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Le constat

L*hétérogénéité des acquis en Langues Etrangéres (LE), dans les classes” d’étudiants non-spécialistes,
est le probléme central a résoudre pour le praticien qui doit assurer le face a face dans le milieu
institutionnel : il doit trouver les moyens de faire émerger les situations didactiques qui permettent
I’apprentissage ou la continuation de I’apprentissage d’une langue, ainsi que les instruments qui en

mesurent la teneur.

Le probléme peut étre en partie résolu s’il dispose des moyens qui permettent d’organiser des groupes
de besoins a la suite des tests: il faut pour cela un nombre suffisant d’étudiants et une quantité

d’heures adaptée aux besoins qui se présentent.

Mais s’il y a plus de cohérence a l’intérieur de chacun des groupes de besoins constitués,
I’hétérogénéité n’est pas réduite pour autant entre les groupes. Se pose alors le probléme du type
d’enseignement pour les ¢tudiants ayant un nombre moins important d’acquis, car, quel que soit le
groupe auquel ils participent et la classe a laquelle ils appartiennent, ils doivent étre évalués dans les

mémes conditions et avec les mémes moyens s’ils sont candidats au méme diplome.

Si le probleme n’est pas traité, c'est-a-dire si les moyens de réduire les écarts entre les besoins ne sont

pas trouvés, 1’idée de 1’échec des groupes et classes les plus faibles est un a priori accepté.

Cette résignation nous parait contraire a 1’entreprise didactique. C’est pourquoi nous avons crée le
dispositif didactique L.E.T.R.A.S.* dont le role permettrait de réduire les hétérogénéités et de donner a
tous les étudiants, primo commengants ou autres, la possibilité d’étre évalués par des examens du

Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues.

Qu’est ce que LETRAS ? Quel proces a-t-il permis son existence ? Joue-t-il son role ? L’analyse des
résultats du travail des étudiants qui en ont bénéficié doit nous donner une réponse qui sera

I’aboutissement de notre recherche.

Les questions associées a la pratique et a la théorie

Quelques questions se présentent immédiatement, allant du niveau concret de la pratique au niveau de
réflexion et d’analyse que suppose la recherche. Elles concernent a la fois les réponses pratiques a

donner pour mener a bien 1’action dans la classe et la réflexion qu’elles suscitent.

- Qu’est-ce qu'un « cours de langue » ? Comment s’y prend-on dans une classe de langue ? Quel
type de savoir est-il traité dans la classe ? Qu’est-ce que le « savoir langue » ? Comment en

partager la réalité entre les divers acteurs ? Y a-t-il des buts disciplinaires a se fixer a I’intérieur

« Classe » ou « groupe » ? Dans la pratique c’est le mot « groupe » qui ’emporte dans I’enseignement
supérieur. Le mot « classe » nous semble relever d’une représentation plus administrative associant
I’Institution a 1’espace dans lequel la situation didactique a lieu. Le « groupe » considére 1’ensemble des
personnes. Nous introduirons une nuance qui nous parait importante : le « groupe » est une réalité que la
démarche didactique doit construire.

Langue / Espace / Temps / Représentation / Autonomie / Stratégie : LETRAS
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d’un temps donné ? Quels sont-t-ils ? Comment les traiter ? Comment vérifier la valeur des
enseignements/apprentissages ? Quels instruments employer pour vérifier les acquis ? Quels
acquis ?

D’autres concernent plus directement le travail de recherche.

- Comment évalue-t-on le travail fait en classe de langue par le groupe que constituent les
apprenants et I’enseignant ? Quelles traces du travail réalisé sont-elles produites ? Si ce sont des
travaux d’étudiants, comment peuvent-ils constituer les données qui seront analysées dans le but
de répondre aux questions posées ? Quelle pertinence et quelle utilit¢ ont-elles dans une
perspective de recherche ? Comment entreprendre une recherche menée sur la pratique
didactique et les productions issues de cette derniére? Quels sont les buts de cette recherche ?

Nous essaierons de répondre a ces questions, mais auparavant, nous devons centrer notre présentation
sur ce que nous pensons étre le nceud auquel se relie tout ce faisceau de questions. L’ensemble de ces
questions concourt & construire, a divers niveaux, le discours qui organise la réalité didactique dont

nous essaierons de rendre compte.

Le probléme de ’hétérogénéité : nécessité de processus didactiques internes

a la classe

Le premier aspect que nous prendrons en compte est celui de I’hétérogénéité des besoins dans les
classes de langues, car c’est dans cette diversité que se cristallise le ceeur de la nécessité didactique et

de 1a que partent les questions sur la pratique et sur la théorie.

Qui parle d’hétérogénéité dans un contexte didactique pose d’emblée le probleme des moyens qui
autoriseraient la réduction de cette derniére au cceur d’un groupe de personnes devant travailler
ensemble pour atteindre un méme but. Cela suppose que 1’on puisse constater 1’évolution a partir d’un
état présentant des diversités de différents ordres vers un nouvel état dont les caractéristiques
montreraient plus de cohésion. Cet état présenterait un tronc commun d’éléments d’ordres définis
partagés par la totalit¢ du groupe. Entre ces deux points se situent divers processus dont les
caractéristiques didactiques sont a étudier, ’homogénéité des acquis, qui est le but a atteindre, étant
I’idéal.

La question qui se pose est: comment faire tendre la diversité des savoirs des apprenants vers une

certaine homogénéité,

- al’intérieur de chaque classe d’une part, quand il est impossible d’organiser différents groupes
de besoins, afin d’harmoniser les acquis et de pouvoir en faire le constat lors des évaluations,
P 4 .
- entre des classes ou groupes différents d’autre part’, afin de pouvoir les comparer les uns aux

autres dans une préoccupation institutionnelle de cohérence des enseignements et validations

C’est ce cas de figure qui concerne notre recherche ; cela n’exclut pas que les techniques employées dans
une telle circonstance ne puissent étre employées a ’intérieur d’une méme classe dont les apprenants
présentent des besoins différents.
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des apprentissages ?
Notre préoccupation premicre est bien la recherche des moyens de rendre homogenes les acquis des
étudiants par rapport a la discipline et d’en faire le constat a travers des évaluations qui répondent aux

besoins institutionnels.

Les évaluations comme outils externes de mesure des acquis des apprenants

Le deuxiéme aspect de cette question d’homogénéité des acquis des groupes de besoins et des classes

pose le probléme du constat des apprentissages et de leur validation.

Ce constat doit étre fait au moyen d’évaluations dont la valeur peut étre reconnue par d’autres
collectivités que celle des acteurs de la classe. Ce sont les instruments de mesure externes qui
permettent, selon nous, dans une préoccupation d’objectivité, la validation du travail interne’. Et de ce
fait, ce ne sont pas seulement les apprentissages qui sont évalués, mais la cohésion qui peut exister

entre enseignement ez apprentissage’.

Par conséquent, le probléme qui se pose corrélativement a 1’enseignant qui fait le choix de ce type
d’évaluations, est de ne pas exposer les apprenants a 1’échec. Il a pour tache de travailler avec eux a
construire les outils qui leur permettront de faire face aux problemes qui leur seront proposés. Le
triangle enseignement/apprentissage/évaluation nous semble circonscrire I’espace/temps du cours dans
sa globalité. Ces éléments ne peuvent étre dissociés en langue vivante (LV), a la fois dans le temps du

cours et dans celui du cursus.

Ainsi, pour le praticien, a la préoccupation des moyens d’enseignement s’ajoute la recherche des
moyens d’évaluation qui permettront de faire le constat du travail accompli par le groupe
apprenants/enseignant afin de le valider. Il répond a la double contrainte’ qui est celle des évaluations
sommatives exigées par I’institution et celle de la capacité de réponse des apprenants aux examens

proposés, donc de I’évaluation du travail impulsé par I’enseignant.

Quel type d’évaluations peut-il répondre a notre attente?

Parler de «valeur reconnue » par la collectivité suppose des évaluations dont la difficulté est

« réelle »®.

Lorsque plusieurs classes sont en parallele, les évaluations doivent étre communes ou relever de niveaux
comparables.

L’évaluation renvoie aux apprenants et aux pratiques d’enseignement. Cf. C. PALOMEQUE,
« Enseignement de ’espagnol aux adultes : évaluation de I’expression personnelle. » P. 48. In V.
LECLERCQ, Y. REUTER (coord.) L évaluation, regards croisés en didactiques. Les cahiers d’études du
C.U.E.E.P. Janvier 2006, n° 57. Villeneuve d’Ascq, USTL

En situation didactique, que ce soit en temps réel ou dans le temps du cursus, toute démarche est
stratégique et, par définition, soumise a contraintes. Nous développerons le caractére paradoxal de la
didactique des langues étrangeres (LE).

Nous faisons la différence entre 1’évaluation au moyen d’exercices travaillant sur des séquences simples
et pauvres au niveau de la diversité des structures syntaxiques et de la quantité lexicale traitée et
I’évaluation exposant 1’apprenant a la richesse morphosyntaxique et lexicale de la langue parlée ou écrite
dans les documents sociaux.
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Cela signifie que, pour pouvoir employer des moyens d’évaluation « sérieux » venant de I’extérieur, le
travail du praticien est de créer des situations didactiques dont les effets procureront aux apprenants
les savoirs qui leur permettront de « savoir faire » le moment venu. Il faut souligner, par conséquent,
que le choix des évaluations, dans cette perspective de validation des acquis et de reconnaissance de la
valeur du travail de la classe, joue un réle aussi important que celui de I’enseignement ou celui de

I’apprentissage dans 1’approche de la situation didactique que fait le praticien.

Ainsi, les deux axes que nous venons de présenter et qui contraignent 1’action (I’axe interne étant
composé de deux éléments qui sont I’enseignement et I’apprentissage, I’axe externe étant constitué des
outils d’évaluation qui caractériseront les deux éléments du premier axe), encadrent la réflexion

didactique.

Voila qui constitue le cadre central de notre problématique. Nous pouvons résumer le propos en disant

que :

- siun praticien veut évaluer le travail du groupe avec lequel il travaille, donc son propre travail,
et lui donner une « valeur», il doit faire le choix d’instruments de mesure construits et
approuvés par les acteurs de sa discipline, et,

- pour pouvoir faire ce choix, il lui faut favoriser des situations didactiques qui offrent aux
apprenants la possibilité de construire les outils qui leur seront indispensables pour répondre aux
problémes qui leur seront posés.

C’est pourquoi nous pensons qu’analyser et mesurer les travaux des apprenants se trouvant dans de
telles circonstances de classe devrait nous permettre d’analyser et de mesurer la pertinence, si tel était
le cas, des démarches didactiques mises en ceuvre et du systéme de référence auquel elles se

rattachent.

Les exercices issus de I’application des grilles de niveaux constitués dans le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECR’) répondent 2 cette approche & la fois qualitative et quantitative de
I’action didactique. C’est donc dans les annales d’examens européens d’espagnol proposés par I’Institut
Cervantés'’, institut habilité par 1’Union en la matiére, que seront choisis les exercices d’évaluation du

travail de la classe.

Cadre européen Commun de Référence pour les Langues. Conseil de 1’Europe/ Les Editions Didier, Paris
2001. L’Institut Cervantes est accrédité, dans ce cadre, pour I’enseignement secondaire et supérieur : il
propose les examens de langues qui valident les différents niveaux définis par le CECR désormais
intégrés dans les cursus des colléges et lycées, ainsi que dans le LMD. Au CECR, dans son titre et sa
présentation, sont associés : 1’apprentissage, I’enseignement et 1’évaluation.

L’Institut Cervantés agit au nom du Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Esparia sur le
territoire national et a 1’extérieur, dans le but de promouvoir et d’enseigner I’ELE (Espariol Lengua
Extranjera) ; il produit, organise et valide les DELE (Diplomas de Espaiiol como Lengua Extranjera) a
I’intérieur du CECR dans 80 pays et 291 villes, soit directement, soit par ’intermédiaire de Centres
Académiques agrées. L’USTL est le Centre DELE pour 1’Académie du Nord-Pas-de-Calais.

Avec I’Université de Salamanque, il est membre de ALTE (Asociacion Europea de Organismos
Certificadores de la Competencia Lingiiistica) qui est a I’origine du cadre des niveaux de compétence en
langue dont le but est la reconnaissance transnationale des certifications.

6
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Le recueil des données dans le but de 1a recherche

Quelles données recueillir afin de constituer notre base d’observation et d’analyse ? Plusieurs

questions se posent :

- le niveau ciblé

- le temps d’enseignement/apprentissage nécessaire pour y répondre

- les résultats obtenus.
Répondre a une évaluation dont les exercices sont choisis dans le niveau B2 du CECR'' aprés 12, 15,
ou 22 heures de face a face peut étre considéré en soi comme satisfaisant pour le groupe
enseignant/apprenants ayant fait équipe dans ce but. Cette situation étant établie, le travail de
recherche ne fait que commencer, si I’on veut analyser et caractériser la démarche didactique qui I’a
autorisée. Comment, dans une perspective didactique, questionner les moyens qui ont permis de tels
résultats ? Il faut, d’une part, établir la valeur des travaux produits par les apprenants afin de permettre
de caractériser le lien entre les acquis observés et 1’enseignement/apprentissage : il faut, d’autre part,

les comparer a ceux produits par d’autres groupes exposés a des circonstances didactiques différentes.

Cette comparaison, non seulement des résultats mais aussi du traitement des exercices propos¢€s, peut
rendre manifeste, dans une certaine mesure, certaines modalités du traitement des difficultés qui
pourront nous donner des indications sur la culture de classe, donc sur les valeurs cognitives partagées
par les membres du groupe. Cette dimension nous semble interagir directement avec les situations
didactiques construites, menées et éprouvées par les apprenants en association avec le travail de

I’enseignant.

Dans le cas qui nous occupe, les données recueillies sont des données secondaires produites par
certaines classes d’apprenants d’espagnol de ’'USTL. Elles sont constituées de 636 travaux d’étudiants
qui n’ont pas tous recu la méme formation mais dont les exercices sont identiques ou de niveau
équivalent dans le CECR. Les travaux qui seront pris en compte sont les examens écrits, partiels et
terminaux, ayant donné lieu a des évaluations sommatives s’intégrant dans la validation des cursus
scientifiques. Ces examens concernent diverses classes ayant bénéficié d’heures de face a face en
espagnol assurées par quatre enseignants différents entre 2002 et 2006. Ces enseignants ont choisi
librement leurs exercices, tout en répondant & une obligation : les choisir dans des annales'” de niveau

B2 du DELE. Ce qui différencie ces travaux'’, ¢’est que les étudiants qui les ont faits n’ont pas tous

1 Cf. Annexes.

Annales du D.E.L.E. : Preparacion Diploma Bdsico Espaiiol lengua extranjera. D.B.E. J. ARRIBAS,
R.M. de Castro. EDELSA, Madrid, 1994, 2004. Le prologue rappelle que le Diploma de Espaiiol como
Lengua Extranjera (DELE) est 1’unique diplome officiel valable internationalement. Ces diplomes sont
délivrés par le Ministéere d’Education et Sciences ; ils sont organisés par I’Institut Cervantés et les
épreuves sont élaborées par 1I’Université de Salamanque.

Nous présenterons en détail la matiére des examens ; les copies choisies pour constituer les données 1’ont
été parce qu’elles présentaient, quelles que fussent la classe et ’année d’études considérées, au moins un
exercice d’'une compétence en commun.
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bénéficié du méme dispositif didactique. La césure se fait entre 2 principaux groupes'* de copies

réunissant :

1. les travaux des étudiants ayant déja étudié 1’espagnol avant d’arriver a I’université et pour
lesquels la pratique de la classe est une continuation des pratiques du secondaire adaptées

au contexte du supérieur par le choix des documents authentiques utilisés et des examens;

2. et ceux des étudiants primo commengcants majoritairement inscrits en L1'> a I"'USTL. Ces
derniers ont bénéficié du dispositif didactique LETRAS. Ce dispositif fera I’objet de notre

travail de recherche.

Constitution de « groupes théoriques » utiles a la démarche de recherche

Nous avons constitu¢ des ensembles de copies en « groupes théoriques » de niveau utiles pour notre
recherche. Ces « groupes théoriques », constitués par les données recueillies, sont constitués de

classes et groupes réels d’apprenants ayant bénéficié¢ du méme type de formation :

- le premier, ou Groupe Témoin (Gr.1), est constitu¢ de travaux d’étudiants ayant déja bénéficié
du face & face traditionnel dans le contexte de ’enseignement secondaire'® et qui ont I’espagnol
en 1% ou 2°™ langue dans leur cursus universitaire de premier cycle en continuation a leur
formation précédente : les travaux recueillis sont ceux d’étudiants de 1 cycle, soit de L1, L2,
ouL3.

- le deuxieme, ou Groupe Expérimental (Gr.2), est constitué de travaux d’étudiants primo
commengants dont les évaluations doivent étre, dans le cadre institutionnel, d’un niveau comparable
a celui des ¢étudiants du premier groupe. Ce groupe a bénéficié du dispositif didactique LETRAS. On
peut retrouver par la suite ces étudiants en L2 ou en L3, associés a des étudiants ayant suivi les
cursus du Gr.1.

Nous avons donc ajouté :

- le troisiéme groupe ou Groupe Mixte (Gr.3), dans lequel les étudiants du Gr.1 et du G2 se
retrouvent dans les mémes classes, en L2 ou en L3.
Il est intéressant de pouvoir comparer leurs travaux quand ils bénéficient tous ensemble d’un

enseignement sans LETRAS assuré par des enseignants différents.

Notre recherche concerne donc le travail didactique réalisé dans les classes d’étudiants primo
commengcants dont le niveau d’évaluation doit étre égal a celui des étudiants ayant bénéficié d’un
cursus d’étude de 1’espagnol depuis le collége ou le lycée. Le type d’hétérogénéité qui est a réduire,
pour revenir a la différence introduite auparavant, est ici celle qui existe entre classes différentes

devant étre évaluées par les mémes outils. La question qui se pose est de savoir si le dispositif

11y en a un 3°™ dont nous expliquerons la fonction.

L1, L2, L3 sont les abréviations qui désignent les 3 années constituant le Premier Cycle universitaire dans
le LMD. Certains étudiants inscrits directement en L2 ou L3 peuvent aussi étre des primo commengants.
Cela signifie une moyenne de 250 heures de face a face.
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didactique LETRAS permet d’exposer les apprenants primo commencants a des exercices de niveau
B2 du CECR. Comment réagissent-ils a des évaluations qui sont choisies pour des camarades ayant

une histoire assez longue'’ d’apprentissage dans la discipline ?

Le but de notre recherche est de savoir quel role joue LETRAS dans le procés d’acquisition en
procédant a la mesure et a la comparaison de travaux identiques ou comparables réalisés par des
étudiants dont les besoins de départ étaient différents. Et s’il répond a Dattente des acteurs de la

situation didactique.

Ce qui nous intéresse est de voir comment le dispositif permet le choix de telles évaluations et
comment il peut fonctionner, le cas échéant, pour faciliter le traitement des exercices. Quelles
différences pourront-clles étre mises en exergue entre les travaux d’étudiants ayant bénéficié de

LETRAS et les autres ?

C’est le processus de construction théorique et d’accommodation pratique de ’acte d’enseignement,
associé a celui de I’acte d’apprentissage comme instrument de validation du premier, qui constitue a la
fois le cceur de la pratique et de 1’analyse de ce dispositif. L’analyse des exercices d’évaluation et des
réactions des apprenants aux problémes que ces derniers leur posent nous permettra de voir si le

dispositif fonctionne, et, si tel était le cas, jusqu’ou va sa pertinence.

Problématique et Méthodologie
Théorie et Pratique : dynamique nécessaire a la démarche didactique et a

celle de recherche
Poser le critére de « navette »'® permanente entre théorie et pratique comme élément de départ de la
réflexion suscite toute une série de questions a formuler ainsi que la recherche des réponses qu’elles

impliquent.

Comment organiser la problématique, quelles questions se posent et quelles réponses pourrait-on y

apporter ?

Cette histoire peut étre tres différente selon les cas et il n’est pas exclu que nombre des apprenants qui
constituent le GT (ou Gr.1) auraient pu intégrer le GE (ou Gr.2) a titre de « faux » primo commencants.
Cette souplesse n’est pas possible, hélas, dans 1’organisation concréte des enseignements qui sont faits en
fonction des filiéres et non par groupes de besoins. Mais cette dimension ne joue pas dans notre travail
car les normes qui ont été créées pour évaluer les travaux sont les mémes pour tous. La note donnée par le
professeur correcteur est indiquée mais n’est pas la référence utilisée dans notre mesure. Nous préciserons
la démarche lors de la présentation des données.

18 Dans Dialogue sur la nature humaine, (Boris CYRULNIK, Edgar MORIN, La Tour d’Aigues, Editions
de L’ Aube, 2000, Poche Essai, 2004, 87p., p.14), Edgar Morin met en opposition la démarche cartésienne
de fragmentation de la pensée a celle de B. Pascal ; il souligne chez ce dernier la nécessité d’ « une
pensée en navette » qui « relie » les divers degrés de réalité. Cette dynamique nous semble étre un des
¢éléments centraux de la préoccupation didactique.
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a. Place de la discipline dans son contexte

L’Espagnol est la discipline qui nous intéresse dans le contexte de ’'USTL. Elle est, a I’exception des
régions frontalieres avec I’Espagne, la deuxiéme langue choisie (parfois par défaut) par les
apprenants. Cela la place également dans ce rang dans 1’enseignement supérieur. Elle fait partie du
premier cycle pour certaines filieres mais est inexistante des programmes dans les cycles suivants, sauf

cas particulier'.

Les origines géographiques nationales et internationales des étudiants, associées a cette position de
deuxiéme® langue, cristallisent de fait I’hétérogénéité des besoins. Diverses causes objectives sont &
I’origine de cette hétérogénéité. La discipline ne fait pas partie des matieres a fort coefficient dans les
filiéres scientifiques de 1’enseignement secondaire. Elle peut aussi y €tre optionnelle ou disparaitre
totalement de la formation. Les étudiants qui arrivent a 'USTL ont donc une histoire souvent
différente dans la discipline*’. L apprentissage qui doit se poursuivre dans I’université est court et la

langue ne jouera pas nécessairement un role dans le devenir professionnel des futurs scientifiques.

b. Besoins stratégiques et adaptation au terrain
Ceci est la description du terrain dans lequel travaille le praticien qui se trouve ainsi devant
I’alternative que nous avons évoquée :
- soit il prend en compte les paramétres que nous venons de décrire et les accepte avec fatalité car
il sait
o que la discipline disparait trés rapidement des cursus scientifiques
o donc que cette hétérogénéité est irréductible dans le laps de temps de face a face
qui est imparti a la discipline,
- soit il se positionne différemment et essaye de faire que les étudiants partent avec un bagage
acceptable et représentatif de I’image d’un niveau d’enseignement « supérieur » :
o pour les individus, la classe et I’institution
o pour des collectivités plus vastes que sont
= les institutions européennes (C.E.C.R.)
= Jes collectivités des natifs de la langue dont la zone géographique et
culturelle est vaste (peut-étre aurions-nous dii placer cet argument en

premier).

Les filieres de Commerce International et de Communication la conservent.

La notion de « premiére » et « deuxiéme » langue a disparu du discours : on ne doit plus parler que de
« langues ». Nous savons le temps qu’il faut dans la pratique pour que les habitudes changent.
L’hétérogénéité n’est pas seulement le résultat des accidents de parcours, mais aussi celui des
circonstances personnelles, car apprendre une langue est une entreprise personnelle. La génération qui est
actuellement dans le secondaire ne devrait théoriquement pas poser les mémes problemes puisque la
validation des acquis se fait aussi dans le CECR et que I’enseignement est fait dans des groupes de
besoins et non dans les classes.
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C’est la deuxiéme branche de I’alternative qui est a 1’origine de la réflexion menée, des essais de
pratique renouvelés et adaptés, du travail dont nous essayons de rendre compte dans une perspective
de recherche , en formulant et en définissant les questions, et en analysant les nombreux aspects qui
les caractérisent. Notre démarche sera en « navette » entre théorie et pratique, exigeant a tout instant la

nécessité de caractériser le rapport entre une dimension et ’autre.

Problématique : premiére question

La premiére question de notre problématique, en tenant compte du contexte décrit est : peut-on se donner
les moyens didactiques de réduire en peu de temps de face a face I’hétérogénéité que nous venons de
décrire ?

Quelles attitudes, quels dispositifs théoriques, quelles pratiques, quelles relations entre théorie et
pratique, entre réflexion et action, quels outils peuvent-ils étre mis au service d’une démarche dont le but
est de répondre aux attentes des différentes collectivités prises en compte ? Car, si le terrain n’offre pas
les meilleures conditions, il n’en reste pas moins que la qualité de 1’action didactique doit étre réelle.
Cette premiére question est centrale, et nous pourrons formuler une proposition descriptive et explicative
des moyens mis en ceuvre pour y répondre. Cela sera fait par la présentation du dispositif didactique
LETRAS dont nous ferons I’hypothése qu’il peut aider a répondre, apres peu d’heures de face a face, a
des évaluations habituellement proposées a des apprenants ayant bénéficié de 200 a 400 heures
d’enseignement/apprentissage. Nous verrons lors de cette présentation et de cette analyse quelles
hypothéses ont été formulées et quelles « hypothéses/ définitions™ » ont été posées pour développer le

processus de recherche et d’application.

Deuxiéme question

La deuxiéme question, corrélative a la premiére, est celle qui interroge la valeur des réponses
apportées a notre premicre question. Il faut pouvoir mesurer I’impact du dispositif sur le terrain. Pour
cela nous devons poser la question des moyens d’évaluation du travail fait en classe.

Le premier critere, le plus général, est le critere d’acceptation de la valeur des évaluations par la
collectivité, ainsi qu’il a déja été dit. Si nous voulons utiliser les mémes outils d’évaluation pour le
Gr.2 que pour le Gr.l, la question qui se pose en théoric et en pratique est: quels
enseignements/apprentissages mettre en ceuvre ensemble afin de pouvoir choisir des instruments

d’évaluation identiques ou comparables a ceux utilisés dans les classes du Gr.1 ?

Résumons notre propos :

- comment réduire la distance existant entre les besoins de primo commengants et les acquis

2 A. DAMASIO propose des hypotheses de travail ayant la forme de définitions qui initient et permettent la

réflexion et la recherche dans leurs liens avec la pratique. Dans les sciences qui concernent 1’homme, ce
type de démarche est utile car les principes que I’on pose servent de référent aux observations que 1’on
fait dans le concret. Cette démarche convient a notre approche. Cela est particulierement illustré dans le
paragraphe « Hypothése sous forme de définition » p. 58 in Spinoza avait raison. Paris, Odile Jacob,
2003. 346 p.
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d’apprenants ayant une connaissance de la discipline, afin de les évaluer a ’aide des mémes
outils,

- comment, en considérant qu’une solution a peut-&tre été apportée a cette question, mesurer
I’adéquation de cette réponse a la circonstance en la confrontant aux moyens d’évaluation
proposés par la communauté la plus large ?

- comment, dans notre recherche, comparer et évaluer les résultats de ces évaluations ?

Si nous tenons compte de ’exigence des buts visés (acceptation du niveau des acquis par les
différentes collectivités citées) le probleme des moyens de mesure se pose au praticien. Quels moyens
d’évaluation précis peuvent-ils étre choisis afin de répondre a cette attente et comment les mettre en

ceuvre ?

Le choix des évaluations

eme

Nous entrons la dans le 2*™critére, concret, du choix du type d’évaluations.

En langues, le travail de I’Europe et I’harmonisation apportée par le C.E.C.R. sont aujourd’hui la
référence. Les examens internationaux produits par les universités natives en accord avec le contrat
européen en la mati¢re, deviennent la référence que 1’on ne peut ignorer. Ces examens sont publiés et
accessibles aux enseignants francais. Les examens de I’année sont connus par les enseignants des
institutions francaises devenues « centres académiques » pour [’organisation des examens, la
formation des jurys et la présentation des examens™. Ils sont aussi parfaitement connus des étudiants
qui n’ignorent pas leur poids dans un CV et dont la mobilité est favorisée par les programmes Erasmus
ou Socrates. La toile est aussi un moyen de diffusion des informations sur les niveaux européens de

langues et les institutions de référence.

La réalité de ce contexte fait de ces examens le moyen d’évaluation privilégié du niveau des acquis
des apprenants et, par voie de fait, de celui des moyens didactiques mis en ceuvre.

Le choix des instruments de mesure s’est porté sur les examens du D.E.L.E. de niveau B2 car ils
répondent aux critéres développés auparavant™ en s’inscrivant dans le niveau « seuil ». Il faut ajouter
a cela que, dans le document Application/reconnaissance du CECR” le niveau B2 est celui qui
concentre la majorité des formations, sans présenter la difficulté du C1/C2 qui s’adresse davantage aux

spécialistes ou aux personnes ayant résidé dans les pays hispanophones et désirant évaluer leurs

3 L’USTL est Centre Académique pour 1’organisation des 2 sessions du D.E.L.E. en collaboration avec

I’Institut Cervantes de Paris qui est I’intermédiaire avec les universités de Salamanque et de Madrid.

Cf. note de bas; le choix ne s’est pas porté sur le niveau «accés» parce que le contexte de
I’enseignement supérieur et I’histoire des classes du Gr.1 pésent dans la décision. Outre cela, le but du
dispositif n’est pas de former des commengants, mais de donner les moyens aux apprenants de traiter un
niveau de langue général et de pouvoir faire face aux exercices du discours universitaire.

www.coe.int Cette adresse dans le site ALTE propose une progression des niveaux : A1/CM2 ; A2/3°;
B1/3°LV1, T-LV2, CTI FC; B2/T-LV1, CTI FI, IUFM ; C1/T-LV1 spécialiste, 1° cycle universitaire
(Licence) ; C2.
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acquis. Cependant, le niveau Seuil reste difficile pour des primo commengants.
Les exercices choisis dans ce cadre sont :

- la compréhension écrite

- les textes a trous

- les QCM.
Ils sont complétés par un exercice de traduction de la langue maternelle (LM) vers la LE (appelé
« Théme » dans les copies et adapté du travail de laboratoire de langues) et par une rédaction de 150 a
200 mots appelée « Expression Personnelle », elle aussi issue du travail collectif sur les documents

sociaux traités en classe”.

Nous devons souligner une conséquence de ce qui vient d’étre exposé. Si nous pouvons apporter une
réponse a la question de la réduction des écarts entre les besoins des apprenants du Gr.2 et du Gr.1,
nous pourrons aussi répondre a la question qui se pose, a une autre échelle : celle des classes
hétérogenes qui présentent des étudiants ayant bénéficié du cursus traditionnel a coté d’étudiants ayant
trés peu d’acquis ou primo commengants, et pour lesquels 1’organisation administrative n’autorise pas
la création de groupes de besoins. Sans préjuger des résultats, la pratique nous permet de dire que les
classes dans lesquelles le praticien peut mettre en ceuvre le dispositif LETRAS ne posent pas les

mémes problémes que les classes dans lesquelles ce travail ne s’est pas fait.

En ce qui concerne le travail de recherche d’autres questions se posent.
Nous avons expliqué comment les données ont été constituées. Le probléme qui se pose est : comment
les utiliser ? Quels résultats recherche-t-on?
Une fois constituées, les données doivent permettre :
- de présenter les orientations de la pratique didactique mises en ceuvre par LETRAS
- d’évaluer et de comparer les travaux des étudiants
- de mesurer les acquis a travers ces exercices
- de faire le lien entre les propositions didactiques qui ont été concrétisées dans les situations
didactiques et les résultats

- d’en constater I’impact possible.

La diversité des enseignants concerne le Groupe Témoin, constitué par les classes des étudiants venant
de cursus traditionnels et auxquels le dispositif LETRAS n’a pas été propos¢.
Le Groupe Expérimental est composé de classes sous la responsabilité de 2 enseignants qui sont

formés au dispositif.

2 . . , . , . . . .
6 Les exercices qui vérifient la « compréhension », la connaissance du code et du lexique (qui partent des

textes en passant par les textes a trous pour arriver aux QCM) sont tirés des annales du DELE, donc
externes au travail fait en classe ; la partie « production » est associée au travail fait au laboratoire de
langues et a 1I’étude de documents sociaux adaptés aux filieres des étudiants ou apportant toutes sortes
d’informations culturelles et sociales.
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Le Groupe Mixte, ou groupe composé de classes ou les étudiants du Groupe Témoin et du Groupe
Expérimental se retrouvent ensemble en deuxiéme année d’espagnol, bénéficie de I’intervention
d’enseignants différents dont la pratique est traditionnelle.

Les résultats permettront peut-étre aussi de proposer une organisation de I’enseignement qui integre le
fait qu’en langue ce n’est pas le « programme »*’ qui permet d’acquérir les connaissances pour des
adultes et que ce n’est pas, non plus, la quantité d’heures de face a face qui peut résoudre les
difficultés que rencontrent les apprenants. Nous pourrons peut-&tre démontrer que la catégorie de
primo commengant a toute sa place dans les cursus du supérieur a condition que les moyens adéquats
soient employés pour obtenir I’autonomie qui permet a chaque apprenant d’étre évalué par des

instruments proposés par la collectivité internationale et au niveau considéré.

Cela nous meénera a nous interroger
- sur le type de savoir particulier qu’est une langue,
- les liens biologiques qui la relient au corps et a I’expérience qu’il a du monde,
- les faits neurobiologiques qui relient le corps, ses émotions, ses sentiments et le langage,
- le role de I’expérience de 1’ «espace » et du «temps » dans la constitution du systéme
linguistique,
- le role central de la « durée » dans la constitution des stratégies d’apprentissage et dans la
construction des potentialités de performances.
Nous réfléchirons au bénéfice que peut représenter la compréhension et I’acquisition de la cohésion
systémique d’une langue par rapport a tous ces critéres.
Pour un apprenant adulte (les étudiants de FI sont jeunes, mais adultes), briser la glace de 1’étrangeté
d’une LE en saisissant les mécanismes qui la sous-tendent et qui la relient au réel éprouvé par chacun
a travers le corps et la culture personnelle, n'est-il pas le meilleur moyen d’accéder a 1’acquisition des

compétences constitutives du savoir langue ?

Plan de la démarche de recherche

Notre travail de recherche se divise en 6 parties.

Dans la premiére partie nous présenterons le cadre institutionnel de I"USTL/CUEEP. Nous
montrerons comment la création d’une section de FC a permis de disposer d’un terrain
d’expérimentation dans lequel s’est forgé le dispositif didactique LETRAS. Nous soulignerons les
liens avec I’Institut Cervantes et le role du CECR qui ont permis de mettre en place un systéme
d’évaluation des apprentissages au moyen des exercices proposés par les examens européens

d’Espagnol Langue Etrangére, ELE.

7 Le mot est utilisé dans le sens ou il est employé pour les savoirs savants (nous reprenons ici 1’opposition

faite par L. VYGOTSKI entre la langue considérée comme «savoir quotidien » et les savoirs
scientifiques) dont les connaissances sont hiérarchisées en fonction de 1’dge, des cursus scolaires et
universitaires, de la complexité des concepts élaborés par 1’histoire cognitive des hommes. Les langues
appartiennent a un autre domaine du savoir pour celui qui n’en fait pas un objet d’étude.
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Dans le champ d’observation de la recherche nous expliquerons comment la recherche s’enracine dans
la pratique et son histoire, et comment la pluralité des contextes pédagogiques pose le probleme de
I'unité didactique du savoir langue. Nous décrirons 1’émergence d’une réflexion menant a wune
pratique didactique commune pour étudiants non-spécialistes de FI et de FC en Espagnol®®. Nous
poserons le probléme que pose le savoir langue qui participe a la fois d’une réalité physique issue de
notre organisation physiologique et d’une réalité de I’esprit qui le codifie et I’organise.

Nous mettrons en place le concept de « physicalité » du savoir langue a enseigner qui doit rencontrer
la «corporéité » de 1’apprenant. Nous montrerons comment cette approche constitue une base
didactique qui traverse tous les niveaux de besoins, quel que soit 1’dge des apprenants.

Nous situerons notre démarche dans le rapport défini par Y.Lenoir entre « didactique du discours » et
« didactique du réel », en montrant que notre travail est tendu par une dynamique « en navette »
toujours ancrée dans la référence a la pratique et a I’expérience, systématiquement tendue vers la
réflexion et la construction théorique.

En ce qui concerne I’aspect théorique de la langue nous présenterons 1’ « hypothése-définition »
centrale de notre travail qui favorise, selon nous, la construction de I’autonomie indispensable a
I’apprentissage visant a I’acquisition de la Capacité Communicative telle que :

CC = cE/T Morphosyntaxe®

Sémantique
Le questionnement sera €largi en annongant les critéres a partir desquels nous avons orienté notre

travail de recherche en didactique de I’Espagnol dans le domaine des Sciences de 1’Education.

Dans la deuxiéme partie nous essaierons de répondre a la question : qu’est-ce que le savoir langue ?
Pour y répondre nous ferons une présentation historique de la tradition des discours et des pratiques
éclairant les conceptions d’enseignement/apprentissage des langues qui ont traversé les générations
depuis I’ Antiquité jusqu’a nos jours. Nous poserons le probléme du statut de ce savoir particulier,
quotidien ef savant, dont les éclairages changent a travers les dges en balangant toujours entre
apprentissage « naturel » et apprentissage « institutionnel ». Nous montrerons comment le caractére
paradoxal de ce savoir continue d’hésiter entre
- choix de didactisation du code de la langue dans une perspective grammaticale ou linguistique,
d’une part,
- et pratique communicative institutionnalisée dans une approche analogique a I’apprentissage qui
se ferait dans un contexte linguistique et culturel authentique, d’autre part.
Ainsi, nous soulignerons les similitudes entre les pratiques qui ont été valorisées par les générations a
travers les époques.
Nous préciserons la réalité historique de notre discipline depuis le régne de Louis XIII et évoquerons

I’importance des apports de nos prédécesseurs dans les traditions frangaise et espagnole.

Nous avons indiqué que la formation FC avait pris fin en 2005.

» CC : Capacité Communicative ; ¢ : constante ; E : Espace ; T : Temps.
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Le probléme du « statut » nous ménera a le classer dans la catégorie de « savoir quotidien®® » ou
« savoir commun », les « savoirs savants » étant ceux des disciplines construites volontairement par
1’homme & partir de la capitalisation’' de ses connaissances.

Nous soulignerons le fait que le rapport que les générations établissent avec les langues qu’elles
parlent est un rapport constant, notre probléme didactique étant de trouver les liens qui rattachent cette
constante aux moyens cognitifs, culturels et techniques de notre époque. Nous montrerons que dans le
champ de la recherche notre propos est de créer des raccourcis cognitifs qui permettront aux

apprenants du milieu institutionnel d’accéder rapidement a ce nouveau savoir-faire.

Dans la troisiéme partie nous réduirons notre focalisation : de la tradition historique nous passerons a
la réalité de notre discipline dans les contextes contemporains. Nous rappellerons la situation de la
recherche en didactique des langues et ferons une analyse de I’évolution des paradigmes mobilisés par
les méthodologies et les approches du 20°™ siécle afin de caractériser LETRAS dans cette perspective.
Nous situerons la place originale de I’espagnol dans ce paysage et dans 1’enseignement secondaire
francais : P. Lenoir nous permettra de la qualifier d’ « ellipse méthodologique ». Nous réfléchirons aux
possibilités proposées par les approches communicative ou actionnelle qui font partie des pratiques
contemporaines et essaierons de montrer en quoi LETRAS est une rupture et en quoi ce dispositif
respecte 1’originalité traditionnelle de notre discipline sans perdre de vue les recherches menées dans

les autres langues. LETRAS trouvera-t-il sa place dans ce paysage ?

Dans la quatriéme partie nous présenterons les questions qui sont a l'origine de la théorisation de
notre démarche. Nous ferons le lien avec les auteurs et nous nous appuierons sur ceux-ci pour
organiser notre propos.

Nous proposerons le paradigme anthropologique comme premier outil du savoir langue a enseigner ou
a apprendre, paradigme réduisant de fait 'opposition nature/culture qui préside traditionnellement aux
choix didactiques. Lévine et Dévelay nous permettront d'introduire les concepts de
« désappartenance » et de «réappartenance» qui autorisent un nouveau rapport au contexte
institutionnel et qui remettent au centre de tous les dispositifs le role du « sujet anthropologique ».
Nous essaierons de caractériser notre conception de la théorie de la langue a laquelle nous nous
réfererons.

Nous montrerons que la didactique est pour nous une action relevant d’une méthodologie de

I’accommodation soumise a contraintes, un systéme paradoxal productif. L’opposition traditionnelle

30 VYGOTSKI, Lev, Pensée et Langage. Paris : La Dispute, 1997.

3 Nous ne savons pas comment le savoir langue s’est « capitalisé » a travers notre histoire; mais nous ne
pouvons dissocier ce savoir de notre corps par I’intermédiaire de la voix et de ce que le son, cri ou
murmure, exprime de ce en quoi et par quoi le réel nous affecte. « Parler » est en lien avec I’ « éprouvé ».
Les savoirs scientifiques, s’ils sont au départ 1’effort cognitif de description et de compréhension du réel,
sont constitués de et par la langue dans une tension qui est interne a la construction du sens. Ce sont des
discours issus de discours. Ces savoirs ont des « objets » qui ont besoin de lieux institutionnels de
conservation et développement, alors que la langue est un outil de vie au quotidien qui se passe de la
réalité institutionnelle.
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« nature/culture » est ici considérée comme une unité a Iintérieur d’un positionnement
anthropologique, complété par la conception philosophique de la notion de « sujet » a 1’origine de ses
apprentissages dans une perspective spinozienne mettant au centre de la démarche le corps et ses
affects. Cette présentation sera enrichie par le travail en neurophysiologie de A. Damasio qui nous
servira a soutenir notre positionnement. Le dispositif LETRAS : Langue / Espace / Temps /
Représentation / Autonomie / Stratégies est le résultat de cette mise en rapport entre les dimensions
anthropologique, philosophique et scientifique: importance du corps pour produire la langue dans ses
dimensions naturelle et culturelle, liens de cette réalité a 1’Espace/Temps, nécessité du « sujet » pour
parler de Représentations et Autonomie a travers la capacité de Stratégies. En partant du statut de
« savoir quotidien » ou « savoir commun » nous interrogerons le rapport enseignant/apprenant/savoir
afin de montrer que ce rapport en langue est différent. Toujours a partir du « statut » le concept de
« transposition didactique » sera questionné. Le paradoxe souligné que représente 1’apprentissage de la
langue par la langue, ainsi que celui de la situation didactique institutionnelle par rapport a un savoir
bio / culturel pose le probléme de la recherche de criteres différents de ceux des savoirs savants. Nous
proposerons un nouveau rapport enseignant/apprenant spécifique a I’enseignement/apprentissage de la
langue et nous montrerons comment la réification du rapport a I’espace et au temps, construite en
commun dans la langue cible en utilisant I’expérience de vie dite par la LM, procéde a 1’élaboration
d’une métalangue de référence, a la fois objective et subjective. Le triangle didactique sera construit
pour nous dans le rapport enseignant-apprenants/expérience de vie/savoir langue. L’ « expérience de
vie » est organisée par les représentations du rapport a I’espace / temps, dimensions partagées par tous
les acteurs de la situation didactique. Nous montrerons comment cette référence personnelle et sociale
aide a favoriser ’autonomie des apprenants au fur et & mesure de la réflexion menée sur le rapport

entre LM et expérience et leur rapport a I’apprentissage /acquisition du savoir langue.

Dans la cinquiéme partie nous présenterons le dispositif LETRAS dans le contexte de la langue
espagnole. Le dispositif est basé sur les perceptions ou affects que le sujet traite dans son esprit
lorsqu'il en a été informé par son corps.

La Stratégie de LETRAS est basée sur la négociation permanente que tout apprenant doit apprendre a
gérer entre les informations que lui donne son corps et l'utilisation qu'en fait son esprit. Cette
démarche explicite s'applique autant & celui qui explique qu'a celui qui comprend. Elle est le résultat
de plusieurs paramétres mis en systéme qui constituent les fondements du dispositif.

La corporéité, associée a la dimension de production sonore de la LE, a la capacité d'audition et a la
vue, est le point de référence central de l'expérience de vie dans sa dimension concrétement
physiologique. Les sensations que procure la LE (en compréhension et en production) situent
I'apprenant dans un rapport réel et direct entre 1'objet a apprendre et ses capacités physiologiques. La
prise de conscience que l'on a du corps peut permettre d'exploiter 'expérience a la fois corporelle et
spirituelle qui est celle de I' Espace /Temps. Le concept d'orientation corporelle du corps (position des

organes et des membres) peut favoriser le lien entre perception du réel et traitement par la langue
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maternelle du contexte donné. C'est cette relation que chacun établit entre son contexte et la fagon
dont il le dit que la LE traite. Nous posons I'hypothese que I'orientation temporo-spatiale est basée sur
I'expérience corporelle de cette dimension fondatrice que la langue exprime a travers la maitrise du
systeme prépositionnel et adverbial de lieu, le systéme temporel étant basé sur les mémes marqueurs
auxquels s'ajoutent les adverbes de temps et les comportements verbaux, associés aux diverses
modalités comportementales des actions de la vie ou transposés dans la réalité discursive qu'est le
récit.

Le concept de Représentation est ici en lien avec le style d'apprentissage : chaque apprenant peut
gérer ses images mentales comme il le souhaite par rapport a la thématicité traitée par la collectivité,
sa responsabilité étant d'utiliser la stratégie qui réunit les moyens linguistiques et le sens créé. C'est sa
responsabilité de sujet qui est sollicitée, mettant ainsi en lumiére la capacité d'autonomie par rapport
au savoir traité.

Nous proposerons 3 séquences fondamentales du dispositif et essaierons de montrer comment elles
constituent le noyau de référence commun a tous les acteurs de la situation didactique mettant en place
la possibilité d'auto correction ainsi qu'une attitude d'inférence par rapport a tout document social

traité.

Dans la sixiéme nous présenterons les données. Elles comparent les travaux d’étudiants primo
commencants ayant bénéfici¢ de LETRAS dans des cursus courts a ceux d’étudiants poursuivant leur
formation commencée dans 1’enseignement secondaire. Nous expliquerons nos critéres de choix des
travaux d’étudiants, I’organisation des groupes théoriques de recherche et I’organisation des sous
groupes d’exercices communs & comparer-.

Tous les exercices analysés ainsi que leurs descripteurs seront placés en annexes. Les résultats obtenus
par la comparaison et la quantification des travaux seront analysés et nous en tirerons les conclusions
qui s’imposent.

Nous essaierons de déterminer si nous pouvons conclure a une acquisition d’autonomie par les
apprenants en fonction de leur capacité d’inférence. L’évaluation des résultats des apprenants
permettra d’évaluer LETRAS. Nous décrirons pour cela le comptage des mots constituant les
exercices et la fonction de ce comptage, nous mettrons en place un systéeme de correction unifié¢ qui
permettra la comparaison précise des travaux, nous expliquerons le traitement informatisé des données
et la méthodologie du programme informatique crée afin de les traiter et d’en interpréter les résultats.
Ces résultats seront le fruit d’une nouvelle correction que nous comparerons a celle effectuée par les
enseignants. Nous essaierons de voir aussi en quoi les barémes traditionnels de notation peuvent ne
pas répondre au travail effectivement réalisé par les apprenants. Cela nous permettra de voir ce qu’il
est possible de faire aprés 24 heures de face a face (c’est 1a le cursus le plus court ; 4 heures en sont

consacrées aux évaluations a la fois formatives et sommatives).

32 , . . . .
Les examens analysés partagent au moins un exercice en commun. Il peut arriver que d’autres exercices

identiques aient été traités par des groupes différents. La comparaison implique la nécessité de sous
groupes d’analyse a I’intérieur des groupes principaux. Nous les présenterons.
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La derniére partie sera constituée par la Conclusion
En fonction des résultats obtenus et des conclusions qui pourront en &tre tirées, nous verrons :

- siI’hétérogénéité est réduite entre les Gr.1, Gr.2 et Gr.3 et quelle est la nature des écarts,
- sielle existe dans le Gr.2 et quelle est la nature des écarts,

En fonction de cela nous pourrons qualifier LETRAS et caractériser son impact.

Dans le cas d’un résultat encourageant, nous poserons la question sur ’utilit¢ et la pertinence de
I’organisation de I’enseignement de 1’espagnol en milieu de non spécialistes de FI comme un service
transversal de FC, ouvert au choix de formation des apprenants en fonction de leurs besoins et

structuré par des références didactiques lisibles par tous.
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PREMIERE PARTIE :
Champ de la recherche : Une pratique réflexive a I’origine

d’une conception didactique
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1. LE CADRE INSTITUTIONNEL

La formation en langues a L’USTL entre 1994 et 2005%, période dans laquelle s’inscrit en grande
partie notre action, a été assurée dans le cadre du CUEEP (Centre Université — Economie d’Education
Permanente), Institut Universitaire qui y est rattaché. La Formation Initiale (FI) et la Formation
Continue (FC) y ont été organisées et gérées avant la création de la Maison des Langues en 2005. Le
role de ce nouveau cadre est d’organiser et gérer 1’enseignement en Formation Initiale exclusivement.
Seule la Formation Continue en Anglais est restée au sein de 1’Institut et fonctionne de pair depuis la
rentrée 2005 avec la F.C.E.P. (Formation Continue et Education Permanente) qui assure
I’enseignement des langues en FC dans le cadre de 1’Université des Lettres et Sciences Humaines de
Lille 3.

La FC en Espagnol au CUEEP a pris fin a la rentrée 2005. Le travail didactique dont nous traitons
ayant ét¢ mené en FC et FI conjointement pendant les années de gestion du CUEEP, le dispositif
LETRAS a continué d’étre expérimenté en FI dans le cadre de I’'USTL et se poursuit actuellement. La
recherche qui nous occupe concerne le travail des étudiants de FI; mais, a I’origine, le dispositif
didactique a été élaboré et mis en place en premier en FC, avant d’étre partagé entre les deux

formations.

1.1 La FC au CUEEP

L’action de formation en espagnol dans le cadre du CUEEP s’est déroulée entre la rentrée 1994 et la
fin de I’année universitaire 2004.

Le CUEEP est un Institut rattaché a I’USTL. Crée en 1968 sous la forme juridique d’un Institut
Supérieur du Travail, sa mission était de mettre a la disposition du public et des entreprises régionales
la potentialité universitaire.

La référence a I’Education Permanente et aux Accords Inter-Professionnels est a I’origine de sa
création, assurant ainsi les missions de Service Public aussi bien en FI qu’en FC. L’ingénierie et les
activités de recherche font aussi partie de ses missions.

L’institution, a ses origines, présente divers aspects qui peuvent étre présentés de la fagon suivante :

- Elle est insérée dans la réalité socio-économique régionale par la présence de centres
régionaux’ relativement autonomes. Ces derniers proposent leurs actions de formation aux
organismes extérieurs et aux entreprises locales.

- Les Départements Pédagogiques de Formation de base, Expression Ecrite et Orale,
Mathématiques, Eco-Droit, Relations Humaines, Sciences, Informatique et Langues assurent :

o La définition des contenus des formations

o Larecherche pédagogique

33 Le recueil de données se fait jusqu’en 2006 : les copies de 1’année sont le travail des classes sous la

responsabilité d’enseignants différents dans le cadre de la nouvelle structure « La maison des Langues ».

34 Certains centres ont été intégrés aux Universités du Littoral et de 1’ Artois depuis quelques années.
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o Le recrutement et la formation des formateurs
o Laréalisation des modules de formation
- Les activités de recherche sont associées aux activités de formation dés la création du Centre ; le
laboratoire TRIGONE associé au CUEEP a été crée en 1986. Centré sur les Sciences de
I’Education, un de ses intéréts est le lien entre formation et développement en ingénierie de
I’éducation.
Ce laboratoire était constitu¢ de deux équipes :
o NOCE (Nouveaux Outils pour la Coopération et I’Education) travaille en
informatique, sciences et technologies de I’information et de la communication,
o MEGADIPE (Méthodologie Générale, Analyse des Dispositifs et de Pratiques
Educatives) travaille en Sciences de I’Education.
Actuellement, une restructuration est en cours. Noce a rejoint le laboratoire d’informatique de Lille 1
(LIFL), tandis que I’équipe des sciences de 1’éducation est en cours de fusion avec deux autres équipes
de Lille 3 pour fonder un nouveau laboratoire, le CIREL (Centre Interuniversitaire de Recherche en

Education de Lille).

Quels que soient les niveaux considérés (des niveaux VI ou V Bis aux niveaux II et I)) ses actions
s’adressent aux adultes. Sa philosophie vise a faciliter 1’accés a la formation a toutes les étapes de la
vie de tous les types de publics.
En ce sens I’Institut favorise les parcours de formations personnalisées a travers divers dispositifs tels
que

- D’enseignement a distance

- D’enseignement en centre de ressources associé a 1’auto formation

- les APP, Ateliers de Pédagogie personnalisée

qui sollicitent de nouvelles technologies de I’information et de la communication.

1.2 Le CUEEP et les langues

Le CUEERP est intervenu sur deux versants de la formation : en FI et en FC.

1.2.1 La Formation Continue et I’Espagnol jusqu’en 2005

L’Espagnol n’est pas une discipline traditionnellement enseignée dans la région; la situation
géographique proche de la Grande Bretagne, I’histoire croisée des régions qui aujourd’hui constituent
I’Euro Région désignent les langues anglaise et néerlandaise comme les langues étrangéres
« naturelles » au département. Le frangais joue le méme réle dans les régions voisines.

La méme réalité se pose pour les académies du Sud Ouest et de la région Midi Pyrénées pour le
castillan et le catalan, auxquels s’ajoute le basque aujourd’hui.

L’¢éloignement géographique et culturel rend le choix de la proposition de I’espagnol en FC dans le
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Nord originale. Mais diverses réalités changent cet éclairage.

La présence de la langue dans 1’enseignement secondaire dont la pratique s’est accrue ces dernieres
années a ¢té un argument de poids pour cette création. De méme, la globalisation économique et
I’importance des échanges commerciaux entre la Péninsule Ibérique, le Nord de la France et de
I’Europe y ont contribué. Un autre argument a favoris€¢ I’ouverture de la formation : le poids des
échanges touristiques amenant de nombreux auditeurs a s’intéresser a une langue a laquelle ils sont
sensibilisés par leurs voyages. Il ne faut pas oublier le role de I’Amérique Latine dans 1’économie du
tourisme, pas plus que la réalité économique que représentent les échanges avec le MERCOSUR.
C’est la prise en compte de tous ces parametres qui ont aidé a la décision institutionnelle de créer la
formation.

La proposition expérimentale faite par le praticien a aussi été un argument de poids car elle s’inscrivait
dans la tradition de recherche en ingénierie de I’Institut.

D’une formation de primo commencants de 60 heures la premic¢re année de 1’ouverture, la formation
est arrivée a assurer 4 niveaux différents préparant aux Examens Européens de langues™. Le volume

horaire des derniéres années a atteint 420 heures année.

1.2.2 Le CUEEP et I’'Institut Cervantés

Des la création de la FC la demande de collaboration avec I’Institut Cervantés a été formulée. La
présence de cette institution espagnole dans la région, représentante des instances de E.L.E*® a
I’étranger, avait disparu depuis quelques années. Le CUEEP a sollicité la collaboration de I’Institut
espagnol afin d’organiser un Centre d’Examen Académique pour les Examens Européens de Langue
en son siege. Cette demande a été acceptée et I’'USTL est aujourd’hui Centre Académique pour les
examens de E.L.E. a la suite du passage des langues du CUEEP a la Maison des Langues. Les
hispanistes titulaires sont respectivement Responsable de Centre et Président du Jury. Deux sessions

d’examens sont annuellement organisées pour environ 100 a 120 candidats par an pour I’ Académie.

1.2.3 La Formation Initiale et ’Espagnol jusqu’en 2005

Les langues enseignées en FIsont jusqu’a la date précisée’ : I’Allemand, 1’Anglais, 1’Espagnol,
I’Italien et le Portugais pour les Langues Etrangeres, ainsi que le Francais Langue Etrangere (FLE) et
I’Expression Ecrite et Orale (EEO).

Le volume horaire total de I’espagnol variait autour de 3000 heures d’enseignement a I’année. La
langue, accompagnant toujours 1’anglais dans toutes les filieres pour lesquelles elle est demandée,

concernait exclusivement le premier cycle général en DEUG. Elle était présente en Licence et en

3 Les niveaux proposé aux auditeurs souhaitant passer les examens du DELE sont le B2 et le C2 du

C.E.C.R.. (Intermedio et Superior). Les examens pouvaient étre présentés a partir de 60 et 120 heures de
formation pour certains auditeurs se présentant au B2, de 120 a 180 ou 240 heures pour ceux désirant
passer le C2.

Espagnol Langue Etrangere.

2005 : I'Italien et le Portugais ne sont plus enseignés en FI et ne I’ont jamais été en FC, jusqu’a
I’association avec la FCEP de Lille3.

36
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Maitrise essenticllement dans les filieres de Commerce et Commerce International. Elle n’était plus
proposée en Licence des matiéres scientifiques, ces derniéres ne conservant, dans la majorité des cas,
qu’une seule langue, en I’occurrence, I’anglais.

La figure n°1 présente une synthese visuelle de ce qui vient d’étre exposé.
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Le projet commun FC/FI « Espagnol » dans ses contextes institutionnel

et son unité didactique entre 1994 et 2005
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1.2.4 La Formation initiale et I’Espagnol depuis 2005

Les langues étrangeres sont maintenant au nombre de 3 (les 3 premieres de la liste précédente) et
dépendent de « La Maison des Langues » qui fait partie du « Service Commun » de I’USTL.

La réforme menée pendant ces derniéres années avant la séparation du CUEEP et depuis cette
séparation a entrainé une diminution significative des moyens, donc des heures de face a face. Elle est
associée au passage au L.M.D. La notion de 1°° et 2°™ langue a disparu dans le discours au bénéfice
« des langues » ainsi que le montre le nom de la « Maison des Langues ». Sur le terrain peu de choses
ont changé. Nombreuses sont les filicres qui ont supprimé 1’ « autre » langue des programmes. Celles
qui ’ont conservée ont réduit les heures de face a face complétant les « heures étudiants » par la
présence de ces derniers au C.R.L*® dans le but de produire un travail®® en LE ou en lien avec cette
derniére. Le centre propose des documents sur divers supports, des moyens informatiques et la
présence de tuteurs qui peuvent aider les apprenants a trouver les outils de leur apprentissage. Cette
organisation va tout a fait dans le sens général de 1’organisation de I’enseignement des langues
aujourd’hui. Cependant, il faut rappeler que ’apprenant disposant de telles ressources doit déja
disposer de moyens autonomes pour pouvoir exploiter les moyens qui lui sont offerts. La formation a
cette autonomie n’a pas encore de statut reconnaissable en amont de ces activités ou dans leur
accompagnement.

En ce sens L.E.T.R.A.S. se veut étre un instrument pour 1I’Espagnol en ce qu’il vise a donner tres vite a

I’étudiant cette capacité qui peut favoriser, s’il le souhaite, la poursuite de son auto apprentissage.

2. ELARGISSEMENT DU QUESTIONNEMENT

Dans la dynamique de notre démarche il est a souligner que I’impact des activités d’enseignement/
apprentissage, menées en parallele dans différents contextes et dont la convergence sur les choix
didactiques a été soulignée, a été décisif
- dans I’émergence de nouvelles interrogations suscitées par 1I’expérience, acquise et en actes,
- dans la confrontation de ces interrogations
o ala formation théorique regue
o aux réflexions et aux recherches menées pour satisfaire aux besoins du terrain dans le
respect des contraintes institutionnelles.
Circonscrites dans un faisceau de possibilités d’actions et de contraintes, elles ont mené a des choix
didactiques dont la modalité s’est progressivement aiguisée au cours des années. En 1’absence de la
simultanéité¢ des diverses contraintes en présence, peut-étre n’aurions-nous pas choisi de travailler a

unifier notre recherche réflexive et notre pratique.

Centre de Ressources Linguistiques développé parallelement a ’installation du L.M.D.
La nature en est définie avec 1’enseignant.
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2.1  Diversité accrue des pratiques et enrichissement des opportunités de

comparaisons

Aux activités qui viennent d’étre évoquées se sont ajoutées :

a. une expérience dans 1’enseignement supérieur de spécialité : le travail avec des étudiants dans le
domaine de la « version »™ a renoué les liens avec ’exemple traditionnel regu a 1’époque de la
formation universitaire initiale de spécialité. Cela n’a aucune incidence sur notre propos en termes
de contenus mais doit étre considéré comme utile dans la maturation des représentations que
I’enseignant peut se faire des trois domaines d’intervention. Cette expérience sert de contrepoint
en permettant d’exclure ce type d’activité, du moins dans les mémes conditions, des

enseignements/apprentissages qui ne s’adressent pas aux spécialistes ;
b

b. une expérience avec des étudiants en « Sciences Economiques et Sociales » posant la
problématique de I’enseignement de la langue a de non spécialistes de FI, telle que nous la
trouverions par la suite dans le cadre de I’USTL et a laquelle notre travail essaye de répondre.

Si nous faisons le bilan, a I’expérience de 1’enseignement secondaire (collége et lycée) se sont
ajoutés les enseignements en FC pour adultes ainsi que les enseignements en FI pour spécialistes et
non spécialistes de I’Enseignement Supérieur, cela dans une méme période.

La réflexion a autorisé la « triangulation » des terrains cités. Comment cela s’est il fait puisqu’il y a
4 terrains d’action ?

Le paralléle possible entre les étudiants de FI non spécialistes et les étudiants de FC dont nous avions
I’expérience s’est imposé, faisant de ces deux domaines habituellement séparés des domaines
équivalents du point de vue didactique. L’expérience acquise dans ces contextes différents a permis
d’intégrer le paradoxe de la diversité et ’identité simultanées des situations didactiques en langues.
La diversité des publics n’a pas affecté ’'unité de I’enseignement/apprentissage, et cette double
dimension s’est imposée comme nceud gordien de la réflexion: la question d’une didactique
commune possible de la langue en est devenue la pierre angulaire. Non seulement pour des raisons
pragmatiques d’économie de moyens et d’énergie, mais aussi parce que la matiére s’y préte si ’on
veut bien reconsidérer le statut du «savoir » auquel on peut la rattacher, et la maniére dont ce
«savoir », considéré sous un angle nouveau, peut é&tre travaillé en fonction des critéres

d’enseignement et d’apprentissage répondant aux besoins de contextes différents.

40 Cette pratique nous renvoie a la plus ancienne tradition d’enseignement/apprentissage des langues attestée

depuis I’ Antiquité. Nous ferons référence a cet aspect par la suite.
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2.2 Synthése visuelle des liens entre action et réflexion, pratique et théorie
N
1 Impliquée dans V 2 Transformation
' la réflexion des. NOUVELLES dela pratique.
enseignements /apprentissages PROBLEMATIQUES dans le secondaire
FORMATION et
575 NOUVELLE
PROFESSIONNELLE a. aux éléves EXPERIENCE ACQUISE
VISANT A o
REPONDRE )
AUX BESOINS DES NOUVELLE
COLLEGES . ,
ET LYCEES b. aux qudtteuriv de c. aux étudiants PROFESSIONNELLE Construction
Formation Continue F.L spécialistes et EN EVOLUTION d’une nouvelle
(avec aménagements non spécialistes démarche dans les
pédagogiques) cadres F.C. et F.L
N universitaire
‘ \ N\
Axe du temps
1. les cadres et fleches bleues indiquent les terrains, le sens de lecture restituant la chronologie
d’apparition des contextes;
2. les cadres et fleches rouges indiquent les actions et I’expérience en évolution.

Synthese visuelle des terrains d’expérience ayant nourri les problematiques a l'origine de notre travail

Cette figure est a lire de maniére dynamique : la pratique nourrit la réflexion qui la transforme. Au fur

et a mesure de la diversification des terrains et des actions, la démarche s’enrichit tout en transformant

la représentation que 1’on a des contextes dans lesquels elle s’inscrit ; de nouvelles attitudes et de

nouvelles réponses apparaissent au fur et & mesure, ainsi que de nouvelles questions.
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3. VERS UNE ADAPTATION AU CONTEXTE QUI CONSTITUE LE
CHAMP D’OBSERVATION DE CE TRAVAIL

3.1 Un contexte universitaire de non-spécialistes

En 1991, nommée a I’Université des Sciences et Technologies de Lille 1 sur le premier poste
d’Espagnol créé dans ce contexte scientifique, la pertinence des pratiques croisées des années
précédentes s’est matérialisée a nos yeux en un seul lieu et dans une méme action.

Les enseignements antérieurs avant la création de ce premier poste avaient été assurés par des
enseignants vacataires exergant dans le secondaire.

Donc, pour le nouveau venu qui ne disposait d’aucune base, d’aucune tradition et d’aucune référence
interne a I’institution, de nombreuses possibilités se sont présentées.

Dans ce nouveau cadre, les contraintes institutionnelles du secondaire ne pésent plus sur les choix
didactiques : il est utile de souligner en premier cette liberté nouvelle. Le deuxiéme élément est que
I’absence de tout enseignement organisé auparavant propose matic¢re a réflexion et un ample champ

d’action.

3.2  Rencontre d’une expérience particuliére et d’un contexte favorable

Nous pourrions dire maintenant, et en mettant cela en perspective, que le faible degré d’intégration
pédagogique de D’espagnol dans le systéme universitaire considéré a autorisé son fort niveau
d’intégration didactique, contrairement sans doute a d’autres langues trop redevables de la progression
scolaire et universitaire. Le caractére de « Langue Vivante 2 » (LV2) donnant moins d’importance a la
maticre, socialement peu ou pas du tout associée au monde scientifique, favorise paradoxalement la
nécessité d’une réflexion solide sur la cohérence interne, autonome et autosuffisante en rapport aux
objectifs fixés par une préoccupation méthodologique. L’expérience triple menée pendant les années
précédentes est donc un adjuvant précieux et central car il permet de faire la discrimination entre les
besoins d’enseignement et d’apprentissage. L expérience acquise en FC et déja expérimentée avec des
étudiants de FI non-spécialistes s’est imposée comme étant la plus adaptée.

La raison de la représentation selon laquelle cette démarche antérieure peut étre adéquate est que les
apprenants de I’'USTL sont des adultes, jeunes, qui font écho aux auditeurs de FC dont certains ont le
méme age ; outre cela ils ont en commun le fait que les uns et les autres ne sont pas des étudiants de
« spécialité ». Enfin, des étudiants de FC des fili¢res scientifiques sont intégrés aux groupes de FI en
langues. Tous partagent le méme intérét : celui d’acquérir la maitrise de la capacité communicative qui
constitue le but essentiel de leur apprentissage, ce qui est beaucoup pour des « hispanisants » mais
moins que ce qu’exige le travail du futur « hispaniste ». Par conséquent, ce sont les techniques
développées dans la pratique de FC qui ont prévalu dans la réponse apportée aux besoins des étudiants

qui font partie du cadre institutionnel de FI de ’'USTL.
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3.3  Une opposition traditionnelle & dépasser en LE : celle de FI /FC

Une opposition sépare encore dans de nombreux domaines la FI de la FC 11 est donc utile de rappeler
que les étudiants des universités scientifiques ne sont pas comparables aux étudiants de FI des
universités littéraires ; ce sont des non-spécialistes et cette caractéristique rentre en ligne de compte
pour rapprocher la formation qui peut leur étre donnée de celle que 1’on peut donner en FC a d’autres
non-spécialistes. La majorité des étudiants ont derriere eux une longue histoire d’apprenants de
langues étrangeres et les connaissances ou les lacunes qu’ils manifestent dans le Supérieur relévent
d’autres méthodes de remédiation que celles d’une hypothétique poursuite des « programmes » du
secondaire ou d’une pale imitation des cours de spécialité. Leur spécificité s’impose et la notion de
« programme » doit étre questionnée.

Les cours ne peuvent en aucun cas, pour des raisons disciplinaires et circonstancielles, étre inscrits
dans une démarche programmatique qui serait, analogiquement aux maticres scientifiques, la poursuite
logique des acquisitions conceptuelles apportées par 1’apprentissage secondaire. La différence, qui
n’est pas sans conséquences sur la réflexion didactique entre les diverses disciplines en présence, est
que I’on doit s’interroger sur ce que seraient les « acquis conceptuels » apportés a des bacheliers
scientifiques par la « deuxiéme langue » et leur poursuite dans la formation de I’enseignement
supérieur. Sans compter le fait que les groupes proposés par les U.F.R. ne présentent dans cette
discipline aucune homogénéité. La différence des niveaux des apprenants qui n’ont pas été recus au
BAC en fonction de leurs performances en espagnol, méme si la discipline en a aidé quelques-uns, et
le fait qu’ils constituent un « public captif», sont aussi une des données de la problématique
didactique qui se présente. Gérer 1’hétérogénéité et prendre conscience du fait que le savoir langue
dans un tel contexte n’a pas pour but premier*’ d’enrichir le niveau conceptuel des étudiants, remet en
cause toute idée de « programme » et pose des questions sur les moyens a mettre en ceuvre pour traiter
les besoins et fournir les moyens d’une nouvelle modalité d’expression. Nous ne sommes plus sur des
« contenus » programmables, mais sur des « comportements » a enseigner/apprendre. Cela doit se

faire au moyen d’autres attitudes.

3.4  Temps de « face a face » versus temporalité didactique : nouvelle adaptation

L’interrelation entre notre expérience de 1’enseignement / apprentissage pour adultes et notre
conscience de la rupture nécessaire avec 1’enseignement secondaire a aiguisé le questionnement afin
de I’adapter au contexte. Le paramétre du volume horaire imparti aux formations est au centre de la
nouvelle phase d’adaptation. Les horaires de face a face sont réduits alors que les besoins de formation
et d’évaluation ne le sont pas nécessairement.

Ainsi, le nouveau contexte institutionnel présente un concentré de toutes les circonstances

41 Lo . . . ot
Cet enrichissement est un fait par le contact avec les documents sociaux proposés, les différences

observées entre la réalité des espaces sociaux et économiques de la LE et ceux de la LM, et les
nécessaires €clairages interculturels traités.
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professionnelles vécues auparavant et la méme hétérogénéité. Il ajoute cependant un nouveau
parametre technique d’importance : le volume horaire des cursus, trés inférieur aux volumes du
secondaire et aussi aux volumes traditionnellement proposés en FC*. Cela induit un changement
notoire dans la temporalité didactique et le rythme des pratiques. Le changement d’échelle que
suppose le compactage horaire contraint a une nouvelle recherche d’adaptation. Comment obtenir des
résultats comparables en divisant le temps de face a face presque par 3 ? 1l faut trouver le moyen de
mettre en place des stratégies qui, en demandant trois fois moins de temps, assureront des
apprentissages qui pourront étre évalués « sérieusement ». La contrainte du type des évaluations, que
nous avons mise en exergue des le début, est soumise a une contrainte de valeur acceptable dans le
contexte considéré.

La difficulté du maintien de I’efficacité de 1’action didactique dans ces conditions, la question des
évaluations qui y est associée, la recherche de solutions adaptées et les questions qui s’y rattachent
constituent la trame de notre travail, aprés avoir été 1’objet de notre réflexion et le but de notre

pratique.

3.5  Choix d’une nouvelle approche et besoin d’une expérimentation préalable

L’expérience accumulée se heurte au temps court des cursus. Il faut donc trouver une nouvelle
approche nourrie des précédentes mais s’adaptant aux nouvelles contraintes.

Dans une telle situation, le praticien est sollicité autant par sa préoccupation de répondre aux besoins
du réel que par les représentations qu’il s’en fait. L.’enseignement dans un contexte universitaire est
différent de celui du contexte du secondaire, a cause de la qualité « adulte » des apprenants et de la
réalité institutionnelle. A I’opposé, et du point de vue des apprenants, il est probable que les attentes
des néo bacheliers n’aient pas été trés différentes de ce que I’on pourrait appeler les pratiques d’un
enseignement secondaire prolongé, cette caractéristique étant indissociable d’une culture
d’apprentissage largement partagée en la maticre.

Si nous voulions proposer aux apprenants une autre approche, une rupture explicite avec leurs
habitudes d’apprentissage en LE, il fallait étre stir de ce que nous apportions.

Une nouvelle étape de I’expérience et de la réflexion se met a ce moment-la en place. Elle aura besoin
d’un terrain d’expérimentation avant de devenir une méthode de référence. Les étudiants de FI étant
tenus a des évaluations sommatives ne pouvaient servir de terrain direct d’expérimentation. Il nous
fallait éprouver ’efficience des choix d’enseignement en ayant la possibilité d’évaluer les modalités
d’apprentissage dans des temps de cursus limités, sans mettre en danger les apprenants. Le niveau des
évaluations ayant été choisi, tout le probléme était de pouvoir mener des apprenants primo

commengants a traiter des exercices issus d’annales de ce niveau sans qu’ils soient exposés a 1’échec.

Un cursus annuel de FC est de 60 heures; un cursus de FI, pour les formations générales, est de
24 heures.
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Christian Puren écrit quelque chose qui peut résumer ce qu’a été notre situation® : « Toute méthode
est a la fois un projet, un outil et une pratique. » Il ajoute un peu plus loin : « La méthode [...] est a la
fois une théorie de la pratique et une pratique de la théorie. Si cela est vrai le professeur de LVE doit
étre idéalement un « méthodologue », c'est-a-dire un professionnel capable de prendre ses distances
tout autant vis-a-vis de ses pratiques a partir des savoirs théoriques, que vis-a-vis des théories (et des
théoriciens...) & partir des connaissances pratiques. »** Loin d’étre le praticien « idéal », cette
description concerne cependant nos préoccupations et notre action. Nous essaierons d’en rendre

compte dans ce travail.

On peut toujours poser la question de I'utilité de cette entreprise dans un contexte institutionnel
valorisant peu la démarche. L’évidence rappelle qu’il est difficile de concevoir et d’exercer le métier
d’enseignant sans la préoccupation profondément affective et intellectuelle du « sens » de 1’action
entreprise. C’est un lieu commun que de dire que le « sens » est fondateur de I’histoire (individuelle et
collective) qui caractérise notre humanité dans ce que nous croyons qu’elle a d’unique. Ce « sens » est
I’affect puissant du besoin de la transmission/acquisition des savoirs existants, accumulés, portés et
recréés dans 1’infinie tension du travail qui traverse les générations. Il est tout aussi évident, a 1’instar
de bien de professionnels des métiers de I’enseignement des savoirs, et contrairement a d’autres
activités professionnelles non moins utiles mais d’applications différentes, que le métier de
I’enseignant s’inscrit institutionnellement dans cette perspective qui est une perspective sans doute
éthique, mais avant tout anthropologique. C’est a partir de ce paradigme que nous construirons notre
réflexion/pratique. Cela nous semble nécessaire en langue (qui est un savoir biologique et culturel qui
nous concerne) et cela présente aussi 1’avantage de libérer des considérations culturelles et
économiques qui hiérarchisent les disciplines en fonction des contextes historiques. Travailler en
didactique c’est se libérer de ces contraintes pour mieux gérer les contraintes de 1’enseignement dans
son rapport a I’apprentissage, ou comme le dit E. Morin, pour mieux dialoguer avec le réel. Ce n’est

que lorsque cette dimension humaine est claire que les valeurs culturelles peuvent étre traitées.

3.6  Quelles sont les nouvelles questions ?

Les premieres questions qui émergent de la confrontation des problématiques anciennes sur la
didactique de 1’espagnol (dans la préoccupation de mise en place d’une démarche méthodologique) et

de ce nouveau terrain d’action peuvent étre résumées de la maniére suivante.

a. En partant de la connaissance de :

- lapratique de I’enseignement secondaire,

s Ch. PUREN, 1988, Histoire des méthodologies de [’enseignement des langues, Coll. dirigée par R.

GALISSON, Nathan, CLE International. p.13.
4 Ibidem, p. 14.
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la pratique de 1’enseignement universitaire aux spécialistes,

la pratique de I’enseignement en F.C. aux adultes,

et la pratique de 1’enseignement aux étudiants non-spécialistes

peut-on répondre de fagon adaptée aux nouveaux contextes considérés
o sil’on introduit une volonté méthodologique associée a
o D’harmonisation des enseignements/apprentissages au sein du méme établissement
o tout en tenant compte de la spécificité des filieres

o et des durées courtes des cursus ?

b. Comment cette connaissance y répond-t-elle et quel usage faire du métier acquis au fil des

différentes pratiques associées a la réflexion, si I’on veut introduire une organisation reconnaissable

des objets linguistiques qui feront émerger les capacités communicatives?

Les nouvelles conditions d’enseignement (volumes horaires allant de 16h, 24 et 30h pour la
majorité des filicres, les 48 ou 60 dans les filiéres de Commerce International étant une exception)
n’exigent-elles pas de nouvelles recherches et expérimentations puisque les étudiants suivront des
modules de langues au moins pendant les trois années qui constituent la Licence, ce qui exige pour

le moins une cohérence disciplinaire constituant le premier cycle de leurs études ?

La circonstance considérée présente les besoins d’une « harmonisation », (ce qui exige la concertation

entre les différents intervenants si 1’on considére le travail par rapport a la valeur des évaluations

proposées pour les dipldmes) qui n’est plus celle du secondaire, qui n’a rien a voir avec les études de

spécialité

et qui demande peut-étre quelque chose en plus® que ce que propose

I’enseignement/apprentissage en FC. Le nouveau paramétre a prendre en compte est le caractere

sommatif des évaluations, caractéristique du cadre institutionnel. Cet aspect en FI est central, surtout

aujourd’hui dans le cadre du LMD. A I’opposé, la FC est totalement souple pour ce qui concerne les

langues quand les étudiants ne sont pas inscrits dans une logique d’examen (ce qui est le cas du

D.A.E.U. par exemple).

Ou trouver un terrain d’expérimentation du « compactage » didactique sans mettre en danger les

étudiants de FI? Nous avons pensé¢ qu’une section de FC dans le méme établissement, serait une

superbe possibilité d’expérimentation® de la réflexion, du projet et de I’impact de leur pratique.

45

46

© 2012 Tous droits réservés.

Il ne nous semble pas que ce soit du point de vue didactique que cette différence se fait jour ; cela a
davantage a voir avec la culture de classe, les étudiants de FI n’étant pas passés par le monde social
extérieur a I’ « école » et ayant acquis des habitudes de pensée et de travail dans les classes de langues
antérieures a leur venue a 1’université. Les nouvelles dispositions prises dans 1’enseignement secondaire
changeront sans doute cela : nous pensons en particulier au contact avec les entreprises et aux projets
développés en seconde et premiére.

Le travail avec les auditeurs de FC a toujours été explicite en ce sens et toute nouvelle expérience
d’enseignement a été¢ soumise aux critiques des apprenants qui en ont apprécié les qualités positives ou
négatives par rapport a leur propre travail d’apprenants.
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4. LA FC COMME TERRAIN D’EXPERIMENTATION DE
COMPACTAGE DIDACTIQUE

Treés impliquée dans 1’expérience proposée par I’action en F.I. mais génée par les contraintes des
volumes horaires et les difficultés lies a I’hétérogénéité des groupes, nous avons ressenti la nécessité
d’une démarche plus harmonieuse et plus cohérente dans laquelle nous pourrions avoir plus de liberté
de recherche et d’application, sans écarter la possibilité d’une production en ingénierie qui serait utile
dans divers contextes.

La structure du CUEEP disposait d’une section FC en Anglais : nous avons demandé aux décideurs la
possibilité de créer une section de FC en Espagnol. Cela rendait possible dans un méme lieu deux

pratiques administrativement différentes, mais proches du point de vue didactique.

4.1 La FC comme terrain d’expérimentation

L’autorisation nous a été donnée en 1993 de créer une section de FC Espagnol tournée vers le public
extérieur. L organisation proposée était semblable en son principe a celle de 1’Anglais déja existante,
mais trés différente dans ses criteres, ses contenus et son organisation curriculaire.

L’enseignement de 1’espagnol s’est progressivement diversifié. Partant d’un groupe de niveau
« débutant » il s’est enrichi rapidement au fil des années de quatre niveaux supplémentaires dont les
caractéristiques seront exposées plus loin. (Cette expérience a pris fin en septembre 2005). Nous avons
crée a nouveau une situation de pratiques croisées semblable a celle des années précédant notre action a

I’USTL.

4.2  Intérét de la création d’un projet FC

L’intérét de cette création est d’ordres divers :

a. la FC est tournée vers un public ouvert, extérieur, alors que la F.I. s’adresse a un public
« captif » : le plaisir du travail avec des étudiants ayant choisi leur formation et « motivés » est une
raison importante ;

b. la satisfaction donnée par le climat positif de I’enseignement/apprentissage ouvre des perspectives
nouvelles pour la réflexion et la pratique ;

c. le fait de «créer » I’enseignement ex nihilo ouvre un chantier superbe de mise en place d’un
nouveau projet didactique tout en disposant de la maitrise du temps ;

d. le temps pouvant étre employé en cohérence avec I’action menée, les évaluations peuvent &tre
envisagées avec plus de liberté que dans le cadre universitaire interne ;

e. D’expérimentation, si elle ne porte pas ses fruits, n’a pas un caractére dangereux pour les apprenants

parce que 1’on dispose de plus de temps pour corriger les erreurs et parce que les auditeurs ne sont
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pas tenus a des résultats chiffrés qui compteront dans la réussite de leur année d’études.

Le plaisir de I’échange avec des apprenants disposant d’expériences trés diverses’, les rapports
différents de ceux du cadre de la FI, ’enrichissement apporté par un travail toujours renouvelé et
exigeant, la liberté¢ des choix didactiques soumis a critique constructive et la possibilité de mener a
bien des expériences vérifiant le bien-fondé d’un positionnement théorique, résument notre activité. La
réactivité des apprenants aux propositions de travail qui leur sont faites, leurs sensations et leurs
sentiments, plus librement exprimés, sont une aide précieuse a la confirmation ou a I’infirmation des

choix didactiques.

4.3  Transfert a la F.I. du nouveau projet créé et testé en F.C.

4.3.1 Avantages du transfert

Nous dirons que les réponses aux besoins didactiques ressentis comme nécessaires pour satisfaire a un
bon enseignement /apprentissage en FI ont trouvé le lieu de leur mise en place et de leur
expérimentation dans le « laboratoire » que la FC a fourni grace a son organisation particuliere. Les
caractéristiques proposées par la FC, parce que tout devait y étre crée, peuvent se résumer de la

manieére suivante :

a. Possibilité d’alléger les contraintes institutionnelles présentées par la F.I. (dans le respect de la
demande des auditeurs de F.C.):
- en ce qui concerne le volume horaire des enseignements,
- en ce qui concerne 1’hétérogénéité des besoins d’enseignement des classes de non-spécialistes
issues des différentes UFR ;
-en ce qui concerne les contenus (thématiques sémantiques de « spécialité » pratiquées pour
certaines formations avec ce que cela suppose dans des groupes de besoins hétérogeénes, voire

dans des groupes constitués d’étudiants venant de filieres différentes).

b. Possibilité de création des contenus curriculaires :

- en fonction de 1’observation du terrain: besoins manifestés ou détectés, temps pour les
corrections de stratégies, organisation et harmonisation de toutes les réponses nécessaires a
I’enseignement/apprentissage ;

- en fonction d’un systéme fiable d’évaluations par rapport au monde extérieur, aux auditeurs et

aux institutions européennes ;

Les adultes jeunes et moins jeunes peuvent venir du monde professionnel ; d’autres peuvent étre des
étudiants de 1’Enseignement Supérieur qui veulent apprendre la langue pour des raisons personnelles
alors que cette dernicre n’est pas enseignée dans leur filiére scientifique. Ce qui est intéressant c’est que
la culture de classe n’est pas univoque car la différence entre les auditeurs permet de diversifier les
approches explicatives et les pratiques.
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- en fonction de la possibilité d’évaluation de 1’enseignement et des apprentissages faisant

I’économie du caractere exclusivement sommatif de celle-ci.

Accompagnant cette liberté de création curriculaire, la programmation des séquences didactiques s’est
mise en place progressivement par rapport a 1’observation et la réflexion sur la réalité anthropologique

des besoins de tout locuteur®.

c. Possibilité d’évaluations européennes pour conclure :

- permettant de mesurer plus objectivement I’action menée dans son ensemble

- permettant d’affiner les représentations que 1’enseignant et les apprenants partagent dans ce
domaine (la confrontation aux représentations résultant de la valeur des exercices proposés par
les collegues des Institutions établissant les examens européens de langues, donne un profil
identifiable des niveaux a atteindre dans la discipline)

- permettant d’évaluer les durées nécessaires d’enseignement/apprentissage en fonction des
résultats obtenus aux exercices européens® et par rapport aux durées d’enseignement proposées

par les niveaux européens

Ce ne sont la que quelques arguments trés largement significatifs de I'intérét présenté par le
croisement des pratiques donnant lieu, dans un cadre sans réelles contraintes administratives, a la
créativité, I’échange, la pratique et la correction des options didactiques choisies. Le CECR souligne le
besoin de liberté du praticien par rapport aux contraintes méthodologiques en rappelant que ce qui est
essentiel c’est la réalité des acquis dans un proces respectueux des valeurs éthiques et sociales portées
par le cadre institutionnel.

Ce que cette expérimentation a clairement permis de définir, ¢’est le nombre d’heures nécessaires a un
enseignement/apprentissage organisé dans la référence a LETRAS, permettant de proposer des
évaluations de niveau B2 de ELE a des apprenants bénéficiant de peu d’heures de face a face, sans les

exposer a 1’échec.

4.3.2 La pratique : un choix qualitatif

Les limites horaires et le caractére contraignant du role des évaluations sont & I’origine de nombre de
frustrations de part et d’autre.
Ainsi, ’enseignant qui dispose d’un volume total de 24 heures pour assurer une formation linguistique

a un groupe réunissant des ¢tudiants primo commengants, des étudiants moyens et des étudiants

48 Le CECR propose, en ce sens, depuis 2001, une grille des compétences pour I’auto évaluation ou pour 1’évaluation de

ces compétences.

La liberté d’emploi du temps en FC a permis de proposer les exercices des examens européens a la fin de
cycles de 15, 20, 30, 45, 60 heures d’enseignement /apprentissage. L’expérience de 1’'usage des examens
européens en interne a été acquise ainsi.

49
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confirmés, sans oublier tous les possibles états de connaissances intermédiaires que seule la
« matiere » langue propose, se trouve immanquablement devant une problématique tragi-comique qui
le situe de fait entre le marteau et I’enclume.
Que va-t-il choisir ?
- Le sacrifice d’un certain nombre d’étudiants (que son choix se porte sur les plus compétents ou
les moins compétents ne changeant rien au probléme) ?
- Un « programme » allégé pour ne pas mettre les moins compétents en échec ?
- Une évaluation en fonction de la représentation qu’il a du niveau théoriquement exigible en
rapport avec la filiere et ’année concernée ? Par rapport a quels critéres ?

- - Va-t-il se tourner vers une solution administrative en soumettant les notes a

péréquation en fonction des nombreux parameétres en présence ?

Toutes ces solutions sont sans doute appliquées, y compris, ce qui est la solution la moins rentable en
termes humains, la résignation a accepter la discipline comme une discipline excentrée, donc
impossible a traiter avec séricux. Elle n’est pas acceptable de notre point de vue car

- les circonstances décrites représentent pour nous une atteinte grave a la nécessité du « sens »

que nous avons présentée dans la conception philosophique et éthique de notre rdle
professionnel, « sens » qui ne peut étre dissocié¢ du ressenti personnel,

- et qu’elle peut étre ainsi un facteur de dévalorisation de la discipline et des acteurs en présence
L’expérimentation menée en FC a répondu a ces questions en assurant le praticien de la qualité de sa
démarche et de la possibilité de choix d’une évaluation acceptée par la collectivité institutionnelle. La
pratique de FC, ayant eu pour premiére préoccupation celle de compacter I’action didactique, a permis

I’application de la méme dynamique en FI sans porter préjudice aux étudiants.

S. LE CADRE DE LA RECHERCHE

5.1 Synthese de notre positionnement : les questions qui s’imposent

Résumons notre propos pour la FI et poussons-en les conséquences jusqu’au bout :

- persuadée de la nécessité d’un nouveau type d’enseignement de I’espagnol pour des étudiants,
adultes, non spécialistes,

- disposant de I’expérience en FC pour Adultes,

- ayant pu développer une nouvelle action dans un nouveau cadre FC laissant une totale liberté du
choix des moyens,

- convaincue de I’efficacité de cette option et

- ayant évalué les risques d’échec dus a la contrainte dun «formatage» de
I’enseignement/apprentissage

un faisceau de questions s’est imposé de lui méme ayant pour but la qualité des proces et des résultats.
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A partir :
- de la durée des cursus
- des différentes pratiques issues des recherches menées dans les langues présentes dans
I’institution
- de I’absence de tout modéle adapté au terrain considéré
- de I’existence du CECR,
pouvait-on problématiser 1’action didactique a mener, et, par conséquent, le travail de recherche sur

cette action ?

5.2 Choix des évaluations comme point de départ de la problématisation/stratégie

Nous avons posé que la qualité des évaluations était le point de départ du probléme posé. C’est en
fonction du but a atteindre et en fonction du temps réellement disponible que la réflexion a été
engagée pour mener a bien 1’élaboration des moyens didactiques adaptés: la didactique est ainsi au
centre d’une triangulation entre : besoin d’évaluations valables/ besoins des apprenants et durée des

cursus/nature du savoir langue.

Le CLES™ n’étant pas encore proposé, nous n’avons eu aucune hésitation a choisir les Examens
Internationaux d’Espagnol proposés dans le Cadre Commun Européen des Langues par 1’Institut
Cervantes. Nous savons que les examens qu’il propose s’organisent en trois niveaux qui sanctionnent
un niveau de base, un niveau intermédiaire et un niveau supérieur.

C’est a partir des exercices proposés par le deuxieme niveau, niveau appelé « Infermedio », (niveau
B2 a la suite du BI, entre les niveaux de base A1/A2 et les niveaux de maitrise C1/C2 de la
langue/culture), que nous avons repensé notre curriculum et que nous nous sommes proposée de
répondre a la question suivante : quelle stratégie d’enseignement mettre en place afin de permettre aux
apprenants de répondre correctement aux évaluations proposées par les instances autorisées et
servant a sanctionner leur apprentissage a I’USTL ?

- Comment faire pour que cet apprentissage puisse se connecter a la réalité extérieure du
« marché » de 1’enseignement/apprentissage de I’espagnol dans 1’espace européen (et dans le
monde) ?

- Comment I’enseignement donné en FI, (cadre institutionnel particulier dans lequel la discipline
joue un roéle discret par rapport aux autres disciplines et dont I’évaluation ne présente pas les
mémes caractéristiques d’exigence de niveau que les disciplines scientifiques) peut-il
s’harmoniser avec ces pratiques du monde extérieur?

- Comment amener nos étudiants a un résultat satisfaisant (et comparable a ceux exigés par
I’Union Européenne) a 1’occasion des évaluations sommatives, adaptées a leur formation et

garanties par les instances tutélaires ?

30 CLES : Certificat en Langues de I’Enseignement Supérieur.
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- Comment s’assurer de la qualité des enseignements et se rassurer sur la qualité des
apprentissages ?

Nous disposons d’une longue expérience des examens écrits et oraux de ELE, de leurs exigences, de
leurs évaluations. Nous avons donc tout naturellement utilisé les maquettes des examens proposés par
I’Université de Salamanque pour élaborer nos propres maquettes d’examens. Ils ont sanctionné les
apprentissages des quatre niveaux créés en FC, allant des primo commengants aux étudiants pouvant
se présenter au niveau « Superior » des examens internationaux.
Ce type d’examens a évalué et continue d’évaluer aujourd’hui les étudiants de FI, soit au niveau
Intermedio soit au niveau Superior’' en fonction des filieres et des années d’études. (Le niveau

«acces » du CECR n’a pas été employé dans notre cadre, méme pour les primo commengants).

5.3  Un cursus de 24 heures pour une évaluation de niveau B2

Si nous voulions employer un certain niveau d’évaluation, garant de la formation recue et acquise, tel
qu’il a été décrit ci-dessus, il fallait trouver le moyen de donner les moyens aux étudiants d’y
répondre.

Ainsi nous avons essayé d’amener des étudiants disposant de 24 heures de cursus a étre évalués par
les exercices des examens de niveau Infermedio, le but étant de les intégrer lors de leur deuxieme
année universitaire, sans trop de difficultés, aux groupes d’étudiants formés depuis la 4™ du collége

ou la seconde du lycée qui suivent une formation en relais avec celle du secondaire.

- Comment répondre a ce projet de formation en 24 heures ?

- Comment obtenir des résultats non pénalisants a des évaluations de niveau B2 du Cadre
Européen avec des étudiants primo commengants ?

- Comment les amener a la fin de ce cursus a présenter un oral de 10 minutes sur un sujet
librement choisi, de niveau universitaire (aucune modalité semblable a celles du baccalauréat

n’étant acceptée) et sans support écrit?

Quelle démarche didactique de [’espagnol proposer dans un cursus de 24 heures afin de répondre aux

exigences de qualité sanctionnées par des évaluations européennes ?

Le niveau Intermedio est utilisé pour tous les groupes, en accord avec la grille européenne d’évaluations ; le
Supérior intervient sur la décision de I’enseignant en fonction du niveau des étudiants avec lesquels il travaille.
Certains exercices peuvent cependant étre choisis dans ce niveau pour le travail de la classe.
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6. ARGUMENTS EN FAVEUR D’UNE DIDACTIQUE POUR
ADULTES EN FI

Nous avons décrit les deux versants de I’Espagnol a I’'USTL a travers le CUEEP. Depuis 2005, il n’y a
plus d’Espagnol qu’en FI. La « Maison des Langues » est la nouvelle structure administrative et

s’inscrit elle-méme a 1’intérieur du Service Commun du Premier Cycle.

6.1 Spécificité de la FI en LE : langue de spécialité ou ... autonomie ?

Nous avons montré comment un projet construit dans un cadre de FC a été transféré au cadre de la FI
de non spécialistes.

Une remarque peut étre faite, avant de présenter une figure synthétisant notre démarche.

Elle concerne le probléme de la séparation des enseignements en langues entre FI et FC basée sur
’argument suivant : ¢’est celui de ’enseignement de la « langue de spécialité **». Or, est-il besoin de
rappeler que quelqu’un qui a les compétences suffisantes en langue n’a pas besoin d’une situation de
face a face pour travailler le champ lexical de sa spécialité, dont on peut supposer qu’il maitrise la
sémantique avec plus d’aisance que 1’enseignant de langue non formé a la discipline concernée ?

Il nous semble que les efforts doivent, avant tout, étre concentrés sur le travail de construction de
I’autonomie de I’apprenant. L’autonomie en LE, faut-il le souligner, permet de développer les efforts
d’apprentissage qui seraient utiles a I’acquisition des compétences spécifiques associées a I’exercice
professionnel ou aux intéréts personnels. Sans oublier de rappeler que les contextes sont aussi des
lieux d’apprentissage : les échanges entre pays de 1’Union et les stages jouent un role déterminant au

niveau de la langue de spécialité.

6.2  Figure de synthése

La figure de synthése qui suit est inspirée du schéma proposé par G. Mialaret > lorsqu’il expose le
probléme général des didactiques. Nous I’avons adapté ici a notre conception de ce qu’il convient de
faire quelle que soit la formation administrative considérée. L’idée est non pas, pour I’instant, de
traiter de didactique dans les aspects soulignés par I’auteur, mais de disposer d’un support pour
organiser visuellement les actions qui ont été menées dans les contextes considérés et qui aujourd’hui

concernent la FI seulement.

2 Nombre d’institutions aujourd’hui optent pour les cours de spécialité en LE, faits par des enseignants

natifs formés a la discipline qu’ils enseignent dans leur langue. Dans 1’Union, 1’échange d’enseignants de
diverses disciplines pourrait se généraliser, laissant aux enseignants des langues la (lourde) charge d’aider
a construire 1’autonomie de 1’étudiant dans la discipline LE. Cela n’exclut pas que des enseignants de
langue non natifs puissent se spécialiser dans un domaine autre que la LE. Mais en termes économiques et
politiques, une vision plus ouverte dans le sens européen, nous apparait, a court terme, comme plus
payante.

33 G. MIALARET, Les sciences de l’éducation, 2005, p.71.
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Contenus de la démarche a inscrire dans le contexte présenté par la figure p. 27

Nous voyons que 1’évaluation du travail produit a la suite des situations didactiques est au cceur de
I’organisation. Cette évaluation de 1’enseignement/apprentissage est I’effet miroir des évaluations des
travaux produits par les apprenants. Il s’agit bien de faire un enseignement de E.L.E. qui puisse étre
évalué par des examens standards européens basé sur un projet didactique commun a deux formations
traditionnellement séparées en langues: la FC et la FI. Cette distinction n’est pas opérante en ce qui
concerne ce travail.

Ce qui doit étre souligné c’est que la préoccupation centrale de la démarche est d’organiser
I’enseignement/apprentissage du « savoir langue » en fonction des limitations horaires des cursus
proposés en FI et d’en mesurer la pertinence et la portée par [’étude des évaluations des

apprentissages en s ‘appuyant sur les évaluations proposées par la collectivité des experts.

7. CHAMP D’OBSERVATION : UNE PRATIQUE REFLEXIVE
CONCRETISEE PAR LA RECHERCHE

En guise de préambule : liens entre la théorie et la pratique dans les contextes historiques personnels a

I’origine de ce travail

La recherche que nous entreprenons est ancrée dans un continuum expérientiel personnel. C’est dans
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un long passé professionnel et dans I’évolution de la réflexion et des pratiques qu’elle prend racine. Le
travail que nous faisons ici caractérise et cristallise la démarche tout en la transformant et en
I’enrichissant. M.F. Narcy-Combes™* nous explique comment sa pratique, enracinée dans son parcours,
ne peut que s’enrichir d’une attitude réflexive et d’une démarche de recherche. Elle rappelle que
« sans références théoriques, il est bien difficile de faire face a I'imprévu des situations rencontrées
dans les établissements scolaires. » Elle évoque les nombreuses années de tdtonnement qui ont
favorisé sa formation et I’on aidée & « voir un peu plus clair en ce qui concerne les implications de
I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere. » De manicere comparable a ce que dit M.
Castelotti’ elle insiste en écrivant : « [...] au terme d’un questionnement constant, c’est I’entrée dans
une démarche de recherche structurée qui a enfin apporté la lumiére, et a permis bien des fois de
débloquer des situations difficiles, ce qui conduit & proposer une démarche semblable en formation des
maitres. C’est en effet la possibilité de trouver des réponses aux problémes de terrain qui est offerte au

praticien qui dispose d’un cadre théorique. »*°

7.1  Premier aspect de ’enracinement d’une démarche dans son histoire

Les premiéres années de pratique d’un enseignant du secondaire au contact des apprenants, éléves de
colleges et de lycées, constituent la base des questions que ce dernier se pose et se posera toujours sur
le sens de son métier.

Le travail entrepris ici a commencé des ces premieres années et s’est concrétisé dans certains choix
didactiques a partir de 1986 car c’est a cette époque que notre activité d’enseignante du secondaire
s’est enrichie, parallelement, d’actions d’enseignement en Formation Continue pour Adultes en
langue espagnole.

L’observation des circonstances professionnelles, la réflexion, les lectures, les échanges avec les
collegues ainsi que les expériences de terrain, ont nourri deés cette époque une interdépendance
constante entre les actions menées dans chacun des deux cadres institutionnels. Cet ensemble de
choses a favorisé, parfois par tatonnements, la pratique d’essais, d’expérimentations de choix
didactiques, de comportements pédagogiques partageant des caractéristiques communes.

En réduisant énormément notre approche pour les besoins de notre présentation, nous pourrions dire
qu’il s’agissait d’une seule et méme matiére, la langue (accompagnée de sa dimension culturelle), a
travailler avec des apprenants différents dans deux contextes institutionnels différents. Mais il est
important de souligner que la matiére doit étre considérée dans son unité car les besoins langagiers
recouvrent en langue, d’un point de vue communicatif et en fonction des circonstances sociales
considérées, des réalités équivalentes dans le choix des éléments du code.

Nous avons pu observer au cours de ces années de présence dans I’enseignement secondaire 1’intérét

> NARCY-COMBES, M-F., Précis de didactique, Devenir professeur de langue, Paris : Ellipses, 2005,
p.143.

> CASTELOTTI Véronique, DE CARLO Maddalena, La formation des enseignants de langues, CLE
International, Paris : Coll. Didactique des langues étrangéres, 1995.

6 Ibidem, p.143.
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que suscitaient aupres des éléves (college et lycée) les pratiques et les expériences proposées a leurs
ainés de FC. Ces derniéres leur étaient présentées comme telles. L’évaluation des apprentissages
confirmait cet intérét. Ce croisement des pratiques qui concernait essentiellement les techniques de
traitement de la langue, pourrait ouvrir des perspectives d’observation systématisée dans une autre

. 57
action de recherche’’.

7.2 Différenciation entre didactique et pédagogie ou unité du savoir et diversité des

contextes

Ce préambule, illustrant de maniére quelque peu anecdotique une certaine pratique et la progression
réflexive qui y est associée, est nécessaire pour éclairer un positionnement qui a toujours visé le point
de vue de la didactique de 1’Espagnol dans toutes les circonstances professionnelles rencontrées. Nous
devons préciser ici la différence que nous établissons entre didactique et pédagogie.

La « frontiére » entre didactique et pédagogie en langue est particuliére. Du point de vue didactique
nous avons eu recours au concept d’ « unité » du savoir a enseigner, quel que soit le degré de capacité

conceptuelle des apprenants.

a. Unité didactique de la réalisation phonétique et unité morphosyntaxique

Quel que soit le groupe d’apprenants avec lequel on travaille, la matiere traitée est toujours, en partie,
la méme™. Cela doit s’entendre dans le sens ou quels que soient les types de communication
construits, échanges du quotidien ou discours philosophiques ou scientifiques, ce sont les mémes
outils physiologiques et linguistiques auxquels I’on a recours. La langue est une et polymorphe. Seul le
niveau conceptuel/culturel, donc la dimension sémantique individuelle, introduit une différence de
représentation de la nature qualitative de la langue utilisée. Les outils ne changent pas. Seule la
« thématicité » (nous empruntons le concept a Furokaya) des discours varie en utilisant les
invariants physiologiques et linguistiques.

Cette dimension constitue a nos yeux un premier caractére paradoxal du savoir langue, qui, comme
souvent dans le vivant, est constitué de constantes qui autorisent son existence tout en se matérialisant
dans une apparente infinité¢ de possibilités basées sur la plasticité combinatoire des matériaux utilisés.
Les contraintes qui s’exercent sur le locuteur sont celles de la « physicalité » de la langue et de
I’abstraction du code, ou, en d’autres termes plus proches de Spinoza et Damasio, celles du corps et de

I’esprit.

57
58

On pourrait imaginer d’adapter LETRAS a I’enseignement primaire et secondaire.

Cela est particulierement valable pour les commengants ; par la suite la richesse lexicale et sémantique
fait la différence, sans pour autant changer la réalisation phonétique et prosodique et le code
morphosyntaxique.
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b. Pluralité des contextes pédagogiques et besoin d’un « dénominateur commun » didactique

Aussi, la pédagogie (ou I’andragogie) a occupé une dimension a part dans la réflexion sur les moyens
de traitement de la discipline. Cette dernicre, en dehors des dimensions d’attention sociale et cognitive
qu’elle implique, est associée aux représentations que 1’on a du niveau expérientiel et conceptuel des
apprenants. Les différences de niveau conceptuel incluent des degrés d’abstraction différents et en cela
exigent les précautions d’usage. Mais le probléme didactique en LE reste entier une fois la dimension
pédagogique prise en compte.

La conscience de 1’unité d’apprentissage des réalisations phonétique et prosodique™, associée a 1’unité
du code de base, a été a ’origine du besoin de construction d’un tronc commun didactique adaptable
aux différents contextes pédagogiques. La conceptualisation didactique de la LE est devenue le
canevas dans lequel la dimension pédagogique a apporté les variables nécessaires a I’adéquation aux
contextes vécus.

Michel Dabéne® résume dans ses grandes lignes le positionnement en rappelant que : « L. Legrand
(1966) s’interroge, par exemple, sur la nécessité de passer d’une attitude empirique ou inconsciente,
« passionnelle ou conformiste » a une technique consciente et raisonnée, nourrie des apports de la
linguistique, de la psychologie et de la « pédagogie expérimentale », ce qui préfigure les premicres
modalisations de la didactique des langues. »

Ceci est un premier repere dans 1’évolution de I’attitude au travail d’enseignement, prenant en compte
le processus d’apprentissage et le lien entre les deux.

Le questionnement sur le « tronc » ou « dénominateur commun » servant a la fois de base organisée et
de guide souple a la situation didactique, a marqué notre pratique qui s’est enracinée dans le terrain
des classes tout en se guidant d’'une abstraction cohérente de référence. Nous pourrions parler, en
forcant le trait, de la mise en place volontaire de la « gestion » d’une nécessaire schizophrénie
professionnelle. Cette « attitude » professionnelle, en s’adaptant a ses divers contextes, a affiné la
représentation de son action et s’est affranchie de la « tradition » d’enseignement pour aller vers une
dimension plus proche de la situation vécue et de sa conceptualisation. En cela nous abordons une
nouvelle dimension paradoxale du savoir langue qui contraint I’enseignant a négocier a tout instant
avec ses « savoirs savants » personnels indispensables a la mise en place de propositions favorisant

I’apprentissage d’un « savoir commun » ou « quotidien » qui dit la méme chose que la LM.

7.3 La conceptualisation didactique de LE dans son lien au réel: le rapport

corps/langage/langue

Un deuxieme point de repere qui précise notre démarche est la modalité selon laquelle se déroule
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Si cette phase n’est pas acquise, tout apprentissage de LE devient difficile, voire impossible.

DABENE Michel, 2005, « Quelques repéres, perspectives et propositions pour une didactique du frangais
dans tous ses états, in Didactique du frangais, Fondements d’une discipline, sous la direction de CHISS,
DAVID, REUTER, p.19.
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cette évolution : nous sommes alors dans ce qu’Edgar Morin propose quand il écrit : « Il s’agit de
s’exercer 4 une pensée capable de traiter avec le réel, de dialoguer avec lui, de négocier avec lui ».*'
N’est ce pas, en grande partie, le role de 'utilisation d’une langue ?

La pensée consciente est associée a la connaissance et cette derniére ne peut étre séparée de la pensée.
Elles ne peuvent étre dissociées de 1’action inscrite dans une séquence donnée et maitrisée de la vie.
L’action s’inscrit dans ’espace/temps de facon cohérente si elle est le résultat d’une pensée en
dialogue avec lui et si elle est intégrée dans le contexte social qui s’y inscrit.

Nous avons intégré dans notre approche théorique la notion du « corps » comme outil de réalisation
de la LE. Nous ¢largissons ici son role dans le sens ou il est la cause et la finalité de notre « étre » au
monde, réalité qui est dite par la langue.

Notre rapport au monde, médiatisé par le corps « percevant » et par le langage, donc par la langue et
la pensée, s’est imposé comme un principe indispensable a la construction de 1’attitude professionnelle
qui préside  la situation didactique® en LE.

A partir de 13, nous avons inversé notre réflexion, I’inversion s’avérant révélatrice de paramétres utiles
en didactique de LE.

Le corps, dans ses différentes dimensions, produit la langue qui est un outil® social : en quoi un savoir
social tel une langue, associée a notre capacité cognitive, se met-il au service de notre corps dans son
existence méme en établissant les liens aux contextes qui se présentent, en les constatant et en les
prévoyant ? Le rapport corps/connaissance/langue ou langue/connaissance/corps s’est imposé comme
référent dans la construction de la réflexion théorique de la didactique de la LE. Elle a permis de situer
cette derniére au carrefour de I’expérience de vie avec ses conséquences sur 1’élaboration des
connaissances et le lien de ces derniéres avec notre capacité de langage exprimé par la langue. La
didactique de la langue doit f