut étre présenter a mes étudiants pour leur

demander de faire une auto-évaluation.

416



Partie 1 : Connaissance du CECRL et son influence sur I'organisation de Fenseignement

langues étrangtres

Questions directifs

Questions supplémentaires
relatives 2 la réponse

Pouvez-vous me parler de vous, pourquoi vous avez
décidé de devenir () un(e) enseignant () de langue
étrangere, quelle est votre formation initialeetilya
combien de temps que vous déja enseignez ?

J'ai une formation d'une traductrice, mais je toujours
préférais travailler avec les éudiants et pendant les
premiers temps j'ai enseigné comme une volontaire
dans une centre des langues étrangéres en participant
aux formations de ce centre pour pouvoir apprendre les
méthodologies de Tenseignement. Comme jai déja
mentionné jai une spécialisation de traductrice.
Ensuite, pendant mes années de Master, jenseignais
volontairement aux étudiants de licence. Aprés mes
travaux comme enseignante volontaire et aprés que j'ai
regu mon degré de master j'ai commencé & travailler a
I'Université Frangaise en Arménie, et cela fait déja 4 ans

que j'enseigne ici.

Vous avez déclaré dans le questionnaire que vous
connaissez bien ou trés bien le CECRL, pouvez-vous nous
en dire plus sur ce point ?

Personnellement pour notre Université, je crois que
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moi et mes collégues nous maitrisons relativement bien
le Cadre Commun Européen, surtout ils connaissent
trés bien les niveaux avec les descripteurs, parce qu'on a
fait pas mal de formation sur ce sujet et en plus ces
descripteurs sont affichés dans la plupart des salles de
cours ou des couloirs. Par contre, 3 mon avis nos
enseignants ont besoin de comprendre la fagon dont
celui-ci doit influencer leurs pratiques professionnelles.
Quelles sont les modifications qu’ils doivent faire
pendant les cours pour avoir des résultats
correspondant aux niveaux.

J'ai entendu parler de ce cadre lors de mes années
d'études en Arménie avec les termes comme «le
systétme de Bologne », « le systéme de Crédits », le fait
que l'enseignement en I'Arménie doit étre reconnue
dans le monde entier et doit correspondre aux normes
de « dehors », il s'agissait du systéme de Bologne, des
grilles d'évaluations, mais je n’avais pas une imagination
claire de ce Cadre. Quand je suis allé en Allemagne
poursuivre mes cours et surtout quand certaines de mes
cours parlaient justement de ces systémes et de ces
normes européennes. J'ai compris mieux ce qu'estle
CECRL, le systétme de Bologne et a quoi cela sert.
Autrement dit, ¢'était en Allemagne que jai pris
connaissance avec le CECRL. Clest-a-dire que les
apprenants des langues éwrangéres peuvent étre
regroupé selon le niveau de leurs connaissances.

Donc, on considérait le CECRL comme une grille

d’entretien.
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Est-ce que vous avez lu le CECRL en intégralité ou
certains chapitres 7
Si oui, quels points du CECRL vous a intéressé le plus ?

Non, je n'ai jamais lu le livre, mais pendant mon
enseignement, lorsque je prépare les plans des classes ou
je me prépare aux cours en cherchant des ressources sur
internet, j'ai trés souvent rencontré ce cadre, sauf cela,
les manuels aussi, que j'utilise ici, sont selon des niveaux
du CECRL, et on sait déja quel niveau exige quelles

connaissances,

En plus, j'ai participé a un séminaire, qui était organisé
par une femme polonaise. Elle nous a parlé bien
profondément du CECRL. Elle a expliqué trés clairement
comment on peut comprendre les apprenants par cette
grille, non, plutdt comment utiliser cette grille pour les
résultats de I'enseignement (outcome). Par exemple, ce
qui doit savoir I'apprenant du niveau A2 et nous
regardions, A2 doit savoir cela, cela, C’est-a-dire on ne
regardait pas a la fin ce que les apprenants du niveau A2
savent déja, mais on discutait ce qu'ils doivent savoir 4 la
fin du cours comme résultat. Ou bien si tu veux atteindre
le niveau C1, ce que w dois savoir, comment tu dois lire,
quelles fautes tu dois éviter. Cette femme avait apporté
tous ces exemples et elle nous a présenté trés en détail et

je crois que j'ai commencé a comprendre le cadre. Donc,

Donc le séminaire s'est tenu en

Allemagne ou en Arménie ?

Non, non, en Allemagne, ¢’était

lors de mes érudes.
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ici aussi, ¢’était 'expérience « de dehors » qui m'a aidé.

Vous avez également mentionné que vous avez connu le
CECRL au cours de vos formations continues, pouvez-
vous nous donner plus de détails sur les formations que
vous avez regu sur le CECRL?: Jai déja parlé
des séminaires, en plus, j"ai participé a un conférence au
conseil de I'Europe, organisé en Arménie, ou bien
lorsque j'enseignais a I'école Shirakatsi, nous utilisions
les niveaux des connaissances. J'ai participé a tous ces

conférence volontairement.

Selon vos réponses au questionnaire vous pensez que
I'impact du CECRL sur l'organisation de I'enseignement
est globalement trés positif, quels sont selon-vous les
domaines de I'enseignement qui ont subi un impact?
QOui, je crois que oui,

Mais, de l'autre coté je crois qu'il ne faut pas ére trés
extréme concernant cette question, cela peut créer une
concurrence inutile parmi les étudiants. Je suis C1 donc
je suis bon, je suis B2 cela signifie que je suis médiocre.
Donc, dans la classe, je crois que c'est seulement
'enseignant qui doit savoir les niveaux des étudiants,
pour que les étudiants ne sentent jamais de frustration,
des comparaisons qui peut déranger le procés
d’apprentissage.

Dans le cas de notre Université, j'ai remarqué que les
apprenant ne sont pas assez motivés d'apprendre

I'anglais comme ils ... comment dire... ne croient pas
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qu’ils vont utiliser cette langue quelque part pour la
communication, Ils arrivent & comprendre le
vocabulaire spécifique 4 leur profession, et cela leur est
suffisant. Mais, c'est une autre chose si un des étudiants
a une opportunité de continuer I'étude a I'étranger ou
bien c'est une exigence de Il'employeur, donc il
commence 4 prendre des cours individuels.

Et je crois qu'il est important de considérer les principes
du CECRL lorsqu’on choisit les ressources de
I'enseignement et lorsqu’on fait I'évaluation.

Je ne sais pas qui doit ére en charge de tous ces
changements, mais ni le ministére ni I'université ne
font grand-chose.... On nous a dit que les érudiants
doivent atteindre le niveau B2 a la fin des cours, mais ils
ne disent pas comment. Aucune approche
méthodologique n'a été proposée pour cette réforme.
Alors que les enseignants continuent a enseigner la
méme quantité d’heures par semaine, avec le méme

nombre d’émdiants dans les groupes. ..

Partie 2. Pratiques méthodologiques des enseignants

1. | Comment définiriez-vous l'approche
méthodologique que vous mettez en place en
classe et croyez-vous que les contenus
d’apprentissage reflétent les besoins des
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apprenants ?

... peu importe ce que vous voulez, vous ne
pouvez pas enseigner une langue d'une
maniére communicative et centrée sur les
érudiants avec un niveau bas de
connaissance. Malheureusement avec les
groupes de premiére année nous devons
souvent repartir de zéro. D'une part, nous
ne sommes pas autorisés, et bien siir, nous
ne voulons pas redoubler le programme
scolaire, d'autre part, c'est tout simplement
impossible. Nous essayons de ne pas
répéter, mais avec le nombre d'heures de
cours et le niveau des étudiants nous
essayons de faire ce qui est possible.

Mais avec des étudiants intermédiaire je
suis une enseignante un peu, ehhhhh, non-
standarde, j’aime une interaction active et
pour moi, I'enseignement strict de la
grammaire n'est pas primaire, mais la
connexion interactive entre I'enseignant et
les étudiants. Et je préfére plutdt
développer la production orale des
éwudiants, écouter leurs idées, au lieu de
faire simplement des exercices, corriger des
devoirs, écrire des tests. Lorsque J'enseigne,
je répéte toujours a mes étudiants, soyez
ouverts, et souvenez-vous Loujours que
dans notre siécle I'anglais se change

tellement qu'une chose que vous pouvez
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trouver dans un manuel comme une régle,
peut étre utiliser tout a fait différemment
dans la vie quotidienne. Et il ne faut pas
penser que vous avez fait une faute, ou
bien vous avez trouvez une faute dans le
manuel,

Ainsi, comme j'ai dit les méthodologies que
jutilise dépendent aussi des niveaux des
éwudiants, Si les érudiants sont de niveaux
débutants, je suis obligée de mettre I'accent
sur I'enseignement de la grammaire, s’ils
ont des connaissances de base, nous
commencons déja a faire des discussions,

etc.

Faites-vous allusion dans le contenu
thématique des cours 2 I'interculturalité ? Si
oui, comment ?

Oui, cela est trés important pour moi. Je ne
veux pas mentionner tout le temps mon
expérience d'étude a I'étranger, mais
lorsque t reviens fraiche avec une
expérience intéressante automatiquement
tu veux partager tes émotions. Surtout dans
cette université, ou les éwdiants ont
beaucoup de chance de continuer leurs
études a I'éranger, donc il est trés
important  pour eux de prendre
connaissance avec les différentes cultures.

Dans les manuels que nous utilisons, il y a

423



des enregistrements de différentes dialectes
de l'anglais, qui est un bon exemple de la
présentation de la culture. Au début cela
est étonnant pour eux, qu'ils écoutent une
langue non standard, mais ensuite cela

devient vraiment intéressant.

Comment abordez-vous F'étude de la
grammaire ? Et sur quoi mettez-vous I'accent
en particulier ?

Dans I'enseignement de la grammaire, pour
moi, peut-étre je me trompe, ou bien je ne
suis pas assez expérimentée, le guide pour
moi est le manuel, c'est-a-dire je leur
présente ce qu'il y a dans le manuel, bien
siir §'ils ont des questions je les réponds, ou
bien s’ils oublient certaines régles je leurs
rappelle toujours. Bien sir japporte des
sources supplémentaires, parce que méme
I'enseignement de la grammaire, je tache

d’organiser avec des jeux, pour, étre active.

Quels types de tiches mettez-vous en place
pour aider les apprenants 2 s'exprimer a I'oral
?

Pour la production orale on parle beaucoup
et on partage bien des idées. Surtout avec

les groupes de droits, ils aiment bien parler
et donner des arguments. Si je leurs

propose de discuter quelque chose il

Comment est-ce que vous
corriger les fautes lors des

discussions ?

Iy avait du temps que je
corrigeais toujours les fautes
pendant le discours. Aprés

chaque faure je la corrigeait
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commence vivement des débats, et j'ai
aucuns problémes avec telles groupes. Mais
sauf les étudiants de droits, si on pose des
question correcte lest émudiants deviennent

actives et une interaction commence,

immédiatement, mais ensuite j'ai
compris et on m'a conseillé que
cela n’est pas trés bon de corriger
la faute immédiatement. Et
maintenant je fais des notes, et je
corrige les fautes a la fin de leurs
discours. Ou bien, si par exemple
I'étudiant me pose une question
avec une faute, je réponds en
répétant la version correcte de la
phrase mettant un accent sur la
faute pour qu'il fasse de I

attention,

Quels genres d’activités proposez-vous pour
I'érude du vocabulaire ?

Pour I'étude du vocabulaire, maintenant
pour la langue anglaise il est en fait trés
facile, I'anglais est une langue
internationale, la langue de l'internet, les
sites sociaux sont en anglais. Bien sur
japporte des worksheets, on travaille sur
des exercices, nous parlons, mais ici il est
important le facteur de I'étudiant. Il y a des
érudiants qui apporte de plusieurs mots
nouveaux a la classe et utilise ces mots lors
de leurs discours, ainsi les autres aussi
apprends ce mot nouveau. Donc, surtout

en discutant et en parlant.
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Diriez-vous que vous utilisez le CECR pour
établir des objectifs d’apprentissage, mettre

en ceuvre des programmes d’enseignement et
évaluer les progrés et la compétence de vos

apprenants ?

Je crois que je mets en place le cadre
premiérement pour comprendre quel est
le niveau de mes étudiants, pour travailler
selon ces niveaux. Lors de I'enseignement
je ne préte une attention particuliére au
cadre, et a la fin, lorsque je fais une
évaluation de mes étudiants. Donc je

l'utilise au début des cours et i la fin.
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Partie 1 : Connaissance du CECRL et son influence sur I'organisation de I'enseignement

langues étrangéres

Questions directifs

Questions supplémentaires
relatives 2 la réponse

Pouvez-vous me parler de vous, pourquoi vous avez
décidé de devenir () un(e) enseignant (e) de langue
étrangere, quelle est votre formation initiale et il y a
combien de temps que vous déji enseignez ?

Comme lors de ma pratique professionnelle je toujours
rencontrais un probléme concernant les résultats de
l'accomplissement de mes tiches, j'ai travaillé dans les
bureaux avec différentes documentations, et je ne
voyais pas le résultat de mon travail c’est a dire je ne me
sentais pas assez utile dans ce type de travail et je
voulais faire quelque chose plus utile et dont le résultat
sera visible pour moi. Et donc, comme j'ai terminé
I'université linguistique Brioussov, qui est actuellement
devenu université linguistique et Université des langues
et des sciences sociales V. Brioussov d'Erévan. Et j'avais
décidé d'y continuer mes études de doctorat dans méme
université, donc de rester et de m’essayer dans le
domaine de I'enseignement m'a paru une option assez
bonne pour savoir ce travail est pour moi ou pas. Il faut
mentionner ma spécialisation qui est langue frangaise

pour le License et relations publique pour mon master,

Je m'excuse je voudrais
clarifier votre formation initiale

éait,

Linguistique et la langue

francaise,

Donc ce n’étais pas pédagogie,

Non je ne suis pas pédagogue.
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jai pensé que lenseignement et le travail avec les
étudiants cumule bien ces deux spécialisations. Comme
jarrive facilement créer des relations avec mes
étudiants et je partage mes CONNAiSSaNces avec eux.
Parce qu'a mon avis, pour enseigner, I'enseignant ne
doit pas penser que je sais quelque chose plus que toi, et
je suis venu ici pour Uenseigner, mais je le sais, et je sais
comment atteindre 4 ce but plus facilement et je suis
venu a Uaider pour atteindre ces connaissance sans
rencontrer les difficultés que javais rencontré lors de
mon chemin d’apprentissage. Mon expérience est le
meilleur que je peux donner aux étudiants.

Cela fait déja 5 ans que j'enseigne dans la méme
université. Mais aussi, jai une expérience de
Ienseignement dans wune autre université, c'est
luniversité polytechnique de V'Arménie, et jai
rencontré de vrais problémes la-bas, que je n'ai pas
arriver & surmonter et jai quitté ce travail. Comme
cette Université n'est pas linguistique, les érudiants
avait des spécialités et la langue n'était pour eux qu'un
outl et moyen, quelque chose secondaire,
contrairement & I'université ou je travaille maintenant,
ou la langue et primaire, Et comme moi jenseigne
langue francaise, les éwdiants donnait plus
d'importance 2 la langue anglaise, et ce qui était le pire
dans cewe sitwation, c'est que la chaire aussi,
n'importait autant I'enseignement de la langue. Et pour
cette raison j'ai quitté ce twravail, et maintenant

jenseigne seulement a I'université linguistique.
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Vous avez déclaré dans le questionnaire que vous
connaissez les idées principales du CECRL, pouvez-vous
nous en dire plus sur ce point ?

En fait, il n'est pas wrés correct de dire que je connais les
idées principales. Pour moi le CECRL c’est seulement
les niveaux des érudiants, Al. A2, Bl B2 C1 C2. Mais
malheureusement je ne connais rien de plus sur ce

cadre.

Est-ce que vous avez lu le CECRL en intégralité ou
certains chapitres ?
Si oui, quels points du CECRL vous a intéressé le plus ?

Non, je ne I'ai pas lu.

Concernant les niveaux des
étudiants, est-ce que vous-
méme vous vous basez sur les
niveaux du CECRL que vous
connaissez quand vous faites

I'évaluation des étudiants ?

Au début, quand la chaire
prépare le programme d'étude,
nous nous basons sur les
niveaux des étudiants, nous
déterminons les niveaux que les
étudiants ont déja, et nous
décidons les niveaux que les
étudiants doivent avoir a la fin

du programme. Donc quel est le
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résultat. Et par conséquent, si
par exemple je dois évaluer
I'expression orale, je suis tous

les critéres du CECRL.

Vous avez également mentionné que vous avez connu le
CECRL au cours de vos formations continues, pouvez-
vous nous donner plus de détails sur les formations que
vous avez regu sur le CECRL? :  Malheureusement je
n'ai pas participé aux séminaires ou formations

concernant le CECRL.

Selon vos réponses au questionnaire vous pensez que
Pimpact du CECRL sur l'organisation de I'enseignement
est globalement trés positif, quels sont selon-vous les
domaines de Penseignement qui ont subi un impact?
Qui, je crois que cet impact est vraiment trés positive
parce que maintenant, partout tout le monde en
donnant une évaluation a la connaissance d'une langue
utilise cette grille proposé par le CECRL, méme les
personnes d'autres domaine et d’autre spécialités. Et ces
niveaux sont déja devenu trés reconnue et claire pour

tout le monde.

Mais, dans notre cas méme si le programme
gouvernemental prend bien des mesures pour la
promotion de plurilinguisme en Arménie, il faut dire la
vérité que dans notre cas, il <sagit plus de
I'enseignement des langues étrangéres a une nation
monolingue, et ¢’est trés loin de plurilinguisme. Pour

moi le CECR a été créé pour I'Europe, et ce document

Donc pour la question quels
sont selon-vous les domaines de

I'enseignement qui ont subi un

impact vous mentionnerez 7

L' évaluation des connaissances.
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ridicule.

n'est pas adapté au contexte arménien. Les conditions
socio-économiques de notre pays, ainsi que les
conditions pour I'enseignement des langues ne sont pas
vraiment conformes aux conditions arméniennes et cela
est évident. Et dans cette situation exiger des

enseignants d’utiliser les principes du CECR me semble

Partie 2. Pratiques méthodologiques des enseignants

Comment définiriez-vous 'approche méthodologique
que vous mettez en place en classe et croyez-vous que
les contenus d’apprentissage reflétent les besoins des
apprenants ?

Pour commencer je veux mentionner que dans
notre Université nous avons un programme. Et
nous devons organiser nos cours selon ce
programme. Chaque enseignant forme ce
programme lui-méme et le responsable de la chaire
confirme le programme. Cela signifie que chaque

enseignant lui-méme décide quels sont les manuels

Dong, si j'ai bien compris,
différents groupes peuvent

utiliser de différents manuels ?

Oui, en fait, c'est ¢a, et ce qui est
bon, c’est que chaque enseignant
choisit les manuels selon les
connaissances des étudiants.
Parce que ce n’est pas toujours
que les examens montrent la

vraie connaissance des étudiants.
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qu'ils doivent utiliser.

Et finalement les méthodologies que j'utilise
dépendent aussi des niveaux des étudiants, Si les
étudiants sont de niveaux débutants, je suis obligée
de meure I'accent sur l'enseignement de la
grammaire, (CLE international) s'ils ont des
connaissances de base, nous commengons déja faire
des discussions etc.

Et il faut dire que nous répétons presque toujours le
programme scolaire dans la premiére année
d'érude, Nous avons dans les groupes des étudiants
qui sont & niveau Al ou A2, parfois intermédiaire,
mais méme sil y a deux ou trois personnes avec un

niveau bas, nous sommes obligés de répéter tout.

Il arrive qu'aprés que je
commence a travailler avec les
érudiants je découvre qu'ils ne
sont pas au niveau B 1 par
exemple, comme I'avait monuré
I'examen. Et je suis obligée de
choisir un manuel plus relevant.
Par conséquent, on est obligé de
s'adapter avec les niveaux des
connaissances des étudiants de
chaque groupe et de travailler
avec des programmes
individuels. Mais ce qui est le
plus difficile c’est lorsque les
éwdiants n'ont pas de
motivation d'apprendre. Surtout
lorsque les groupes sont

nombreux

Faites-vous allusion dans le contenu thématique des

cours & I'interculturalité ? Si oui, comment ?

Bien sr, la langue ce n'est pas seulement la parole.
Pour bien parler une langue il faut absolument
comprendre la mentalité du pays ol I'on parle cette
langue et pour comprendre la mentalité il faut
connaitre la culture du pays. Il est trés important de
savoir non seulement la langue, mais au moins
avoir des connaissances de base sur la culture. Ces
connaissances de base de la culture sont trés

souvent incluses dans les manuels, et méme si cela
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n'est pas dans les manuels, je tiche toujours de
créer une connexion entre le sujet de la lecon et la
culture. Méme pour la grammaire on peut utliser
des chansons, qui sont wés effective pour
mémoriser les structures. Les cours de lexique
peuvent étre lié a 'art. Je veux dire chaque sujet de
cours peut étre lié a la culture. Et cela rend la legon
plus intéressant, interactive et motive bien les
éudiant. Aussi les éwudiants aiment bien lorsqu’on
fait quelque chose hors du programme, et ils
apprennent la lecon sans méme faire conscience.
En plus nous regardons des films. Tous cela est
vraiment trés effective méme avec les érudiants les
plus paresseux. Et aujourd'hui, je peux constater en
basant sur mon expérience que cette méthode de
jeux et d'interaction de [I'enseignement est
beaucoup plus effective pour avoir des résultats

désirés de 'enseignement,

Comment abordez-vous I'étude de la grammaire ? Et
sur quoi mettez-vous Paccent en particulier 7

Franchement dit, je n'arrive pas & bien présenter la
grammaire en gardant dans la classe 'interactivité
des érudiants, donc pour moi la grammaire est un
peu triste. Mais en tout cas, je tiche de ne pas
organiser la présentation de la grammaire comme
Ion faisait  waditionnellement, c'est-3-dire
présenter la régle, et faire des exercices. Je tiche de

créer des situations, des dialogues, des chansons,
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des textes. Je crois que les textes sont trés
importants pour enseigner non seulement la
grammaire mais aussi le vocabulaire, lexique etc.
‘Trés souvent je présente le texte, et seulement aprés
j'explique la grammaire qui était utilisé dans le
texte. Mais en tous cas, malheureusement, je ne
peux pas dire que l'enseignement de la grammaire
est interactif lors de mes classes. Je suis stire qu'il y
a des enseignants qui arrivent a organiser

I'enseignement de la grammaire mieux que moi.

Quels types de tiches mettez-vous en place pour aider
les apprenants 2 s'exprimer 2 Yoral ?

Pour aider les apprenants & s’exprimer 4 l'oral,
premiérement trés souvent j'utilise des vidéo ou
audio enregistrement. Parce que méme si je
m'exprime et je parle en frangais trés bien, il est
beaucoup plus facile pour les étudiants de
comprendre mon discours que celui des porteurs de
langue. Parce que moi j’ai de I'accent et je ne peux
pas avoir la prononciation de locuteur natif, et en
plus, comme la langue arménienne et une langue
native pour mes étudiants aussi, il est plus facile de
me comprendre. Parce qu'eux aussi ils pensent en
arménien. Et pour pouvoir aider les étudiants de
comprendre la langue des porteurs de langues,
judilise des vidéo et audio enregistrements, ensuite

nous discutons le sujet de I'enregistrement et ainsi
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on a une lecon interactive et orale.

Ce qui est important d'utlisation des
enregistrements et que trés souvent les étudiants
écoute une langue de différents accents, par
exemple le francais du sud, du nord, le francais des
Canadiens, des Suisses. Les africains parle une
langue tout a fait différente. Et Je crois que c'est
trés important, parce que comme enseignante pour
moi mon objectif et d'aider les étudiants de
communiquer, mais trés souvent les étudiants ont
seulement une bonne compréhension écrite, mais
compréhension orale est bien sir plus important

pour production orale.

Quels genres d'activités proposez-vous pour F'étude
du vocabulaire ?

Mo, je crois que la méthode la plus effective pour
I'étude du vocabulaire est le vocabulaire de presse
quotidien. Non seulement la politique, mais aussi
les entretiens avec des personnes fameux par
exemple. Dans ces entretiens nous pouvons trouver
le frangais d"aujourd hui, un discours correct. Et en
plus c'est un dialogue réel qui se passe en réalité. Et
parallélement jutilise de la littérature classique et
contemporaine. Donc pour le développement du
vocabulaire j'utilise des journaux, les entretiens de
presse. Ensuite bien sur j'exige que mes érudiants
créent des situations en utilisant les mots nouveaux.

Et pour corriger le vocabulaire, essentiellement je

Comment est-ce que vous faites
une correction de fautes lors des

discussions.

Mon approche a la correction des

fautes est le suivant.

Si I'étudiant et un étudiant avec
de bonnes notes, intelligent, et si
je suis sire que mon interruption
ne va pas déranger le
déroulement du discours, je
I'interrompe et je fais la
correction.

Les étudiants qui sont assez
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ne demande pas I'équivalent arménien du mot,
mais | exige toujours de me donner deux ou trois
synonymes du mot, si non, on me donne une

définition du mot sans utiliser la langue maternelle.

passive, qui ne participe pas trés
souvent aux discussions, et que je
sais que mon interruption peur
résulter une frustration chez
I'éwudiant, je fais les notes chez
moi, et seulement 2 la fin de son
discours je le présente ses fautes.
Et bien siir cela dépend de la
faute, Parfois méme je ne

corrige pas les fautes.

Diriez-vous que vous utilisez le CECR pour établir des
objectifs d’apprentissage, mettre en oeuvre des
programmes d’enseignement et évaluer les progres et
la compétence de vos apprenants ?

Je crois que comme le CECRL est pour moi surtout
les niveaux des langues je 'utilise seulement pour
distinguer les niveaux des étudiants. Mais cela m’a
vraiment intéressé, je vais lire et prendre
connaissance avec les principes de ce Cadre pour

I'enseignement.
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Partie 1 : Connaissance du CECRL et son influence sur I'organisation de Fenseignement

langues étrangtres

Questions directifs

Questions supplémentaires
relatives 2 la réponse

Pouvez-vous me parler de vous, pourquoi vous avez
décidé de devenir () un(e) enseignant () de langue
étrangere, quelle est votre formation initialeetilya
combien de temps que vous déja enseignez ?

Comme j'ai une profession de linguiste, je crois que
cest la raison que jai décidé de devenir une
enseignante des langues étrangéres. J'enseigne frangais

depuis 2013, cela fait environ 6 ans.

Vous avez déclaré dans le questionnaire que vous
connaissez bien ou trés bien pouvez-vous nous en dire
plus sur ce point ?

Franchement dit j'ai fait une formation concernant le
CECRL. C'était il y a 3 ans, je n'arrive pas a me rappeler
des détails, mais si je ne me trompe pas, cela concernait
les niveaux de la connaissance des langues étrangéres,
C'est I'impression qui est resté chez moi aprés cette
formation. La formation était organisé a 1'Université

linguistique d’Erevan (Université des langues et des
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sciences sociales V. Brioussov d'Erévan), qui a duré 3-4
jours, Il y avait des experts étrangers, qui présentait le
cadre, et ce qui était pour moi frappant de cette
formation, c’était les niveaux de la connaissance, Al,

Al+ , Bl etc.

Est-ce que vous avez lu le CECRL en intégralité ou

certains chapitres ?
Si oui, quels points du CECRL vous a intéressé le phus ?

Non, je n'ai pas lu le cadre.

Vous avez également mentionné que vous avez connu le
CECRL au cours de vos formations continues, pouvez-
vous nous donner plus de détails sur les formations que
vous avez regu sur le CECRL? :

Je me souviens que lors de la formation, on nous avait
donnée des copies, on faisait des exercices. On
travaillait avec des textes, nous devions définir le

niveau de la connaissance de celui qui a produit ce texte

Selon vos réponses au questionnaire vous pensez que
I'impact du CECRL sur 'organisation de I'enseignement
est globalement trés positif, quels sont selon-vous les
domaines de I'enseignement qui ont subi un impact ?
Oui, je crois que cet impact est positif parce que si au
début w arrives a comprendre le vrai niveau de
Térudiant il est plus facile de s'orienter concernant les
manuels et les méthodologies.

Mais il y a aussi un coté négatif & mon avis, chez nous,
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ces changements ont eu un impact négatif sur la qualité
des connaissances des étudiants. Trés souvent les
étudiants n'ont pas envie de lire des ceuvres littéraires,
ce qui est trés important pour l'apprentissage d'une
langue. Bien siir les nouvelles technologies offrent des
opportunités trés précieuses pour les éwudiants d’obtenir
des informations, mais il faut éwe un petit peu
conservatif. Et nous, les enseignants, devons
transmettre aux étudiants une langue non seulement
compréhensible et facile & retenir, mais une langue qui
est belle, qui est riche et qui est flexible. En plus compte
tenu des particularités nationales, une transition
compléte est impossible. Tout dabord, le niveau
académique et la mentalité des étudiants ne sont pas
encore préts pour une liberté académique absolue ; cela

prend beaucoup de temps.

Partie 2. Pratiques méthodologiques des enseignants

Comment définiriez-vous l'approche méthodologique
que vous mettez en place en classe et croyez-vous que
les contenus d’apprentissage reflétent les besoins des

apprenants ?

Je ne peux pas généraliser, parce que cela dépend

surtout du groupe des étudiants, des niveaux des
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étudiants, des objectifs des étudiants, j'importe
surtout ce que mes étudiants veulent apprendre.
J'utilise trés souvent la méthode déductive de
I'enseignement parce que j'ai remarqué que les
étudiants sont plus engagés, lorsque on discute
I'exemple ensemble et ils arrivent a comprendre la
régle eux méme. ... lors de mes cours je mets
I'accent surtout sur la communication des
érudiants, sur leurs capacités d’exprimer leurs idées

al'oral.

Faites-vous allusion dans le contenu thématique des
cours & 'imterculturalité ? Si oui, comment ?

Bien sOr, comme la langue fait une partie de la
culture, je crois qu'il est impossible d'enseigner la
langue sans culture. Par exemple, je prends
souvent des sujets concernant la culture. Comme en
octobre je donne une tiche aux étudiants de
trouver information sur I'Halloween, son origine,
comment on le féte en Amérique, ou bien au jour
de St. Valentin, ou je ne sais pas, différents jours de
vacances. Ou bien j;utilise les traditions peut étre
un peu extraordinaire pour nous. Et les étudiants
sont beaucoup plus intéressés lorsqu'on inclue la
culture @ la legon. Ou bien on apprend les
différents idiomes de I'anglais, trés souvent je
présente aussi l'histoire de ces idiomes, d'ot ils
viennent, etc. Et je peux dire que les étudiants
mémorisent la legon et le vocabulaire mieux quand

il connaissent I'histoire.
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Comment abordez-vous I'étude de la grammaire ? Et
sur quoi mettez-vous 'accent en particulier 7

Comme j'ai déja mentionné, cela surtout dépend du
niveau des éwudiants. Par exemple, dans les
premiéres années, on met l'accent sur la grammaire,
avec tous les exceptions, parce qu'ils ont un exam a
la fin. Mais dans les derniéres années on met aussi
laccent sur l'anglais général. En présentant la
grammaire un peu plus superficiellement. En
général aux premiers années les étudiants sont de
niveaux bl, mais trés souvent nous sommes oblige
de réviser la grammaire, & cause de différents

niveaux de connaissances des étudiants.

Quels types de tiches mettez-vous en place pour aider
les apprenants 2 s"exprimer 2 I'oral 7

Pour I'expression oral j'organise trés souvent des
débats, des discussions. Moi je préfére d'organiser
des débats. Je présente certaines régles de débats
chaque fois et toujours je leurs dit que l'équipe qui
gagne le débat, reqois certaine avantage, une note
ou bien quelque chose d’encourageant, et les
étudiants deviennent plus engagés pendant les
débats. Mais sauf les débats, j'organise aussi des
discussions concernant le sujet de la legon, cela
aussi donne une possibilité d"utiliser les mots

nouveaux.

Comment est-ce que vous
corriger les fautes lors des
discussions ?

Chez moi, si par exemple on ne
fait pas de discussions, parce que
pendant les discussions il est
techniquement impossible de
mentionner toutes les fautes que
font les érudiants. Mais si
I'étudiant fait un discours, je fais
des notes chez moi, etjedis a la

fin du discours les fautes que
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Comme j'ai déja mentionné, les groupes sont
classifie par les niveaux. Donc si le niveau est A2,
cela signifie que je dois présenter la grammaire trés
en détail, cela dépend aussi des étudiants. Si je vois
que les érudiants ont de difficultés de comprendre
la grammaire présentée, je leur ne donne rien de

plus sauf ce qu'il a dans le manuel,

javais mentionnés. Ou bien si les
fautes sont grammaticales, je
tiche de généraliser, et
comprendre quel régle
grammaticale, conjugaison,
accords etc. n’est pas assez

compréhensible pour I'étudiant

Quels genres d’activités proposez-vous pour I'étude
du vocabulaire ?

Nous travaillons avec New English File, et chaque
legon de ce manuel comprend une partie du
vocabulaire et je leur demande d’apprendre les mots
nouveaux a la maison. Ce que je corrige ensuite par
différents jeux, je donne une tiche d'écrire une
composition en utilisant les mots nouveaux. Cela
leur aide bien pour mémoriser les mots nouveaux.
Parfois méme lors de la cour, je leur demande
d'écrire une composition utilisant les mots nouveaux,
et celui qui utilise le plus de mots nouveaux, regoit

certaines notes.

Diriez-vous que vous utilisez le CECR pour établir
des objectifs d’apprentissage, mettre en ceuvre des
programmes d’enseignement et évaluer les progrés
et la compétence de vos apprenants ?

Je ne peux pas dire précisément. J'ai déja
mentionné que les groupes sont déja classifie par
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ces niveaux... Je crois que comme le CECR est
pour moi surtout les niveaux des langues je
lutilise seulement pour distinguer les
niveaux des étudiants. Mais cela m’a vraiment
intéressé,  je vais lire et prendre connaissance
avec les principes de ce Cadre pour

I'enseignement.
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Partie 1 : Connaissance du CECRL et son influence sur I'organisation de Fenseignement

langues étrangtres

Questions directifs

Questions supplémentaires
relatives 2 la réponse

Pouvez-vous me parler de vous, pourquoi vous avez
décidé de devenir (e) un(e) enseignant (e) de langue
étrangere, quelle est votre formation initialeetilya
combien de temps que vous déja enseignez ?

Bonjour, j'ai recu mon master a I'Université pédagogique
de I'Arménie, la faculté de la langue anglaise et la
littérature. J'ai fait mon stage a I'école et j'ai bien aimé la
profession de I'enseignante. Au début je travaillais ici
comme une assistante dans la Chaire, jaidais a créer les
plans de legons, les horaires de classes. Je participais a
toutes les rencontres et discussions et peu a peu jai
compris que je veux travailler avec les étudiants. Donc il
y a 3 ans, que j'enseigne déja dans la méme université

que j'ai terminé,

Vous avez déclaré dans le questionnaire que vous en
connaissez seulement le nom, pas le contenu, pouvez-vous
nous en dire plus sur ce point ?

Qui, franchement dit j'ai seulement rencontré le nom de
ce cadre concernant les niveaux de la connaissance des
langues étrangeres. Ily avait du temps que I'on avait

installé prés de la chaire des langues étrangéres une
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affiche qui présentait les descriptions de ces niveaux Al,

A2 etc.

Est-ce que vous avez lu le CECRL en intégralité ou
certains chapitres 7
Si oui, quels points du CECRL vous a intéressé le plus 7

Non, je n'ai pas lu le CECRL, et je ne savais méme pas

qu'il y a un tel livre.

Vous avez également mentionné que vous avez connu le
CECRL A travers des lectures, auto-formation, pouvez-
vous nous donner plus de détails sur les formations que
vous avez regu sur le CECRL?: Comme j'ai déja dit, j'ai
lu sur ce cadre grice a une affiche, qui érait installé 3
I'Université, prés de la chaire. Mais nous n'avons eu
jamais certaines formations ou séminaire concernant ce
cadre. Peut-étre j'ai manque quelque chose, mais depuis
que je travaille dans cette université on n'a jamais eu

des discussions concernant ce cadre.

Est-ce que dans votre université
le programme des cours est
présenté par la Chaire, ou bien
c’est la responsabilité de chague
enseignant de créer un
programme d'étude et de choisir
les manuels ?

Non, les manuels sont présenté
par la chaire, mais nous
sommes libre d'ajouter des
matériaux supplémentaires si
nous trouvons qu'il y a une
nécessité, Concernant les
programmes d’études, nous
n'avons pas des programmes
concrétes, mais nous avons des
examens a la fin de chaque

semestre, et notre objectif
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principal est de préparer les
étudiants a I'examen, avec les

manuels demandés.

Selon vos réponses au questionnaire vous pensez que
P'impact du CECRL sur l'organisation de I'enseignement
est globalement positive, quels sont selon-vous les
domaines de I'enseignement qui ont subi un impact ?

Oui, je crois que cet impact est vraiment trés positif
parce que maintenant, partout dans le monde en
donnant une évaluation & la connaissance d'une langue
on utilise cette grille proposée par le CECR, méme les
personnes d'autres domaines et d'autres spécialités. Et
ces niveaux sont déja devenus trés reconnus et clairs

pour tout le monde.

Partie 2. Pratiques méthodologiques des enseignants

Comment définiriez-vous 'approche méthodologique
que vous mettez en place en classe et croyez-vous que
les contenus d’apprentissage refldtent les besoins des
apprenants ?

Je pense qu’aujourd’hui I'enseignement a bien
changé et les enseignants doivent s'en rendre
compte. Aujourd’hui la connaissance d'une langue

érangére n'est pas un avantage, mais c¢'est une
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nécessité pour chaque étudiant avec n'importe quel
spécialités. Et surtout les étudiants ont besoin d'une
langue communicative, c'est-a-dire d'une langue
qu'ils pourrons utiliser pour se communiquer avec
des étrangéres et aussi pour pouvoir lire la
livtérature des auteurs étrangéres. Pour cette raison,
lors de mes cours je mets 'accent surtout sur la
communication des étudiants, sur leurs capacités
d'exprimer leurs idées a I'oral. Je tiche d'organiser
les legons d'une maniére que les étudiants ne
sentent pas une timidité de s’exprimer. Parce que le
premier objectif d'une langue et de transmettre une
idée, et mes étudiants doivent apprendre a
exprimer leurs idées aisément. Bien sfir on travaille
sur la grammaire, pour ne pas faire beaucoup de
fautes. Mais pour moi I'essentiel et la

communication de mes étudiants.

Faites-vous allusion dans le contenu thématique des
cours & I'interculturalité ? Si oui, comment ?

Oui bien sir, comme jai déja dit, jorganise des
cours communicatives, et pour avoir beaucoup de
sujets a discuter, j'utilise le plus souvent la culture
et des sources authentiques d’enseignement.
Chaque jour on commence par une discussion des
derniéres nouvelles dans le monde entier, donc on
lit des articles intéressants de différents journaux.
Cela me donne une possibilité de présenter la
langue vivante qui est vraiment utilisé par les

porteurs de langue. Autrement dit la langue
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pratique et non littéraires,

Comment abordez-vous I'étude de la grammaire ? Et
sur quoi mettez-vous Faccent en particulier ?

Pour moi la grammaire est le Skelton de la langue et
pour pouvoir parler une langue, il faut premiérement
maitriser la grammaire, Moi en expliquant les régles
grammaticales & mes étudiants, je mets I'accent
surtout sur I'aspect de l'utilisation correcte de ces
régles dans le discours. Par exemple moi, je me
souviens bien, que lors de mes études, on nous avait
trés bien expliqué toutes les régles grammaticales, on
faiszit plusieurs exercices, et on répétait ces régles de
millions fois, mais quand il arrivait de m’exprimer, je
me suis rendu compte que je n'arrive pas a utiliser
aucune de ces régles pour m'exprimer. Voila
pourquoi je mets surtout l'accent sur U'expression

orale, méme si on parle de la grammaire,

Quels types de tiches mettez-vous en place pour aider
les apprenants 2 s’exprimer 2 Foral ?

Je peux constater, et tous mes étudiants aussi, vous
pouvez méme leurs demander que la grande partie
de mes cours passe sur des taches qui donnent aux
érudiants une possibilité de s'exprimer. Comme les
groupes avec qui je travailles sont de 13-15
personnes, il est plus facile pour moi d’organiser des
discussions, des jeux de rdles, des travaux en

groupes etc. il y a plusieurs exemples de tiches que

Comment est-ce que vous
corriger les fautes lors des

discussions ?

Non je ne les corrige jamais en
interrompant le discours. Méme
je ne corrige pas aprés le
discours. Trés souvent je tiche
de classifier les fautes qui sont les
plus répandues et j'organise un

petit exercice ou bien révision
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jutilise pour aider les apprenants a s’exprimer &
I'oral. Par exemple si on discute un sujet, ou bien
un nouveau concept, je demande a mes érudiants
d'imaginer qu'ils doivent décrire ce concept a un
petit enfant. Surtout les régles grammaticales. Ou
bien trés souvent nous jouons un jeu qui mets mes
éudiants dans différentes roles, pharmaciens,
émetteurs, agents touristiques, etc. On fait trés
souvent des exercices avec des téléphones. Une fois
nous avions téléphoné d un hétel réel, on avait
choisi Foption d"une assistante qui parlait anglais, et

I'on avait commencé a se renseigner en anglais.

pour expliquer encore une fois la
régle ou bien la structure quia
été utilisé non correctement.

Si lors du discours I'étudiant
n'arrive pas a se rappeler un mot,
je ne l'aide jamais, je lui dis de
dire un synonyme, ou bien
d’expliquer en utilisant d'autres
mots. Ce truc ne travaille pas
bien stir avec les étudiants de

niveaux débutants.

Quels genres d'activités proposez-vous pour I'étude
du vocabulaire ?

Le manuel que j'utilise présente le vocabulaire de
chaque texte dans le bas du texte, ou bien les
étudiants soulignent les mots incompréhensible et
tache de trouver la définition eux-mémes. Parfois
lors des exercices communicatifs, j'écris certains
mots nouveaux sur le tableau. Eh, je ne sais pas, je
crois que je ne corrige pas les mots nouveaux en les
demandant les mots, Je tache de les faire utiliser ces
mots nouveaux lors des discussions, ou bien dans

leurs discours.

Diriez-vous que vous utilisez le CECR pour établir
des objectifs d’apprentissage, mettre en ceuvre des
programmes d'enseignement et évaluer les progrés
et la compétence de vos apprenants ?

Je ne peux pas dire précisément. Franchement je
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ne sais pas...
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Partie 1 : Connaissance du CECRL et son influence sur I'organisation de Fenseignement

langues étrangtres

Questions directifs

relatives 2 la réponse

Pouvez-vous me parler de vous, pourquoi vous avez
décidé de devenir () un(e) enseignant () de langue
étrangere, quelle est votre formation initialeetilya
combien de temps que vous déja enseignez ?

Moi j'enseigne anglais depuis 10 ans déja. Comme je
suis pédagogue par ma profession, jai décidé de
commencer mon travail d'enseignant juste aprés que jai
terminé mes études. Simultanément je fais parfois des
traductions, mais l'enseignement est mon travail
principal. Sauf mes cours a I'universit¢ polytechnique,
je travaille aussi chez moi, avec des étudiants, pour les
préparer aux examens d’entrée des universités.

Pourquoi j'ai décidé de devenir une enseignante, c’est
peut-étre parce jaime bien de travailler avec les

étudiants.

Vous avez déclaré dans le questionnaire que vous
connaissez les idées principales du CECRL, pouvez-vous
nous en dire plus sur ce point ?
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Oui bien sfir, premiérement je voudrais noter que je ne
suis pas entiérement d'accord avec ces changements
dans les systemes de I'enseignement aprés l'intégration
au systéeme de Bologne. Surtout ces changements des
notes d'évaluations des éudiants. Auparavant nous
avions les 20 points pour [I'évaluation, qui a éé
remplacé par des pourcents, maintenant nous avons 100
IX)UI'CCI’I[S comme une note maximum. Ces
changements ont résulté une messe compléte non
seulement parmi les étudiants, mais aussi parmi les
enseignants.

Concernant le CECRL, si je ne me trompe pas, cela
concerne les niveaux des langues, qui est trés répandu
maintenant dans le monde entier. Franchement dit j'ai
seulement rencontré le nom de ce cadre concernant les
niveaux de la connaissance des langues étrangéres. Ca
faisait longtemps que I'on avait installé prés de la chaire
des langues étrangéres une affiche qui présentait les
descriptions de ces niveaux Al, A2 etc. Peut-érre cela a
facilit¢ a un certain point I'évaluation des érudiants,
mais je peux dire 100 pourcent que cela a en un impact
négative sur la qualité des connaissances des étudiants.
Quand je regarde les connaissances des étudiants
d’aujourd’hui et celle de 8-9 ans avant, je peux constater
qu'aujourd’hui les éwudiants apprennent une langue
superficielle, et ces connaissances superficiels sont trés
suffisante pour les érudiants et personne n'a le désir
d'apprendre quelque chose de plus. Ils arrivent a
s'exprimer, méme avec des fautes, et ils trouvent que

cela est 'essentiel. Je crois que ces nouveaux principes
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du CECRL peuvent avoir un impact trés négatif sur

I'enseignement des langues.

Est-ce que vous avez lu le CECRL en intégralité ou
certaines chapitres ?
Si oui, quels points du CECRL vous a intéressé le phus ?

Non, je n'ai pas lu le CECRL, méme je n’ai pas envie de
le lire, parce que comme j'ai déja mentionné, je ne suis
pas d'accord avec ce systtme. Je suis bien sur les
nouveautés dans ma profession, mais trés souvent je ne
suis pas trés d'accord avec ces changements.
Franchement dit jai seulement rencontré le nom de ce
cadre concernant les niveaux de la connaissance des
langues étrangeéres. Ca faisait longtemps que I'on avait
installé prés de la chaire des langues éwrangéres une
affiche qui présentait les descriptions de ces niveaux Al,

A2 etc.

Vous avez également mentionné que vous avez connu le
CECRL dans des conférences, des séminaires, etc., A
travers des lectures, auto-formation, pouvez-vous nous
donner plus de détails sur les formations que vous avez
regu sur le CECRL?:  ...je connais le CECR surtout &
travers des lectures, parce que je n’ai jamais participé a

certaines formations ou séminaires concernant ce cadre.

Ou est-ce qu'a eu lieu le
séminaire que vous avez

participé.

C'était a 'université
linguistique Brioussov, il y a

peut-étre 3 ou 4 ans.

Selon vos réponses au questionnaire vous pensez que
Pimpact du CECRL sur l'organisation de I'enseignement
est globalement négative, quels sont selon-vous les
domaines de Penseignement qui ont subi un impact?
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Hm, je ne peux pas dire que c’est globalement négatif,
parce que ce cadre a bien sur une influence positive sur
Iharmonisation des connaissances des langues
étrangeéres dans différents pays. Mais & mon avis, chez
nous, ces changements ont eu un impact négatif sur la
qualité des connaissances des étudiants.

Dans notre université la réalité est que les nouveaux
étudiants ont un niveau trés bas par rapport aux
niveaux européens, car le niveau réel est autre. Je ne
sais pas si c'est faute de programme scolaire ou des
examens d'entrée mais nous sommes obligés de répéter
tout le programme scolaire méme si nous ne le voulons
pas. ... C'est quelque chose dartficiel pour

correspondre aux standards européens ...

Partie 2, Pratiques méthodologiques des enseignants

Comment définiriez-vous l'approche méthodologique
que vous mettez en place en classe et croyez-vous que
les contenus d’apprentissage reflétent les besoins des
apprenants ?

Oui, j'utilise plutét la méthode mixte
conformément aux besoins des apprenants. Je fais
de grammaire, et le reste de la cour nous faisons des
activistes communicatives, des débats, etc. si bien

sur le niveau des apprenants le permet,
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Faites-vous allusion dans le contenu thématique des
cours  I'mterculturalité ? Si oui, comment ?

La culture est bien sur trés important. Moi
franchement dit je n’ai pas des maténaux
particuliers concernant la culture, mais les manuels
que j'utilise ont des sujets concernant la culture, le

pays, les lieux touristiques.

Comment abordez-vous I'étude de la grammaire ? Et
sur quoi mettez-vous Faccent en particulier ?

Comme j'ai déja mentionné j'importe beaucoup la
grammaire pour l'apprentissage de la langue. Et
dong, je consacre assez de temps a I'explication de
la grammaire. Je présente la régle, on discute des
exemples ensemble et on fait des exercices dans la

classe et comme devoir.

Quels types de tdches mettez-vous en place pour aider
les apprenants 2 s'exprimer 2 Foral ?

L'expression orale est aussi importante que la
grammaire et chaque fois que I'on discute une régle
grammaticale on fait ensemble des exercices oraux.
On crée des situations, on fait des discussions, pour
que les érudiants utilisent la régle grammaticale a
I'oral. Comme ¢a, non seulement on pratique la
reégle, mais aussi je donne aux étudiants une

possibilité de s'exprimer et d'échanger des idées.

Comment est-ce que vous
corriger les fautes lors des

discussions ?

Si I'on fait un exercice oral
concernant une régle
grammaticale, je corrige chaque
fois si I'étudiant se trompe sur
P'utilisation de la régle.
Concernant les autres fautes, je
fais des notes, ou bien j'écris la

faute sur le tableau pendant le
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discours. Pour que I'érudiant lit

et se corrige sans s’ interrompre.

Quels genres d’activités proposez-vous pour I'étude
du vocabulaire ?
J'exige a mes éwudiants d'avoir des cahiers pour le

vocabulaire pour écrire tous les mots nouveaux avec

les traductions des textes et des exercices du manuel,

A la fin de chaque chapitre j'organise un quiz écrit,
qui comprend tous les mots nouveaux des textes, et
les étudiants doivent écrire la traduction, ou bien la

définition de chaque mot.

Diriez-vous que vous utilisez le CECR pour établir
des objectifs d’apprentissage, mettre en ceuvre des
programmes d’enseignement et évaluer les progrés
et la compétence de vos apprenants ?

Non, je ne crois pas que je suis ces régles. Et en
plus je ne crois pas que I'Europe doit me dicter

comment organiser mes cours,

456



Annexe 11 ; Transcription des entretiens avec les responsables (version arménienne et

francaise)

N Mnnnpynn hwpgbp Lpwmgnighy
hwpghip

1. |w) Opybu huwdwjuwpwbh owwp (hgmbbiph widphnbh Juphy
npnbip bb Akp bptbwljwh wwnwowbwuyopmiiblpp
NMunwupwbwampymbbbipp  bipwend B h 2wpp
ywpwujapmpmbblp,  gopdwemypbp  wowehs  hlppht
nunufbwlwh dpuwgplph ulnulp b bnepliph wpadugpoodp
nuuwpnubbpph b dmuw Yengdhg B guuwjunubbiph
dwhpwpliojwdmppub hwpgbipny] qpamybip wapfu ulgpad,
hpubwlwhp nu k:

P Nppwl dwdwbwly & np qpunbghnad Bp wn wwownnbp
15 wwph k

2. | Unwbnud tp wpynp hweml bpwhwhqbbp &kp hwdwjuwpwbh
nkjmnph Yud 22 bwhwpwpmpjub Yogthg owwp (kqmubph
nuuujwinduwb puupbpughbph juquuwibpydwh JEpupbppug:
Upli wn, by dbwyunpny:

Npwbu wnuhuhb yEup vnwinud ny dh gpunnp Yud hpugqubg,
popopp gpdwd B wdphnbh gpu: Udphntb Eapnpnuod:

3. Uprynp  wdphnbp  Wuimd £ phphwbmp  guuadwbndub
dpwghp hunfwywwnwupiwh (kgoiibiph hudwp, Gpbl wyn, hly
Alnuswthny] kp wib thnpawtignud hwdwuwpwlh
puuwfunubiipht:

Munufuwlub pwdthg vinwbind Bup wowpljwpolwh dpaqplipp
Juqbpnp hwinntly Abwyunhp b pun win Aiuywshh Yuquinad Glp,
Ppopdmd Bup ptuwdwpdbp win LBZ2 swihwbpplbpm)], hwxnip
wpbbim| Ywhwpnwlutpp, ophbiwl bpp np pigmbygnud b U2-m|
thnpdnud Lup wwpwhmily £1: wowghtt Ynipup skpenud wpnb
F1, Eplypopn Youpuh JLpenad £2:

Uwghunpuwinnipuynud ny papap wlnyntntpnud ju owmwp
tgny, npoy, op Ju 81 Bup waqubnoud, hufbbugt ghuu Jdbp
dpwghpp  wygqwbu b odowfud, wpmulv L opdoud  Bup
wwwhm|ky: Loyb Yipy wpwdwnpoud Bup bymptipp, npylugh
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hundwyywnwupanbth wnwpljujuljub dpugpbph
dwljupnuljukphb:

Upnnp oquwugnpdnud Lip Ltgnmukph puwgnipjub
huwdwbypnyulwt  hwdwlhwpgp (Lh22) munufbwnnipjub
bwuwwnwhutpp npopiime hwdwp: Oy dhwj oguwgnpdmd Gup,
wjil wpwebnpnymud Eup npulingnpnijhtinb ghnbtbp np nu
dunfwbwljuljhg hwlwlupg £ b wdpnne wohnwphp hbugnod | wyy
hwdwljwpgh Jpu:

Lbkppunud  Gp wpmyep  npnpuljh Unpudmdnipymbutbp
nuuwwpngkuh  juquuikpyuwh  Uke'  hunfwgnpdmlghin]
nuuufunuwljwb juquh htn

$npdnud Glp dunlwbwlwlhg ponp dbpagbbpp oquuugnpdly,
Upnuybu finpdnmud Bbp  YEpuwuwwpwunyty, ponp whuwlp
dunfwtiwmluljhg Ukponhuhbph dwuhl
YEpuypunpuounndikpht wppwnnd Bip  dwobwligl), wpu
wwhht E  wegubg nuwuptpwg bEup whnud  wdbtphljub
hwiwjuwpwith  htwn  Jkip nuwuwpnutbpy  Giopdoud Bup
htwpuynphiu dwdwbwlwlhg dpnphjubiph oquugnpdly b
dwiwtwlh htiwn hwdptipug puy by

bhy nddupmpmbtbph kp hwinhyl] quuwpnuwlul juquh
nuuunjwinuui Uninbkgnudutipp b dbpnpupwbmpmup thnjubim
qnpdpupwgh pupwgpnud:

Zfbwlwimd  jubnhp t jhund wbjubinjoghwbbph Ghpumiub
hwpgnud, pp wwphpny guwuwpnubbpl G plgqeud, npnlp
wybh pwwn hwljuwd b (pinud hpt dEpnyubph ogquuugnpdliyp,
npnup bu dhpw sbd gubnmd wdpnnempyudp pugunty b hkn]t
tdhujh dudwbwljulhg Jdbipnjubph Jpw, thopdmd Bip nujk
Uhghtip quiakiy:

Quuwhwwn’tl  Lp  wpynp  puuwjwbnpiwl  bywnalibph
(ppjwinuijmpyub /  dipnpupubmppub) b qguwhwmiub
wpymbwbwnnpmbp, bpk wyn, btk

1y, thopdnud G Jlpwhull), pwyg wwpwnbwwybu nshiy Zh
wpynul:
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Upnnp hunfuwuwpwinud uquwlbpunud Lp
YEpuwypuupuundwb dpugpkp nuuwpnuwlut juqih hwdap,
Eptk wm, nppub hwdwp U hwniuybu np owmwp Eqih
nuuwfunubibph hwdwp

(Ukuptimpltp, YEpuyunpuunnudukp, ymplp
puptpguimpiut hwdwp b wyl)

Uju  wuwhpt  dip  hudwpwpuip  3h  Juquubbpynuwd
nuupbpwgbbp, b, wiltind wuwd, bwpwpwpmpjut Ynnuhg
ququuitpyud nyhly shuw: dwdwbwl we dwdwbwl Jkup
wnwbnmd  kbp wowewplubp  dwubwlghne  Ejpnywljub
bwhwgdbpht, puyg wpu juupbpugbtpnud wpuiupubalub
hwenpnuljwinipmb sl ...

Uwu 2.

(pybu nuuwfuny, oguwgnpdnud kp wpynp wnwewnpubipitip
Y ynupbip npntp Quinpjwd b Lhiqnibbiph pdwugnipyput
hudwbpoyuljwi hwdwljwpgh bwpugphstbphi b npubg
Equljwb hywwnwlbbphb:

Quipdmud B, wyn, sqghnbd, 2wn Eip wimud hwnnppuljguljub
Jwpdmpnittp, nhwngukp...

Upnnp  dkp  oquuugnpdwd  qhwhwwndwlb  gnpdhplbip
wpnugnnud B Tiqmukph hdwgnippub  hudwbypnupwljui
hudwlwupgh nuuwbnnuljunpnb lyunuljutipp
mpwpwbymp  Jdwiwpnubh  hwdwp: (phunh jud
puttmpmbbtiph wppmbpbbpp Quupwd b wpgmnp Lh22-h
dwljwpnuljutiph htiw)

2th wuh, np wpnwgnymu by, dkup hopdmd Eup hwuguly dtip
nuqubnqubphtt  Blppywiwt  swbnpmubh  dwhuppulhb,
uwljunl, smbkup hudwyuwwnuujuwl gnpdhp ppub hwubbne
hundwp: Cupunptbip nuwuwgpph Jpuw bpdwd L np wj
wywhnynmud £ guuplipugh Jipenud £2 dwljupnuly, puyg dkip
Ytpemu sklp hupnnubnud wjb unmgky:
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R2

Munqnpnnn hwpgkip Lpugmghy
hwpglip

w) fpyboe hwdwppwpwbh onwp (kqgmubph wdphnith Juphy
npnlp kb dkp hhdbuwlwh yunwuepwbwnympmibbpp

p) Nppwb dudwbwy k, np qpunbgnd Gp wyn wwownnbp

w) Mwwnwupiwbwnympmbbbph 2pewtiuyp tipunnud & judpbiph
pwojunidhg  wjuwd  dhtyh  dwhwpnuibbiph  spapnud,  pun
dwhupnuljutiph jdpliph Juqunui, phuplp, ptuntpp whnp b
Juqubt wdphnth nuuwjunubpp te vnnugbd, puyg undnpupwp
Juqunud B0 Ly,  wpuwhnuphg  juniuuhbime hudwp,
nuuwpunmuubph whglugnmud, npp sh hppuwlwiwgynid npmlhtwnb
huwdwyuwwnwujpwt upg shw, wdphnth Gunbtph hpunhpood
Jupnud, muwbnnubph ponnphtphlt wpdwquip, hwpgnudubpp
st wughugynud npodhtivnb  hudwywwnwejpwt  jupg s,
nwpuwnbuwl vhengunnuiubiph juquulipynud, nuuwjenuubph
dwubwghwwljul wéh jppwjemumy, npp wwpq sh nbg Whnpw
hapwjuntugh Epk upg yjw, puuwjunubiiph ptigniinud hinwgned,
nt by,

Puyg wdkhwluplnph b,

= ludpugh puppunid

-fdph dwljuwpnuljttiph npnpnud

- [Mumghsbiph  Ynnuhg dowljud  qhwbhwndwlt  plunbph
hwunwnnud

“huupbpwghtph Ypwhulnul b hwdwnud

“Munwupnwb muwbnnutiph pnqnpukpht

- Mumghsbph Jupnnmpmubkph qupqugmd b
dwubwghnwljwb ws

F) pppp. 2012 pywljutihg

Uwnwbinud kp wprynp hwnnty hpwhwiqubp dkip hadwjuwpubh
nElunph Yud 22 bwjpwpupnipyub Ynndhg owup (Eqmubkph
nuuujwiniub quupbpugitiph juquulbpydub Jpupbpug:
Bpt wyn, hiy dAlwyunhmy:
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Eajulmuimpjubp bpwpkpnn ny, wnwtnud G hpwhwbqlbp
hpdwbjwbnud phljpnnphg pdpbph pyuiwbwlh htn Guojws,
wjuhbiph Epk pwlwbwlp phsw  hpunfwbw hebgymu npykugh
hudpbipp vhwiwh nuntw h junudp: Puyg nquinh uqiwbpupdub
htwn Juuwyws bwhwpupnipiihg Gpplt hpwhwhg yEd vnwugk):
Jwpnn G (hul) wnwewplubp ... ny Uh wupuu]apnipodt:

Upnynp wlphntip dpwlnud E pinhwiinip puuwygwbnuwb
spwghp hwdwwyuwwnwupiwb (Egmukph hwdwp, Epb wyn, hly
Abwswihmy] Lp wyh thnfewbgnud hudwjuwpwbj
nuuwfinubiiphb:

Nputu wnyhuhb pighwipwljwb vh Abwpnup ud dbwywt
huwdwjuwpuwbp npybu wnwhupt ymuh pojwiiguiught
wnnudny, puyg Jub wnwpljujuljub bjwpugpbph dbwswihbp,
npp manulh uqimd w wdphaih Yandhg, huunwmnud
wnlphnth Ynnuhg pung ny Snpiw) dbny, nupnuih phbwplpjnud w
wuphnth thunhb fud wyny b sh wpdnud nu nbnugpydnud £ unuy
hwppwlnul:

~Uyuptipl nuuwpinubpp Yupnn Bu wyn bjupugpbpp mkubbu
Tuuwunubibpt Bb uqunod hpntig wpownwbipught jodplipng,
wjuhlip bwpanpy vuph juqul) b guuwjenubbpp
wpfmunwbipuht pdplpm|, wounwbipwhtt jpnudp wuwap
Epyne Yunf Gplip puuwjunu wjuhtipl Snugp ponpnud wdbb dkyp
qpliju pk np Ynipuh wewplujulut tuwpugph Jpu £ nigmud
w2fuwwnh nud htw, juqul) Bb, Bu wpwug wyph B whghugnpky
pug Ytpgbwpnymputiph wonudm| 2ww pliph tu,
phnhwipuybu hwdwjuwpwbh wewplmppubp nhupuljubh
pugwpdwljuubiu wepympmnit shw, wyuhtiph pun unjtijh
Juniwywljwh thwwnwpnnp bpe

Ogugnpdynn nuuwgpplpp bu udwjuljut &b, pt inygtb B,
2w hw oqunugnpdynn nuuwgpplipp hw, puuwgppkphbw hkg
hwpiwpngywd witijh pwt opptiwly hundwjuwputih
dwubwghunwgnudukphi:
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Upynp  ogquwugnpdnuld tp Lgmubkph hdugmpputs
huwdwbypnyulwh  hunlwlupgp (Lh22) muntfbwnrmpub
buywnwliipp npnbnt hadwp:

Phwlwbwpwp, whqud  wrwphtt  Ympuh  wewplupulwb
buwpugppp pwwn  Jwipwfpyhn juquijwd b hkhg wypy
hudwbypnyuljwt dwljuppuijubph m Gupwi dwipudwueb Bu np
npnplighip  npnpwlh  Ebhpwdwluwpnulbtiphg  qipd  Jdowyg,
npoyhtink gpubip dpwlyly thu Fpowndh Yonuhg, npnptightp
thnjiwnk puyg owwn dwbpwdwub Ehly, wyuhtiplh uljuwd dhlish
Lupwdwuwpnulbbkph  peligmd, tunyt  phpwljwbmpput  htwn
Yuupjwd, npp opwbu  wpyhupt  wowbdht  pwnwunphy h
nhwwplynud, w) wubbp oppbwl Jgymd E wwpnbuwl 4
hunmpmbitph Jke, puwyg npuwip I bht 2w 2w
nwpubgwnwd, whqud npnplightp npnpitp mnnuih shely
npnjhtnb Enpub dwbipudwutimpundp ytq whwnp skb npmjhknb
tEqupwbwljub pnih skup:

Lhpgmd  Gp wpynp npnpwlh bopudmdnipymblbp
nuuwypngbuh  Juquuhkpupiut vk hunfwgnpdwyghym]
nuuwfunuwljub uquh hin

Touwpinuwlwt juquh htn hwdwgnpdwlgh] wyny  wenuing
wppwt k) htpw  3h, npnygbbnb  Gnpupwpnupmibbpp
hhttwubmd  wkjbhjulut  dhenghiphi b Jhpupkipnud
wjupliph tnyb opewd puuwpwbh hundwp Yhpuminn quiz-p, nph
hwiwp yhwpw (hukh hwdwguign] hwugligwd juwpwbibp, huly
pwih np Utbp wnpwhuptt smbkup nuuwjunubbphtt hy-np pub
wuwpwunpk) sEbp Jupnn npopyghbnb Bu hipu whpmad Bd wukup
hotspot-my], hliy np wi fi, npytiugh Jupnpiwb muwbinnbiipp wik:
M wynwe gpu hkw  Jkjubn guiiljugwd tnpudnidnippub,
wbjbinnghwlijw  wemdny,  gwulugwd  tnpunindmpmb
Eipunopmud E dwdwbial, hull wdphnunud, hwadh webbim] wyi
np wikl dkyp 6 wbn wphuunnud w, phwlwbwpwup ny: Yub
nuuwunubkp, hhdbwlwbmyd Epphnwewpybbph spewtinud, npnlip
ply-np pwbitip whnud Bb, pug nue hunfwnmwpud plnygp sh jpnuad:
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Phy ndjwpmipymbitbph bp hwinhyl] nuuwpnuwlut fuquh
puuunjwindul dnnkgnulibpp b dkpnpupwbnpmbp thojubm
qnpdpupwgh phpwgpnul:

U) htig wdbbwlwplinpp kplh pl nu, np yncbibilip wyugbin Ynyjud
Wuwlwb  nwuwpinubbp  wyuphipt hpwbp npoypny skl
wpunwunnud ne nph hkwnbwbpny] wjt wdhubpht npnbkn np
w2huwnwupd sk wvnwbinud wyuhbiph duwdwdwp yiw hpwbp
wy; wbntp B wplowwnnud, e ppg pby-np  pub yupnwunply
thgnigk hpuwunt G npnfhbnb wwpdwbwghp Bu Yupnid, pug
dwpnluwghtt wenuing, swwn duwdwbwl ytu Jupnn, npndhtnb
hpwtp 2w wwppkp wknkp b wplownnmd me gnudwp b
Yuwunwlnwd  pul  hwdwjuwpuip  bnpudndmppub,  pby-np
Unpupwlwt Jdhiponbph Yhpwedwt hwdwp ny dh whquid
hwbpu&wp Jud pniinuua sh J&wpnul:

Quuwhwwon’wl  Lp wpynp  puuwwiniwb  bywwwlbkph
(prdwtnuijmpyutt  /  depnpupubnipubt) b quwhwumiub
wpymbubumpmbp, Epk wyn, ]xbzulhou:

1y skbp qhwhwnnmd npmhtnb Jdkq Unn  wrwplupulub
bjwpugpm), hthg widpnne  pubnhpp  buw  puuwfwbnpgeg
Ubkpngubipp, YEpsbhwpymbpbtpp husybu bwb pnduinuljmpub
Juwy npuku wynwhupt shw, npuijhtnb wyy wdbu husp shwpwus
Ublp Gupnn Bup g wfbih infwy dwlpepyuelpmod wbily, puyg ppp
h Jtpen whwpw plbglh wikh &  Jdwubwghnwugdub
bljuwpwugphshphg: bulp pwbh np dkq Umn b Quygp nupnulh
fuqudw wyuhtipl ny Uh Juny shw nmupuwntuwl wowpluibtiph n
pinhwbpuybu  dwubwghumpjut  bjuwpugpiwb htn  ppm
hwiwp wbhqui ghwhwwnk), Epk pwwn mqbbhwbp sEbp Jupny:
Utlup mukup mnnuijh wbunbp, npnbp huy-np wenudng hly-np
pul ghwhwunnud Bu puyg mkhg wdpnnewljwb ny:

Upnnp hwiwuupwbnud JuquwlEpuymu Lp
YEpuypuwnpuuminb dSpugpkp nuuwjinuwlub uquh hudwp,
Ept wyn, nppul hwédwp U hwujwybu np owmwp (Lqyp
nuuwfunuiikph hwdwp

(Ubuhtwpulp, JEpuyunpwunnudubp, ympkp
plptpguwimpyut hwdwp b wyl)

dhEpuyunpuwunmdutp npnwlh bquih (humd b puyg hud
hwiwp wyy Jipuyuwnpwunnudibph jubnhph Bbw sp gpubp
muuljh uklg at hoc JEpwyuwunpwunmdbbp B, wyuhlipl ku bpk
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Jupnnuitinud B ophlimly sghwbid Graz-hg htiy-np Ut nhubad
huy-np ppudwpbinph vnwbund me pkpk), puyg wpynp by whup w
ubp  nuuwpnuikph, opptwml; bLpt  huy-np pub  Lp
hpwljwbwghnty, wpynp hd quuwjubulibpht whnpw ophliwly wy
YEpwyunpuunnndp:  pwwn phyppnud whwp sh, npmjhtnb
npwiighg 2w phy LiEdbbnutp i hpunynmd nguup dudwial,
puyg wpnudw gtk qnun wib Wuwpq wuwwndwem}, np gnbk
nupht Uk wiqud hiy-np dhpwqquyhll thnpdwghnh htn Juy
thuh, dhpwqquyplt thnpdwqgbin qu hp nibbgudp thnpdh hud
ownwgnpdky dkipniig hban, puyg pun hu phy Bb : mubgup tinpd Jp
wnwph hpwlwbwgphip widtt wdphnbh thuwht kpm puuwanu
wuwnpwuwnmd  khbh ply-np phdwgh ompe  mpp
YEpwupwunpuwunnud: Uh dundhg Gplme dund mbngmpjudp nu wyu
wuwpuquynud - ku wppkt  npnpwlh  pwwn  ghibnwbnwlwb
dwhupnuyh  ppwljwiwgjud  hwpgnud  ppuwljuwbwugpty;  th
nuuuwfinubbph 2pewtimd fubmplp Eh npwlugh wubkt pk np
ninpubtiph  quuuwbniut uwd  plish ke plphwbpuybu
fatnhputp b wbubmad, ophtwmly dwpnhly Yughu gqpby Ehu
plipuljwimpynibip sqhunk nhg unjtijh pinbpuljpnby puou]wbnbtd
nu pun npu nmpu bh pliply nppowlh phidwibp: Puyg, hwadh
wnbbm] wjph np  Unnbgnulp  punjuljub, pwuwpenutbph
Unnbgmup bu pujuiljuwb nhikwnwinnwljub tp, wyuhbiph puy-np uh
dundwing JEipuywwpwunmd, dh pwbh wpphlhphulpm], npp
huptiht  Jtpwywunpuunnad - Yoy stp Jupnn,  npnzwih
dundfwbwlwhwnjwsnud punpupkgpghtip, puyg updnud &, np
hptu Yupbih ©pwn wdbh bop puh wwyg, npp Gh (bbb w
dudwwunwp: bpwlubkpkbb iy npnwlh
YEpuwwuwwpuwunmuukp whndw, Bh wwpht dby jud Gpgm
wiqud, gipdwbbpkum], hhdtwubmod FUF-m] qmd Bb pmupue
nt puwn hwdwh, Ujupbiph pun hu, dip dnn wdbbwpwpdnp
yhdwlnud qiplwhbpbblt w, npmjhknb P0G 2w Jwn
whnhjw m oww | Yppwpnpwljubpuw  wwihu, npubugh
wuwpphpwpup  qbwb  qub, huywbbpbbp  pugupdwl  nyhuy
smbikbp, plnudktp  bhwudmup ppowbwlmd bEnkp  w
nuuwunubbkph hnfowtwleud B B, Jipoph wiquiu Jkbwy
Uttwb  qbwgl] puuwdubnlng,  mognquijh qhwglp  Ehu
dwhnpugiwb hwdwp, wnpybu:
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Uwu 2.

Opylu quuwpny, oguwgnpdnd kp wpnynp wnwgwnpubiphiip
Y iymptp npnbip juygjwd Eb Lkqmbbph piugnipjui
huwdwbiypnyuiljpui hudwljpwpgh tupugphybbph b nputg
(Equlwb buyyumwnwljukphh:

Zwoyh wolibymy] wyly, np dbtp hpdbwwimod ogunud Bup
Cambridge-h qpptiphg, hulj Cambridge wukt hiph hhupnud nhinud
w hElig hunhwbypnujuljut pppwbimlip (kgmubph plwgmpul,
wjuhliph Ghuntin G guiljugwd gplipt Lpk sujuwptd Epkh ph
Yupnn b wuky 100 wnynuny poinp Jipght gpplipp pojnp
wnwownpulbipbbpp hts-np wenwdng, ukpoud Bu Yud plubiguwd
Eb jund Bhpudwlwpnulihg fund twljwpnulh htis-np hpu
hunnwdhg: huuwunul by nugh snigh ogunugnpdnud b NMuphy
hwpg k np Eppldt nuuwpinubbpp, dkbp popnpu mpnpkt
hEwnbnud Eup wil mpudwpwbimupyubip npp qppnud £ npjwd, npp
hty=np diny] wndwnnud L wib wpudwpwbnepniip, npony whup
E wgu fwd wyt hdnmpmiip qupgqugih, pwyg nm mph? hwpg b
Zunhutpnyuljwbhb dhwbpwbwl hiwnbmad Bup, w)
wnwppkipul sntbkap:

Uppnp  dkp  oquuugnpdwd  qhwhunndwl  qnpdppltip
wpnwgnmd L Thgmubkph pdwgoippub  hudwbypoupuljut
hwdwlwpgh nuuwbnpuljinpnt tywwnwlubpp
mpwpwliynp dwwppugh hwdwp: (phunh Qud
phlmpmbbtph wpmoibpbtpp Quupjwd i wpynp Lh22-h
Uwljupnulukph htiw)

b wyn b ny, puyg Epuh pk wkjh wwn ny, npohtwl phunuhl
hunfwlwpgh ophtiwly jukym hdiinmpmbbkpp, Lpk Ukup wwhu
Lbp mblunpklym huy-np dh Jupdmpmb, np phyudubp
dwpupumd 5 pnybkw whmd, nu ppwip mynuijh yhnpw tpku
w p q Jud pujugny nghypnud true false, not given, wynnkin
nupquih Yrwhbpm hwjwbwwbngenip puduut didw,
wyuhlipt npwiing hul Yupdhp Yuquk), wyjupbiph hw pwwn pugw
qplp  (punblbplgp m mup  ppu  dwhwpnulp 0y
nuuwbnnuljkbwpnb w0y b wpunwgngmd £ hpw dwlupnuayp,

465



wilith owwn ny put: pb wyn, puyg wy wwpplipuly wdkb phypmd
smubbp b, npmjhbwb Epp np pwbwynpbbpny Eb hopdnud
hpwhwiwgik]  hwulwbwm, pk hpkhg  pwbunjnp
hinnipimbtbpp hlypwiing kb qupqugud dbp dwpuhunud
ntukup 5 pnyk, hulf S pnykb popnpu B hwuljwbnud Bup, np ...
unt hus np pwlt hwuljwiinud Gu, puyg wdb nhypnud wub) whw
umnmugliju 20 mpldb mup p2 dwlupnul quitionwgh
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Munqnpnnn hwpglip R3

Lpugmghy
hwpglip

w) fpybue hwdwppwpwbh onwp (kqgmubph wdphnith Juphy
npnlp kb dkp hhdbwljwh yunwupiwbonympmibbpp

Opybku  hwdwppwpwih owwp [Lgmutph  wdphnth  Juphy
gnmpnit mubt Wwlwd wbdbwghp, npp nbnuiupwd L
Juypnud:

Contréle de l'organisation de l'enseignement des langues

-Organisation des formations pour les enseignants

-Recrutement de nouveaux ensejgnants

-Confirmation des matériaux pédagogiques utilisés par les ensejgnants

en plus des manuels définis par la chaire

p) Oppuwh dudwbwl k, np qpunkghnud Ep wyn wwpwnbp

2008 pywhwihg wppbl wwppkp  wdphnbbbph  Jwphy B,
nndwbwgbpiwbwiwh (Eqmikph wdphnip winjwbuhnjok; b
Abunynpyky £ 2017 pyuljwlihg:

Uwnwbmu Ep wpynp hwnnly hpwhwbqbbp dkp hwdwjuwpwbh
nbklpnph jud 22 twhwpupmpput §nqdhg owwp (kqmukph
nuuunjwindwh quuptpughtph juquubpydwt Jhpupbppuy:
Gph wyn, hiy Abwyunpiny]:

Fowlwbwpup puubpp juquuoitipytne Jipuptippo) unwbnud
Eup wnwowpl, npp phbwplpmd k Hwlmpnbwh  fenphpnh
wunufutph, nunuitwlub gdny wpnebijpnnph htn b quhu Gop
phuuyht b Jhpebiwljut jmddwh:

Nous recevons des propositions pour organiser les cours, qui sont
discutées avec les membres du conseil de faculté, le vice-recteur de
l'éducation, et nous arrivons & une solution d équipe finale. Ce ne sont
pas des instructions obligatoires, mais des propositions que nous
pouvons suivre ou non, ¢’est 4 nous de décider.

Upmynp  widphnbp  dpwlynud | pighwbnp  guuwdwbnpub
spwghp huiwwwwnwupwt (Egmbtph hwdwp, GpE wyn, pby
Abwywthm] Lp wyjlt thnfjuwhgnud hwdwjuupwbh
nuuwpnubbppl:

Phuplk, hwoh welibyn] wyit hwwnp, np undphniip pndwbwljpmb
jiqmutph  nupuwdmpymb mbp Ppwbubpbb, puwgtipkb,
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huwwbbpbt, pnudpbbpbt b wp popnp Epypbbpp dwub G
Juqunud popntyub gopdpbpugh b hwpyh webbm), np 2wwn
nuupbpwghkp b ppwjwbwgimu Epwqunmu + dpwgpkph b
Upohwdlwjuwpuwbwljwlt  spowbwlnid, nwuwp  wdphnip,
oquim phumpulbphg Wuwlnd t hudwyuunwepab
nuupupwg b Jepwbinopmd B hukpp: Ophtwly, wugpuy wwph
Yhipwbwpllp o pupguubywlwd  gopd, (hqupuwinipmb b
onup |kgmubkph nunulbwlwb wywbbbpp, muypwbtbph npnp
thwpkpubp hujunwpiugpulub ppewbwlnud YEpubiwup] by Bu:

Upnnp oguugnpdnuld tp Lkqmukph huwugnupjutb
hwdwbtypnyuljwlh hwdwlwpgp (Lh22) nunudbwpnpyub
bywwwlibpp npnpbpm hudwp:  Ubyuwypdwh, Jtbp mubup
LEqmubph  pdwgmppub  hwdwbypnyuliwt hwdwlupgp
huwjtiptt wwppbpwlmy: Ny dhugl wb oguwgnpdynud 1, wy bwl
sowwn puupubbbpmd hulglud A (uwpubitibpnud
pumpwgphsbbipp: Zwpyh wpbhbm wqqujpb
wnwidbwhwinlnpmbbbpp wipnnewlui whgnud whhiwp b
Lwju muwbnnbtiph ghnwljub ywiwuppuli ;e hngkipuwdpp
pugupdwl whuntdvhwjwh wquumpjut gke yuwnpuuwn kb b
2w dundwtiuly k whwnp:

Lhpgmud  Gp wpyynp  npnpwlh bopudmdnipymbbbp
nuuuypngbuh  Juquuibpuypiut ke hudwgnpdmyghim]
nuuufunuwljwb juqdh htn

bPhuplt, guwbljugwd unpmpmb Juwwpmd L puuwjenup:
Udphnuh Juphsp upnn L wjb pgnibty Yud ny: Zwoyh wnbiipm],
np uuwjunubblpp mubl YEpuyuepwonmadubp hnpdnod Gup
tbpnubkp tnpp sjw unfnpuwlwhk umpnpnhbwghw, Ukq Unn
huniwgnpduljgnipyuls hwppnipjut Ypu k:

R3 : Bien sdr, toutes les innovations sont faites par I'enseignant.
Le responsable de la chaire peut laccepter ou non. ...

by ndjwpmpmibbph tp hwinhyl] quuwpmuwljut uquh
nuuunjwindul dnnbkgnuditpp b dbkpnpupwbmpmbp thojubm
qnpdpupwgh pupwgpnul:

Uju wjwhht wyy pinhptipp hwnpwhwpjws kb, payg uljqpbwlub
opowbinud wpwgwbnul thtt pupnnyptbkp hhtt dnwbdkjultpuhg
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wquunjlipnu gnpdnud: Unlijh 2wn nuuwjinubtiph 2pewtinud:
Uttip skup ghigh) wipnnenmuppudp hhtip, wyb junjp wwhbny dgpk)
Elp binpp:

Qtwhwnn W Lp  wpynp  puuwjwbput  bywnwlutph
(pojubiqulmipput /  dbpnpupwbmppub) b ghwhwumiub
wpymbwybwmpmbp, bpk wn, hyyk u:

Fhwlwbwpup, nw  wdbbwupbnp  punqunphst £ ownup
\kqmubkph  Juquuwlbpuydwb de: Upjnnbnhg B plunwd E np
nuunuftmlub - wwbbbpp wappkpdmd Bh wwppkp
pulympnbtnbtph hwdwp, npp npnaymud £ pun byywnwlutph b
Uk pnnupwlinpub:

Upnnp hunfwuwpwbnud Juquwlpunud Lp
JEpwyywnpuunidwb dpwgpbp nuuwjinuwlut Juquh hwdwp,
Ept wyn, nppul hwlwpj b hwnuybe ap owwp (Lqip
nuuwjunuibkph hudwp

(Utdhlnphtip, YEpwypunpuunnudubp, ymplip
plplpguimpyub hwdwp b wyb)

Ubyuywb, popnp (Eqmubkph hwdwp jugquwbpupmd B Zwogp
wrbbny dbp Guubpp wy pochtiph hbn b Epuqunmu wynweh
opowbmlnud  Jipuywwpuwunub  quuptpughbpp jupih E
pwduiky Eplm Uwuh: tplm ntupkpnud h
JEpwupwupuunnudutpp Juquulbpupnud ku popnp
nuuwjunubbkph hwdwp:

Uwu 2.

Npytiu guuwfunu, oguwgnpdnud kp wpnynp wnwewnpwbipitip
Yund ymplip npnbip Yuywd b Lkqmibkph plugnippul
hudwbpnyuljwt hundwljwpgh bjwpugphsbbpht b npubg
Liquljwl huyyunwljbippb:

2bup Jupny soqunugnpdly wjb yundwnm|, np Ukp
oquiuiqnpdwd ymplipp popepp wpunwuwhdwbywh gpplip Gb b
hnnud B hkhg L22 dwljwpnuljukpp:
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Upgnp  dkp oquuugnpdwd  qhwhwwndwl  gnpdppltip
wpunwgnnud B Ligmbkph pdwgmpub  hundwbypoopuljut
hunfwlwpgh nuwbhnnuljEinpnb Hyunuljutpp
mupwpwbymp  Jwlwpyulh  hwdwp: (phunp Jud
puumpmubtph wppmbputpp juwjwd tu wpynp Lh22-h
dwlhwpnulukph htiw)

Upn, npuiip (hmjht wpunwgninud b b nu quphu £ waphubph
thnpdhg: Ukbp snibkup vhopwbljjuy wouiwnwipbbkp b niuwbingp
ntih 2wliliym hiwpunnpnipynih:
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Munqnpnnn hwpgkip

Lpugmghy
hwpglip

w) fpyboe hwdwppwpwbh onwp (kqgmubph wdphnith Juphy
npnlp kb dkp hhdbuliwh yunwuepwbonympmibbpp

Zhtbwlhwinuwd  qpuqnud Gl judplipp Ququtym], wjuhupl,
nuuwbnnbbph  pwppunud  judpkpond,  ngpwe bt Quggjud
wubingutiph - dwliwpnuluiph  npnpnud,  Mitkbnwd B
nuuwjunubph hiw nwpplip ptwpynudutiph bwdwp dognyfutip,

hanphppunympymbtibp, wnybu.. .

- dpujht pupumd

- Mumghyubph htw wwppkp hwpgbiph phnuplpfwl hundwp
funphpunmympyub juqiulbipynud

p) Nppub dudwbwl k, np qpunbghmad Gp wyn wwpwnnbp

2004 pwljwbhg wpnbl wphiannod b,

Uwnwbmd Ep wpynp hwwnniy hpwhwiqhbp dkp hwdwjuwpwup
nkljunph Qud 22 bwpwpupmppob Yandhg onwp (kqmibkiph
nuuwjwinul puuptpwgbbiph Juquubpydwh Jtpupbppug:
Ept wyn, hiy dluywthny:

Bu wpntib 17 vuph gijudwpnud b owwp (kgmbbiph wdphnp, b
bwpwpupmpmbhg bppkp ny Uh  hwngnppugpmpynt skl
unwghy:  (Fiwnph  Yoquhg Yub  hpwhwbqutp dwdtph U
nuunighytibiph pwpjuiwt Jipwpbppuy, puyg nw sh Jipuplpoed
nuuwjwiniut dipnqupuwtimpjubip: Ukq Unn nuumghsbbipb bb
npngnud, ph hywbiu puuannply hpbtg nuubpp:

Upmynp wiphnip dpwimd L punhwimp nuuwjwbnuub
Spwghp huniwuyuwnwujpwt (kgmubtph hudwp, GpE wmn, hiy
Aliswthm] Lip wyli thnjuwbignud hunfwjuwpwbh
nuuwfunutibppt:

s, wypwhup pwl shw: Ubkq domn numgfsblbpl ppkbp Lo
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whmd mumdbwlwl  wpwbblp, phopmd  ogqunugnpdyng
ymplpp, b bpulip pelpungbu wqunn b npnpnud: Upwly patlp,
np  uEhp  hupny  Ehp  wwmnwnpply  UEp muomghsbliphl
‘qlwhwwndwl hurdwp Al-Cl dwlpwppulilphb hnllh k

Upnnp ogunwugnpdnud tip Ligmubph puiwgmpjub
hwiwbypnyuiwt  hwdwlupgp (LH22) nuunulbwpenipjul
byywwnwlukpp npnobpm hudwp: Yupdnud B undbjh 2w ny, pkl
YEpewpnymupbtpp npnptijhu wpuwnnd Eup muwbnnibiph
dwlupnulp Juyby Lh22 dwlwppuljibph hbv: dhagh wiguybu...

Lkpnumd  Gp  wpmynp  npnpwhh  Gnpundmidmpmbhbp
nuuwwypngbuh  Ququuibpupint Uk hunfwgnpdulghing
puuwjunuwljwb juqdh htn

Bu ghwnbd, np pd nuuwpnubtpp hopdnud b hbwpwdnphtiv
oquugnpdk] hulwlpulb Wympbp: Puyg bu | npyku wdphnth

Yuphs, Upwbg ny Uh pwb sk Lhpluyughnud  npybu
dwiujwpdwlwlh dnnbgnul: Nuumghstitptt b npnpnud,  ph

huyybiu nuubipp juquwlbpyby:

by nddupnipmibiph tp hwinhyl)] puuwpmuwut ugqdh
nuuujwindul dnnkgnudutpp b dbpnpupwbnepmbp tnjubm

qnpdpupwgh pupwgpnul:

Adjupmpmbbbp pwwn kb jhbnud, puyg thnpdmd Bbp quy
plinhwimp hwpnwpuph: dwpnipmbbbph pwpphg Yupng b
Upky bnp ppminnn muwbnnbph ghwkjhputiph dwlwpnuwlyp, np
Epplidb pwwn wwppkp b (hunmd, b quuwpnutbpp dhwg Jkly
wmwph Ynpghmd b dhlibnyb dwiwppulh hwugubne hadwp:
Adjupmpymiukphg  Qugkd  twbh  wEpbihjuygbe wnpun
uwpwbbbpp, huph wuplwbbtpod dh nbuwly pdywputind o
bnp quuujwbndul dnnkgnudubp oquuugnpdly, b hhwplk Y
dhuwtiuwljwi qnpdnl, npp pwpdp  h, wjuplipl
wplnwnuwpdtipp pupdp skt ndwp b puuwjenutiphg pwt
wwhwel) bdwh wwplwbbbpnud:

Quwhwwnn'wl  Lp  wpynp  puuwwiniubt  bywnwlitph
(prdwlinuiympyuts  /  dbkpnpupwbnippull) b guwhwundwb
wpymbuybwmpmbp, kpk wyn, htiyyk u:
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Utltp  bppldt nmuwbnnbbph  hbkw hwpgupwpbkp  Bp
Juquuibpynud:  Payg  gu wpymd £ moumghsbhlpp
hufwdwjimpjundp, b pw nkljppnph npn2wd wpupunwunhp pub sk:

Upmynp hwdwpuupwind Ququwulpuynmu Lp
YEpuypuunpuunmdwt dSpugpkp nuuwjunuwlut juquh hudap,
Eptk wyn, nppub hwdwpj U hwnluybtu np owwp Lqih
nuuwjuinubbph hudwp

(Ukuhlnuplikp, Yhpuyunpuunmdubp, ynipkp
phpbpguimput hudwp b wyl)

2th wup, Jkp nuwuwjunubbkpp duwdwbwl we  dwudwboly
dwubwlgnud b ubdhbwpbbph, pwyg  ply-np mphp
hwiwpuwpwbbbpnud Yuquulbpupjws, pwep plidwbbpn]...

Uwu 2.

Npytu quuwinu, oquwgnpdnud tp wpnynp wnwgwnpwiphitp
Y iympbip npalip huupjwd B Liqmbbtiph piwgnippul
hudwbypnuywljwi hudwlwpgh twpugphsttpht b nputg
1tEkqluljwb byuwnwlutphh:

Plyytiv wpnkb wowgh 2w ghyplpnud ktp gnpd up
ntbkimud jpwep (Egujub dwlwpnul niligng muwbnnbbiph
hkw, m hbnbwpwp unfbjh pun pkzwp gpynud E phipuljwi
Jurnygutiph b pupwywowph qupgugdwb Ypw: LhZZ-h htn
Juywd wewgwnpuiipbilip.... sghukal. ny Jupdmd b/

Upynp  dbp  oquuugnpdwd  ghwhwwndwl  gnpdhpltip
wprawgnnud ki Liqgmukph hdwgnippub hudwbdpoywljui
hundwljwpgh nuwbnnuljinpnb lyunnuljutpp
mpwpwbynp  dwhwppuyh hwdwp: (phunp Jud
putimpmbbtph wppmbputpp Juupjws o wpynp Lh22-h
dwlwpnuljikph htwn)

Cwwn un hwpg b Bu qubinud G, np uw dbip wdbbwdkd anhpl
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t, nu ny Uhuyb ulip: Unphg Yplttd, muwtnnibph plgmin}nd Ba
ounun wwpphp ghwbihptipny,, Eu jupdnud B np uw hklg
quuhwndwb qnpdhphbph phpugnult b Ukq dnin tmyjhyku,
sbh wuh pb qbwhwwnnuip 100 wnlnuwbing wpymbp £ wwihu:
2w puipn huipg k:
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R5

Munqnpnnn hwpgkip

Lpugmghy
hwpglip

w) fpyboe hwdwppwpwbh onwp (kqgmubph wdphnith Juphy
npnlp kb dkp hhdbuwlwh yunwuepwbwnympmibbpp
p) Nppwb dudwbwl k np qpunbgnud Gp wyn wwownnbp

w Lwh  wdphnth  Juppwlub  gopdmbbnipnithp,  wuhbph
wuphnup nijujwpmpniip, npit hp dlie bpwenul E ny Uhwb
nuunubwdbipnyulub b qhunwljul w2juwwnwbipliph
Juquulkpynudp, wy bwl wdphnbh  pwpnjuhngbpubulwb
Uptnpnpnh wwhwywimdp,  tnpdwp  wwhwywimpmbp,
Ephunwuwpn ugpliph tipgpugnudp, hbupugnphiv ghunepjub
b dbplinpuliub  wpunwbpbliph  jepwbnuip,  ghunalub

w2fuwnwbipbtiph jupwtinudp,
-Direction de Ia chaire,

-Organisation de travaux pédagogiques, méthodologiques et
scientifiques

-Maintien de latmosphére morale-psychologique de la chaire
-Implication des jeunes collaborateurs.

p Unununnpuwybu vh 20 mwph

Uwnwbnmud kp wpynp hwandy hpwhwiqhkp dkp hwdwjuwpwbh
nblpnph jud 22 bwpwpupmpjub Ynnuhg ownup (Eqmibkph
nuuwfwindwh quuptipugbbiph juquuipydub Jhpupbppug:
Ept wyn, hiy dAbwsuhny:

Fuwlwb E np vnwbnd Bup, npohtnt Jbup Gupwlu Gup,
Ghpuwplnud  Gup ny dhugh  dkp  Gplhpnud  owwp  qyp
nuuunjwimpdwbp tbpuyugjuwsd unghwjwiwb wwhwleht, ny
vhwji Ehpwplynud Eup, vkp bwiwpupnippub nnpdhg wwpnn
qnpdpupwuight, wy bwb phwljpwh k, np dbp wkbhjuljwb pochnud,
owup | Eqyph nuuuwjwinpiwbp bEpjupugynn yuhwbebbphl, tpk
npbk hpunfwi, hpunfwhb sk pnphmpy;
Zpwhwhqulpp, npwhku nbjunpwwh  npnpnudup  wubtp
Upgngunnudutph wigywugnud, npybuqh dbp puuujwbniub
dpnnhjub puptpuih, phwljub £ unhynquljul nshus shjw,
junphmipy K puyg  Gpk nppbjwpy L gqhwjpenphacpgmad
punmingnud E, dbtip piwljwh £ hEnbnud Bup ppwb U wplownbip:
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Oui, Il est naturel que nous recevions des recommandations et
nous devons obéir aux exigences de l'enseignement des langues
étrangeéres du pays. Des instructions, comme les décisions du
recteur, par exemple, de prendre des mesures pour améliorer
nos mdéthodes d'enseignement, bien sir i ny a ren
d'obligatoire, ce sont des conseils.

Upnmnp wuphnbp dwimd L punhwbimp npuuwjubmdwb
dpughp hunwupwnwupwl (kgmubph hwdwp, Gpb wn, puy
Aliuywhng Lp wl thnfuwbignud hwdwjuwputh
nuuwunubitippl:

Phuplt, dkip nuuwjwimnud Eup jppuljwi hwdwlwpgh popnp
dwhwpnultbpmdd, ‘wyuhtpt  pnjenud, mubkbp nuubp,
puupuypuwnnad, dwghunpuunnipuynud b
jipupwympp muh  hp
Munulbwljpul  wywbbkpp
munultwdbpnnuljub

wuyhpwbnmpumyd:  Fputighg
wnwplupuljubk  bhupwghpp:

ulpynud b munuwbwlwl, ppp,
Jupsnepjub Ynnuhg, npub hudwywnwufpwmbwpwp dulpnod
Ll pmupupwibiyimip wnwpljugh hunfwp onwp (kqne, Jud ownwp
1iquh hwwnly nuupbipug, juwd ghnwlwh owwp (hgm Yud
dwubwmghnwljuwtt  omwp  (Egm  wuyhpwinanmpuymd, g

dpugplipp:
Upynp  oquwgnpdnuf Lp Liqmubph pdwmgmpyuts | Uyuplph
hwdwbdpnywlwh hwdwlwupgp (LH22) nuuntfbwempub | dwdwbwlh
bwuwwwliutpp npnpbpm hwdwp: Ghwbp pby Lhgmubph | Jbd dwup
hlwgmput  hudwtlpnywliwb  hunfwljwpgp, phwlwh k| dSwhnud |
nppwiny np pugnibdud E ukp hwdwjpuwpwbnmd b nppwting dkbp | nbpdhbup
htwpuwynpmpymi  mubup dip dwdwpwbwlhh phpwgpnud, | winmpmup
dudwpwinulp wubd phy L oww: Bpyne dwd b owpwpwlwl, | ubiplujugh
pajuljwuhtt phy E npybugh Jdibp widkt huy Yuwpnnubwbp G pw?
oquugnpdky, kipt hwalh webikbip bwl, np, dkp pmhp dh phy muh
wkpthjuljuwh  gpjuwdmpmb b JdEbp wbwp Eowyy | 0Oy dhuygl,
nbpuhbwpwbmppubl £ 2w pk phy Swinpwughty: hpw
hpudhduly
b wjighupl
k. np
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plnnutmad
(AT TNRTR AT
pwibly,
Jud p
wuph
unnphinig
htinnn wyjbu
skl
wiglinul,
htwnn
dwghuwnpw
wnnpunul:
‘Lnyp
Uplstiyn
pununphy
uhown
thtnul &,
npm|htwnb
punhunnnuf

Ulipp Upow
ounn bl

Unpuinidm pymbbitip
hunfwgnpdulighim

Lkpgmd  Gp  wpynp  npnpwulh
nuuwwpngbuh  juquuibpyuut Uk’
nuuwinuwljub Juquh htn

®npdnud Eup hby-np pubbip wbby, phy up oquuugnpdnud hhwplyk
wkpbuhjuywib  Jhengutpp, npmjhbwb  ppubp  wwpquuybu
smbbbp: NMpnunp  smibkbp, npmlhbnb dowgkyp £ b sh
Juwpnpubnud  hwdwpuwputtt wewydd  woywhndl: Mkbp
hwiwlwpghybtip, npntig UEd dwup Eh, dwpjud Jhdwlnual bh,
nthbup ULl tpym Gplip hudwljpupghsutp mubup, Yupnpubnud
Ehp $hptip nphwnk), Lpk Yupaqubnud Bhp dhwbwy wubbp
huwdwppmphuyhtt gubighty, fund npll wy dpwgph, wbmad Gup,
nppwling, np bkpnud £ dunfwbwljp:

Nous essayons, bien siir, de faire quelque chose. Nous n'utilisons pas
des moyens techniques, car nous ne les avons tout simplement pas.
Nous navons pas de projecteur car il est cassé. Nous avons des
ordinateurs, dont la plupart sont usés, nous avons un ou deux ou trois

buly ny
ubjulihuly
wh,
nupuiyph
Ulipnnupw
ampjul
htin

Guaugifud:

Zhibwljub
nul nu
Ukpnnuipu
bmpyubl &
JLpwpkpou
u:

477



ordinateurs, nous pouvons regarder des films, si nous pouvons nous
connecter, par exemple, a I'internet ou 4 un autre programme, nous en
faisons autant que le temps le permet.

by ndjwpmpmitttph bp hwlighyb] nuuwjnuwiut Juquh
nuuujwinuui dnnbgnuiubipp b dbpnpupwimpmup thnjubpm
qnpdplpwgh pipwgpnuil:

Fhwlwlb k, mpupwbympp hp dbpnght § hbnbnud, phuub b
nu: Fuyg thnpdnud Bbp fnpympnbbipm], puuwjundukp Bop
whgluglinud, hsy-np wkin, npn) sunhny phiiupnudiakip, U kpk hly-
np htmupuninp £ (htnd thnjuk) hus-np pwb, whauwpdw $hojuncd
Ehp: dlipehtt hwpym] uw owwp jEgm b, wdpnne opp um|npbjne,
unnpligulyyne b pbnophtuwlliny pwb Yu: B Lpk wybjh jup
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Laissez-moi vous dire la vrale image pour que tout le monde sache.
Les résultats des tests et des examens ne reflétent pas toujours
l'éventail complet de leurs connaissances. Il est vrai que nous
essayons dextraire les connaissances, en particulier les compétences,
de ce qu'ils ont appris ou des compétences qu'ils ont acquises, mais si
nous l'examinons de prés, nous obtiendrons une image plutét faible.
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Partie 1 : Questions sur la responsabilité de la chaire de langues étrangéres

a. Quelles sont vos responsabilités principales en tant que responsable de la
Chaire des langues étrangeres de votre Université ?

Mes fonctions comprennent un certain nombre de responsabilités, tout d'abord c’est
I'élaboration des programmes de cours, fourniture de matériel aux enseignants, je
m’'occupe de la gestion de la charge de travail des enseignants au début de Fannée, c'est
l'essentiel.

b) Depuis combien de temps occupez-vous ce poste ?
lly 15 ans

Est-ce qu'il y a des instructions particuliéres imposées par le Recteur de vorre
institution ou par le ministére pour I'organisation de I'enseignement des langues
étrangeres ? Si oui, sous quelle forme ?

Nous ne recevons aucune recommandation ni écrite ni orale a ce titre, tout est sous la
charge de la chaire. C'est la chaire qui décide.

Sous quelle forme transmettez-vous aux enseignants un programme des cours élaboré
par la chaire ?

Du département éducatif nous obtenons un formulaire spécial du programme, dans
cette formulaire que nous complétons pour les langues, nous essayons de nous nous
guider par les standards du CECR, en tenant compte des niveaux, par exemple, si les
étudiants sont admis avec A2 nous essayons de fournir Bl a la fin de la premiére
année, B2 4 la fin de la deuxiéme année.

11y a des facultés du programme de Master, que nous fournissons C 1, du moins notre
programme est congu de cette fagon, et nous essayons de le fournir de cette fagon. De
la méme maniére, nous fournissons le matériel correspondant aux niveaux des
programme.
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Est-ce que vous utilisez le CECR pour définir des objectifs d’apprentissage ?

Non seulement nous l'utilisons, mais nous sommes guidés par lui, car nous savons
que ¢'est un systeme moderne, le monde entier dépend de ce systéme.

Introduisez-vous des innovations en coopération avec les membres de votre
personnel d’enseignement ?

Nous essayons d'utiliser toutes les méthodes modernes, nous essayons toujours de
nous former, nous essayons de participer a des formations de toutes sortes sur
méthodes modernes, et en ce moment nous suivons un cours en ligne avec
I'Université américaine.

Quels sont les difficultés de changement des approches et des méthodologies des
enseignants ?

Le principal probléme est l'utilisation de la technologie, lorsque les enseignants plus
agés se rebellent, les enseignants plus dgés sont plus enclins a utiliser les anciennes
méthodes, et je ne pense pas qu'il est possible d'exclure complétement le
traditionnel, nous essayons de trouver le juste milieu.

Evaluez-vous l'atteinte des objectifs d'enseignement (contenu/méthodologie) et
d’évaluation, si oui, de quelle manigre ?

J'essaie de contrdler mais, officiellement, nous ne faisons rien.

Proposez-vous des opportunités de développement & votre personnel
d’enseignement, si oui, a quelle fréquence et surtout pour les enseignants de quelle
langue érangeére ?

(Séminaires, formations, documents de lectures communiqués aux enseignants,
autres)

Pour 'instant, notre Université n’organise pas des formations, et franchement iln’y a
rien organisé par le ministére. De temps en temps nous recevons des propositions
pour participer aux projets européens, mais il n'y a pas de séquences logiques dans
ces formations. ...
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N | Partie 2 : Questions sur la pratique d'enseignant

9. En tant qu’enseignant est-ce que vous utilisez des tiches ou des ressources qui
renvoient aux descripteurs du CECRL et aux objectifs linguistiques qui s’y réferent ?
Je pense, oui, je ne sais pas, on fait beaucoup d'exercices de communication, de
dialogues...

10. | Est-ce que les outils d'évaluations que vous utilisez reflétent les objectifs actionnels

fondés sur le CECRL pour chaque niveau ? (les résultats des tests sont reliés aux
niveaux du CECRL)

Je ne dirais pas qu'ils reflétent, nous essayons d’amener nos tests au niveau de
I'échelle européenne, mais nous n'avons pas l'outil approprié pour y parvenir.
Supposons que le manuel indique qu'il fournit le niveau B2 a la fin du cours, mais
nous n'arrivons pas le tester a la fin.
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Partie 1 : Questions sur la responsabilité de la chaire de langues étrangéres

a. Quelles sont vos responsabilités principales en tant que responsable de la Chaire
des langues étrangéres de votre Université ?

L'¢tendue des responsabilités comprend la distribution des groupes, la détermination des
niveaux des groupes, confirmation des tests d’évaluations €laborés par les enseignants,
contrdle des cours et des présences, réponse aux plaintes des ¢tudiants, renforcement des
capacités et croissance professionnelle des enseignants. Ce sont les fonctions essentielles,
Ensuite, les tests doivent étre composé par les professeurs de la chaire que je vérifie. mais
généralement je le fais, pour éviter les fuites, je dirige des cours qui ne sont pas effectués
parce qu'il n'y a pas ordre appropri€,

b) Depuis combien de temps occupez-vous ce poste ?

mmmm depuis 2012

Est-ce quil y a des instructions particulieres imposées par le Recteur de votre institution
ou par le ministére pour I’organisation de I'enseignement des langues étrangeres ? Si oui,
sous quelle forme ?

En c¢e qui concerne le contenu non, je regois des instructions principalement du recteur
concernant les heures ainsi que le nombre d’ étudiants par groupe, antrement dit si le
nombre d'éudiants est bas, on regoit un ordre de la part du recteur de fusionner les
groupes. Mais je n'ai jamais regu d'instructions du ministére concernant l'organisation
des cours, peut étre des offres. .. pas d’obligation.

Sous quelle forme transmettez-vous aux enseignants un programme des cours ¢laboré par
la chaire ?

...en tant que tel, Funiversité n'a pas de format général pour un syllabus avec un contenu
commun mais il existe des dimensions de description de sujets, qui sont simplement
compilés par la chaire, approuvés par la chaire mais pas formellement, simplement discutés a
la chaire ou ce n'est pas fait et un modele est placé sur la plate-forme.

IIs sont trés imparfaits en termes de résultats finaux, en général, la mission de l'université
n'a absolument rien & voir avec la vision, c'est-d-dire qu'il sagissait d'un document
beaucoup plus arbitraire.

Les manuels utilisés sont soit arbitraires et plus adaptés aux spécialités universitaires.
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Est-ce que vous utilisez le CECR pour définir des objectifs d apprentissage ?

Bien sir, méme les descriptions de cours de premicre année sont tres détaillées a ces
niveaux curopéens ¢t sont si détaillées que nous avons décidé d'éviter certains sous-
niveaux car ils ont été développés par Brusov, nous avons décidé d'emprunter mais ils
Gtaient tres détaillés, c'est-a-dire d'abaisser les sous-niveaux & la méme grammaire. | qui
n'est pas considérée comme une composante distincte, mais, par exemple, est incluse
dans 4 compétences différentes, mais elles étaient aussi trés différentes, nous avons
méme décid¢ d'en supprimer certaines simplement parce que nous n'en avons pas besoin
en détail car nous ne sommes pas une université linguistique.

Introduisez-vous des innovations en coopération avec les membres de votre personnel
d’enseignement ?

1l n'est pas si facile de coopérer avec le personnel enseignant & cet égard, car les
innovations sont principalement liées aux moyens technigues, pour lesquelles il devrait
y avoir des salles de classe équipées d'Internet. .., el comme nous n’en a pas, on ne peut
ricn imposer aux enseignants. Car je diffuse, disons, un hotspot, quelque chose de wi fi,
pour que les éléves puissent connecter. De plus, en terme d'innovation, en terme de
technologie, toute innovation demande du temps. et de plus, en tenant compte du fait
que tout Je monde travaille dans 6 lieux, bien sir que non. Iy a des enseignatns, surtout
des jeunes, qui font quelque chose mais ce n'est pas répandu.

Quels sont les difficultés de changement des approches et des méthodologies des
enseignants 7

Le plus important est que nous n'avons pas des enscignants qui travaillent seulement
pour I'Université, c'est-a-dire ils travaillent a temps partiel et par conséquent, les mois
ou ils ne regoivent pas de salaire, c'est-d-dire qu'il n'y a pas de salaire horaire. ils
travaillent ailleurs, et dans ce cas je ne suis pas autorisé a leur imposer quelque chose.
vous Eux aussi, ils ne peuvent pas passer beaucoup de temps, car ils travaillent dans
beaucoup d'endroits différents et gagnent de l'argent, et I'université ne verse jamais de
prime pour l'utilisation de I'innovation ou certaines méthodes innovantes.

Evaluez-vous "atteinte des objectifs d’enscignement (contenu/méthodologic) et
d’évaluation, sioui, de quelle manire ?

On n'évalue pas car ... mmmm ... Tout le probléme est le manque d’un réglement pour
évaluation des enseignants. Tout est sous la responsabilité de la Chaire..

Proposez-vous des opportunités de développement a votre personnel d’enseignement, si
oui, & quelle fréquence et surtout pour les enseignants de quelle langue étrangére ?
(Séminaires, formations, documents de lectures communiqués aux enseignants, autres)

Les formations pour nos enseignants sont un peu trop rares, mais pour moi ke probleme
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de ces formations est qu'clies sont, comment dire... hors de contexte. Nous pouvons par
exemple organiser une formation avec un expert de Graz mais avons-nous besoin de ce
sujet particulier, par exemple, est-ce que nos enscignants ont besoin de cette formation ?
Dans de nombreux cas, ce n'est pas nécessaire, car trés peu d'entre cux sont utilisés dans
les pratiques, mais cela se fait pour la simple raison qu'au moins une fois par an nous
puissions avoir un contact avee un expert international.

Cet expert international viendra, fera sa formation et ¢’est tout...

Une année j'avais organiser des formations internes, a chaque session de la chaire, deux
enscignants préparaient une petite formation sur un certain sujet ¢t le presentaient aux
autres. Mais ¢’ était quelque chose d’amateur. Je leur ai demandé de dire quels domaines
d'enseignement leur intéressent, ou ce qu'ils considérent comme des problmes en
général, par exemple il y avait des gens qui écrivaient que la grammaire est probleme,
on ne sait pas comment enseigner de maniere plus interactive et en conséquence nous
abordions ces sujets pour trouver des solutions,

. Mais, considérant que I'approche était assez, l'approche des enseignants était assez
amateur, c'est-d-dire quekjues heures de formation, avec quelques activités, qui en soi ne
pouvaient pas étre appelées formation, nous nous sommes arrétés & un moment donné.

Pour le frangais aussi on fait trés peu de formation, une ou deux fois par an, en
allemand, ils sortent principalement avec DAAD et trés souvent. Autrement dit, & mon
avis, Fallemand est dans les meilleures conditions, car DAAD est trés, tres actif et donne
bien des bourses d'études pour une mobilité réguliere, nous n'avons absolument rien en
espagnol, il n'y a cu qu'un échange d’enscignant dans le cadre d'Erasmus, la demidre

fois qu'Anna est allée seule enseigner, ils sont juste allés faire connaissance, ¢'est vrai.

Partie 2 : Questions sur la pratique d'enseignant

En tant qu’enseignant est-ce que vous utilisez des tiches ou des ressources qui renvoient
aux descripteurs du CECRL et aux objectifs linguistiques qui s’y réferent ?

Considérant que nous utilisons principalement des livres de Cambridge, et que
Cambridge fonde tout sur le CECR, cest-a-dire presque n'importe lequel, si je ne me
trompe, je peux dire & 100% tous les deriers livres, toutes les tiches d'une maniere ou
d'une autre, , proviennent ou sont dérivés d'un sous-niveau ou d'un segment de niveau
X. L' enseignant l'utilise inconsciemment. C'est une autre affaire que parfois les
enseignants, suivent aveuglément la logique du livre, qui en quelque sorte déforme la
logique par laquelle telle ou telle compétence devrait ére développée, mais c'est une
autre affaire. Nous suivons définitivement le CECR, nous n‘avons pas d'autre choix.

Est-ce que les outils d'évaluations que vous utilisez reflétent les objectifs actionnels
fondés sur le CECRL pour chaque niveau ? (les résultats des tests sont reliés aux
niveaux du CECRL)

Et oui, et non, Je crois que plutdt que nos outils d’évaluation ne reflétent pas les niveaux de
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connaissance de nos éwudiants. Le systéme des tests qui est mis en place chez nous inclus
par exemple pour les compétences auditives des tdches avec un choix multiple, il est
probable que les étudiants peuvent simplement deviner la réponse. Mais dans tous les cas
nous n‘avons pas d'autres choix...

Et de Tautre coté former une opinion avec ces évaluations sur le niveau des étudiants est
ridicule, par example dire que si I'étudiant a requ 20 de I'examen, donc il a le niveau Bl ou
B2, ne serait pas du tout juste.
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Partie 1 : Questions sur la responsabilité de la chaire de langues étrangéres

a. Quelles sont vos responsabilités principales en tant que responsable de la Chaire
des langues étrangéres de votre Université ?

En tant que responsables du Département des langues étrangéres de I'Université, il existe
un passeport, qui est affiché sur le site Web. Je peux citer quelques "un

-je contrdle I'organisation de I'enseignement des langues

-jorganise des formations pour les enseignants

-je recrutement de nouveaux enseignants

-je onfirmation les matériaux pédagogiques utilisés par les enseignants en plus des
manuels définis par la chaire

b) Depuis combien de temps occupez-vous ce poste ?
Je suis a la téte de différentes chaires depuis 2008,

)

Est-ce qu’il y a des instructions particulieres imposées par le Recteur de votre institution
ou par le ministere pour ' organisation de I’ enseignement des langues étrangeres ? Sioui,
sous quelle forme ?

Nous recevons des propositions pour organiser les cours, qui sont discutées avec les
membres du conseil de faculté, le vice-recteur de I'€ducation. et nous arrivons & une
solution d'équipe finale. Ce ne sont pas des instructions obligatoires, mais des
propositions que nous pouvons suivre ou non, ¢’est & nous de décider.

w2

Sous quelle forme transmettez-vous aux enseignants un programme des cours ¢laboré par
la chaire ?

Les syllabus sont élaborés par les enscignants, ¢’ est-d-dire je leur demande de me
présenter leurs plans de cours pour semestre, Et chaque enseignant prépare son syllabus et
me ke présente. Parfois j'enleve quelque chose, parfois j'ajoute quelque chose. Mais ¢n
général, on fait comme ¢a.
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Est-ce que vous utilisez le CECR pour définir des objectifs d apprentissage ?

Certainement. nous avons ce cadre curopéen dans la version arménienne. Non
sculement il est utilisé, mais dans de nombreuses salles de classe, les descripteurs sont
affichés dans les salles de classe. Compte tenu des particularités nationales, une
transition complete est impossible, Tout d'abord, le niveau académiqgue et la mentalié
des étudiants ne sont pas encore préts pour une liberté académique absolue ; cela prend
du temps.

Introduisez-vous des innovations en coopération avec les membres de votre personnel
d’enscignement ?

Bien siir, toutes les innovations sont faites par I'enseignant. Le responsable de la chaire
peut l'accepter ou non. Tenant compte du fait que les conférenciers ont des formations,
nous essayons d'en introduire une nouvelle, il n'y a pas de subordination habituelle, nous
sommes au niveau de la coopération.

Quels sont les difficultés de changement des approches et des méthodologies des
enseignants ?

Pour le moment. ces problémes ont ¢té surmontés, mais au début, il y avait des
complexes a se débarrasser de I'ancienne fagon de penser. Plus parmi les conférenciers.
...Nous n'avons pas complétement effacé 'ancien, mais en gardant le traditionnel. nous
avons introduit le nouveau.

Evaluez-vous I'atteinte des objectifs d’enseignement (contenu/méthodologie) et
d’évaluation, sioui, de quelle maniere ?

Naturellement, c'est I'€1ément le plus impontant dans Forganisation des langues
érangeres. 11 s'ensuit que les programmes different sclon les facultés, ce qui est
déterminé par la méthodologie des objectifs,

Comment vous faites I'évaluation ? [l y a un reglement officiel ?

Non, pas de reglement, mais nous suivons I'avancement des étudiants, nous faisons des
observations... etc.

Proposez-vous des opportunités de développement & votre personnel d’enseignement, si
oui, & quelle fréquence et surtout pour les enseignants de quelle langue étrangére ?
(Séminaires, formations, documents de lectures communiqués aux enseignants, autres)

Oui bien siir, pour les enseignants de tous les langues. Prise en compte de nos liens avece
d'autres universités et les formations dans le cadre d'Erasmus Plus. Dans les deux cas,
les formations sont organisées pour tous les enseignants.
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N Partie 2 : Questions sur la pratique d'enseignant

9. En tant qu’enseignant est-ce que vous utilisez des taches ou des ressources qui renvoient
aux descripteurs du CECRL et aux objectifs linguistiques qui s’y réferent ?
Nous ne pouvons pas ne pas l'utiliser car les matériaux que nous utilisons sont tous des
livres étrangers, ils se référent aux niveaux du CECR.

10. | Est-ce que les outils d’évaluations que vous utilisez reflétent les objectifs actionnels

fondés sur le CECRL pour chaque niveau ? (les résultats des tests sont reliés aux
niveaux du CECRL)

Oui, ils refletent pleinement et cela vient des années d'expérience. Nous n'avons pas des
travaux intermédiaires et I'étudiant a la possibilité de se corriger.
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Partie 1 : Questions sur la responsabilité de la chaire de langues étrangéres

a. Quelles sont vos responsabilités principales en tant que responsable de la Chaire
des langues étrangéres de votre Université ?

Je m'occupe principalement de distribution des étudiants dans les groupes, détermination des
niveaux des érudiants, distribution des groupes, Organisation de conseils avec les enseignants
pour discussion de questions variées et beaucoup d'autres choses.

b) Depuis combien de temps occupez-vous ce poste ?

Je travaille ici depuis 2004

Est-ce qu'il y a des instructions particuli¢res imposées par le Recteur de votre institution
ou par le ministere pour I'organisation de I’enseignement des langues étrangdres ? Sioui,
sous quelle forme ?

Je suis la responsable de la chaire des langues étrangéres depuis 17 ans, et je n'ai jamais requ
aucun message de la pant du ministére. Il y a des ordres de la part du recteur concernant la
distribution des heures et des enseignants, mais cela ne concerne pas la méthodologie de
l'enseignement. Chez nous, ce sont les enseignants qui décident comment organiser leurs
cours,

Sous quelle forme transmetiez-vous aux enseignants un programme des cours ¢laboré par
la chaire ?

Non, il n'y a pas de telle chose. Chez nous les enseignants eux-mémes élaborent les syllabus,
choisissent les matériaux a utiliser, ils sont vraiment libres de décider. La seule chose que nous
imposons peut-étre a nos enseignants c'est de suivre les niveaux Al-Cl pour l'évaluation.
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Est-ce que vous utilisez le CECR pour définir des objectifs d apprentissage ?

Plutdt non que oui, pour décider les résultats finaux, nous essayons de relier ke niveau
des étudiants avee les niveaux du CECR. juste comme ga ..

Introduisez-vous des innovations en coopération avec les membres de votre personnel
d'enseignement ?

Je sais que mes enseignants tichent d’utiliser des matériaux authentiques autant que cela
est possible. Mais moi, comme responsable de la Chaire, je ne keur présente rien comme
approche pédagogique. Ce sont les enseignants qui décident comment organiser les
cours.

Quels sont les difficultés de changement des approches et des méthodologies des
enseignants 7

Les difficultés sont nombreuses, mais nous essayons de trouver une solution commune.
Parmi les difficultés que je peux citer, il y a le niveau de connaissance des étudiants
nouvellement admis, qui est parfois trds différent, les professeurs ne perdent qu'un an
pour atteindre le méme niveau. Parmi les difficultés, je citerai les salles de classe
techniquement médiocres, dans les conditions desquelles il est un peu difficile d'utiliser
de nouvelles approches pédagogiques, et bien siir il y a un facteur financier, le salaire
est bas, et il est difficile d'exiger quoi que ce soit des enseignants dans de telles
conditions.

Evaluez-vous I'atteinte des objectifs d’enseignement (contenu/méthodologic) et
d'évaluation, si oui, de quelle manitre ?

Nous organisons parfois des questionnaires avec les étudiants. Mais cela est fait avec I'accord
des enseignants, et ce n'est pas quelque chose obligatoire décidé par le recteur.

Proposez-vous des opportunités de développement & votre personnel d’enseignement, si
oui, & quelle fréquence et surtout pour les enseignants de quelle langue étrangére ?
(Séminaires, formations, documents de lectures communiqués aux enseignants, autres)

Je ne dirais pas, nos enseignants participent de temps en temps a des séminaires, mais
organisés dans quelques autres universités, sur des thématiques vanées...
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Partie 2 : Questions sur la pratique d'enseignant

En tant qu’enseignant est-ce que vous utilisez des tiches ou des ressources qui renvoient
aux descripteurs du CECRL et aux objectifs linguistiques qui s’y réferent ?

Comme je I'ai déja dit, dans de nombreux cas, nous avons affaire a des étudiants avec un
niveau de langue mixte et, par conséquent, I'accent est davantage mis sur le
développement des structures grammaticales et du vocabulaire da base. Tiches liées a
CECR .... Je ne sais pas .. Je ne pense pas./.

Est-ce que les outils d’évaluations que vous utilisez reflétent les objectifs actionnels
fondés sur le CECRL pour chaque niveau ? (les résultats des tests sont reliés aux
niveaux du CECRL)

C'est une trés bonne question. Je pense que c'est notre plus gros probléme, et pas seulement
le ndtre. Je le répete, les éudiants sont admis avec des connaissances trés différentes, je
pense que c'est le manque d'outils d'évaluation, Dans notre cas aussi, je ne dirais pas que
I'évaluation donne des résultats 3 100 %. C'est une question trés difficile.
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Partie 1 : Questions sur la responsabilité de la chaire de langues étrangéres

a. Quelles sont vos responsabilités principales en tant que responsable de la Chaire
des langues étrangeres de votre Université ?

Tout d'abord, l'activité administrative de la chaire, ¢'est-a-dire la direction de la chaire, qui
comprend non sculement Forganisation des travaux pédagogiques-méthodologiques-
scientifiques, mais aussi le maintien de I'atmosphere morale-psychologique de la chaire,
limplication des jeunes collaborateurs.

b) Depuis combien de temps occupez-vous ce poste ?
environ 20 ans

Est-ce qu'il y a des instructions particuliéres imposées par le Recteur de votre institution
ou par le ministére pour I'organisation de 1'enseignement des langues étrangeres ? Sioui,
sous quelle forme ?

Oui, 1l est naturel que nous recevions des recommandations et nous devons obéir aux
exigences de I'enseignement des langues étrangéres du pays. Des instructions, comme les
décisions du recteur, par exemple, de prendre des mesures pour améliorer nos méthodes
d'enseignement, bien sOr il n'y a rien d'obligatoire, ce sont des conseils,

Sous guelle forme transmettez-vous aux enseignants un programme des cours élaboré par
la chaire ?

Les syllabus sont élaborés par le service de Scolarité. Mais ce sont surtout pour ks
matieres de spécialité et pas pour les langues. Non, il n’y a pas un syllabus commun pour
les langues, ce sont les enseignants qui décident. Nous, comme la chaire nous vérifions
bien siir ce que les enseignants nous proposent. Oui ¢’est ¢a... en genéral ce sont les
enseignants qui élaborent leurs syllabus mais en termes de résultats, ces syllabus sont trés
incomplets..
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Est-ce que vous utilisez le CECR pour définir des objectifs d apprentissage ?

Vous savez ce cadre Européen ne peut pas étre utilise dans notre Université. Clest deux
heures par semaine, ne sont pas du tout suffisant pour qu'on puisse I' utiliser, sion prend
en compte le fait que notre université a un peu une orientation technique, on devrait étre
plus ou moins familier avee cette terminologie et avoir plus d”heures pour les langues
étrangeres.

Introduisez-vous des innovations en coopération avec les membres de votre personnel
d’enseignement ?

. Nous essayons, bien siir, de faire quelque chose, Nous n'utilisons pas des moyens
techniques, car nous ne Jes avons tout simplement pas. Nous n'avons pas de projecteur car il
est cassé. Nous avons des ordinateurs, dont b plupan sont usés, nous avons un ou deux ou
trois ordinateurs, nous pouvons regarder des films, si nous pouvons nous connecter, par
exemple, a l'internet ou a un autre programme, nous en faisons autant que le temps le

permet.

Quels sont les difficultés de changement des approches et des méthodologies des
enseignants 7

Naturellement, chacun suit sa propre méthode, ¢'est naturel. Mais nous essayons de faire
quelques changements avec des conseils, on organise des cours, des discussions, et s'il
est possible de changer quelque chose, on change définitivement. Aprés tout, ¢'est une
langue étrangére, il y a quelque chose & apprendre continuellement. Et s'il ya une
nouvelle approche, pourquoi pas ? Je propose méme qu'ils aillent s’observer les uns les
autres. Car ils peuvent échanger leurs expériences.

Evaluez-vous I'atteinte des objectifs d’enseignement (contenu/méthodologie) et
d’évaluation, sioui, de quelle maniere ?

Pas officiellement, mais nous essayons de le faire avec des observations de cours.

Proposez-vous des opportunités de développement & votre personnel d’enseignement, si
oui, & quelle fréquence et surtout pour les enseignants de quelle langue étrangére ?
(Séminaires, formations, documents de lectures communiqués aux enseignants, autres)

Vous savez, nous avons un centre de formation continue qui organise toutes sortes de
processus de formation.

Concrétement, nous y sommes inclus, et lors qu’il a des formations, nos enseignants
participent certainement.
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Partic 2 : Questions sur la pratique d'enseignant

En tant qu’enseignant est-ce que vous utilisez des taches ou des ressources qui renvoient
aux descripteurs du CECR et aux objectifs linguistiques qui s’y réferent ?

Bien siir, non seulement nous les utilisons, mais nous ¢ssayons également de les amener
aux niveaux appropriés,nous évaluons également les étudiants qui doivent partir étudier
en Europe. lls ne sont pas développés dans la chaise, mais nous les utilisons le plus
possible, bien siir.

Est-ce que les outils d’évaluations que vous utilisez reflétent les objectifs actionnels
fondés sur le CECRL pour chaque niveau ? (les résultats des tests sont reliés aux
niveaux du CECRL)

Laissez-moi vous dire la vraie image pour que tout le monde sache, Les résultats des tests et
des examens ne reflétent pas toujours I'évenail complet de leurs connaissances. 1l est vrai
que nous essayons d'extraire les connaissances, en particulier les compétences, de ce qu'ils
ont appris ou des compétences qu'ils ont acquises, mais si nous I'examinons de prés, nous
obtiendrons une image plutdt faible.

Avez-vous quelque chose a ajouter?

J'aimerais bien, méme si je pense qu'il est impossible d'augmenter les heures, car apprendre
une langue étrangére une fois par semaine est presque impossible.

Et en 90 minutes, peu importe combien vous voulez, vous ne pouvez pas “enseigner une
langue communicative”, vous savez le truc c'est que si dans d'autres universités, dans une
université frangaise spécifique, s'ils passent un examen en anglais ou en langue étrangére ,
alors dans notre université il n'y en a pas. Nous devons souvent repartir de zéro. D'une part,
nous ne sommes pas autorisés, et bien siir nous ne voulons pas redoubler le programme
scolaire, d'autre part, c'est 1out simplement impossible. Nous essayons de ne pas répéter,
mais avec la réduction du temps, le nombre d'heures de consultation pendant lesquelles les
érudiants aimeraient venir, étudier ou terminer a également diminué,

Bref, on essaie de faire ce qui est possible..
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