deagg sl ikl §

e N H e e o e e e e ke e

Vers un référentiel de compétences professionnelies

des enseignants du FLE en Egypte
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Vers un référentiel de compétences professionnelles des enseignants du FLE
en Egypte

Dr. Hussein Taha Atta!

Résumé

By

Face & uléne" absence d’un systéme de références concernant les compétences
professionnelles des enseignants du FLE en Egypte, la présente étude cherche a en
construire un référentiel tout en adoptant la méthodologie de la référentialisation.
Cette derniére a donné naissance 2 un référentiel de 9 compétences : maitriser la
discipline & enseigner, congevoir et construire les activités d’apprentissage, maitriser
la compétence langagiére, /gérer le contenu 3 enseigner, motiver les apprentissages
des apprenants, construire et gérer les interactions des apprenants, maitriser les
compétences sociales, se servir de nouvelles technologies, évaluer la compétence
communicative des apprenants. '

1 Maitre de conférences en didactique du FLE  I'université de Sohag.
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1-1 Introduction

Le monde de l'éducation est aujourd’hui touché par l'accélération des
modifications de toutes natures qui nous assaillent. On ne demande plus seulement
aux écoles de transmettre les savoirs des générations précédentes, ce qui n'était déja
pas une mince affaire, mais on exige en plus, qu'elles fassent acquérir des
connaissances, des habiletés et des attitudes qui permettront de s'adapter & un
environnement en perpétuelle modification, voire de contribuer i son évolution.
Clest, comme le disent Boisvert et al (1995,16), de preparer les éléves 4 quitter Ia
terre ferme pour la vie en haute mer. Tout ceci sans oublier que l'avénement de
I'approche communicative avait certainement eu des effets sur la formation des
enseignants de langue étrangére et/ou deuxiéme qui ne peuvent plus étre de simples
transmetteurs de connaissances.

Devant ces influences diverses, I'image que I'on se fait de l’enselgnant et de ses
fonctions s’'est modifiée. Il n’est plus celui qui n'a pour but que de former, selon
Iexpression de Mialaret ( 1986,346), des as en version latine. Les enseignants doivent

considérer les mouvelles attentes qui leur sont adressées et ainsi répondre non

seulement aux nouvelles exigences de leur profession mais aussi aux besoins sans
cesse croissants des éléves.

Ainsi, on constate aujourd’hui que le travail de I'enseignant fait, sur le plan
international, I'objet de plusieurs études et analyses au sein de la communauté
universitaire, comme en font par exemple les travaux de Madcour (2006), de

-Omaran (2005), de Grangeat (2004), de Perrenoud (1995, 1999, 2001) et de Maulini

(2001). Un nombre imposant d'études converge, comme le constatent Martinet et al

-(2001), vers les conclusions suivantes : 'école, plus particuli¢rement I'enseignant par

la maniére dont il gére sa classe et son enseignement, a une forte influence sur
I'apprentissage des éléves. :

Toutefois, depuis de nombreuses années, le doute plane sur 'éducation et la
qualité de la formation générale et professionnelle des enseignants. Cette formation
axée sur des concepts théoriques sans véritables appuis dans une réalité, fait en sorte
que le futur enseignant ne peut ret;ouver ultérieurement ces dits concepts lorsqu’il
se place dans sa pratique. Il s’ensuit, comme le décrit finement Bélaire (1998, 74), un
décalage entre une formation académique ressortant comme plutée inutile et une
pratique Intuitive qui répond aux imprévus et aux problémes du moment, donnant
alors une jmpresﬁbn d'un étgrnel recommencement. Mais ce décalage peut étre
également expliqué par les ésistances au changement. I se peut en effet qu’'une
partie des professeurs ne partagent pas les orientations des textes officiels, et donc les
ignorent ou les combattent sourdement.

Pour éviter ce décalage, la formation devrait, & notre sens, étre définie en fonction
des compétences attendues d’enseignant ou des capacités clairement précisées et
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non des savoirs ou des savoir-faire attestés de fagon ambigué. Ces compétences
devraient étre identifiées par des recherches portant sur I'excellence ou I'efficacité
de I'enseignement.

Les programmes de formation? ont ainsi commencé, surtout dans le cadre des
projets de I'assurance de la qualité de I'enseignement en Egypte, & fixer des objectifs
d’enseignement en termes de compétences et plus encore de compétences
complexes, de capacités de pensée et d'action alliant savoirs et,compétences.
Evidemment, il semble suffisant, comme le constate Perrenoud (1995b), de
" transmettre " de fagon discursive un contenu dont les contours sont bien identifiés,
alors que la construction des compétences passe nécessairement par un détour
explicite et souvent complexe par des dispositifs de' formation et des situations

- d’apprentissage. La nature de la transposition, de la planification, du contrat, de’

I'évaluation, de la négociation didactiques n'est pas la méme.

Globalement on peut penser que la détermination des compétences de
I’enseignant dit professionnel passe par un modele du professeur attendu, souhaité,
recherché, visé. Une telle définition des compétences peut provenir des
prescripteurs officiels de la formation des maitres ou de ses organisateurs, des
praticiens futurs ou en poste ou de leurs formateurs, des chercheurs scientifiques,
etc. L'identification des compétences professionnelles d’un métier ou d’'un autre
pourrait, A notre sens, faire évoluer les pratiques pédagogiques vers plus de justesse,
plus d’efficacité et plus de fiabilité.

1-2 Problématique de I'étude

Les compétences professionnelles désignent, en général, cet ensemble de savoirs
professionnels, de schémes d'action et d’attitudes, mobilisés dahs I'exercice du
‘métier. Selon cette définition trés large, les compétences sont tout & la fois d’ordre
cognitif, affectif, conatif et pratique (Paquay et al, 1998). :

A partir de cette définition, les responsables de la formation des maitres, partout
dans le monde, ont tout intérét 3 se demander sur les dispositifs de formation qui
. peuvent étre mis en place en formation initiale et continuée pour former des
enseignants dits professionnels, sur les activités de formation susceptibies de
favoriser le développement de savoirs professionnels utilisables, sur les pratiques de
formation qui aident I'étudiant & entrer conmjointement dans des démarches de
professionnalisation et de persomnalisation, sur les savoirs et les pratiques qui

favorisent l'intégration d’acquis de divers ordres: savoirs, savoir-faire techniques,

2 Katz et Raths (1986, p .387) définissent un programme de formation d’enseignants
comme une série de phénomeénes provoqués intentionnellement pour aider les
éléves-maitres 2 acquérir les connaissanccs, les habilités, les dispositions, les normes
de la profession d’enseignant.
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savoirs d’expérience et savoir-étre, sur les stages de formation qui sont favorables,
sur les conditions organisationnelles, matérielles et informationnelles qui favorisent
la professionnalisation, sur les types de savoirs qui peuvent aider les enseignants 3
agir et, sur les rapports qui peuvent étre entre le savoir théorique et la pratique.

Mais, fondamentalement, avant de se poser ce continuum de questions, il faut
définir finement les compétences professionnelles 4 établir. En Egypte, les dispositifs
d’enseignement et de formation souffrent, i notre sens, d’un manque de systéme de
références concernant les compétences professionnelles des enseignants du FLE. Ce
constat constitue la problématique ainsi que le point de départ de la présente étude.

.Or,. la présente étude a- un double objectif : 1-Construire un référentiel de
compétences professionnelles des enseigpants du FLE en Egypte. La détermination
de ces compétences se base sur la méthodologie de la référentialisation® (Figari,
1991,1994), qui est encore mal connue des chercheurs égyptiens. 2- Evaluer les
compétences linguistiques de futurs enseignants du FLE.

2- Cadre conceptuel

Nous essayerons, dans cette partie d’étude, de mettre accent sur trois
éléments qui sont, & notre sens, hyperment importants pour mener 3 bien notre
réflexion de recherche, i savoir; la définition des compétences professionnelles en
sciences de I'éducation, le modéle actuel de P'enseignant professionnel, la
professionnalisation de I'acte d’enseignement, les compétences professionnelles des »
enseignants du FLE en Egypte.

2-1 Définition des compétences professionnelles

En sciences de I'éducation, une compétence fait, comme le précise Jonnaert (2002),

- référence & un ensemble de ressources que le sujet peut mobiliser pour traiter une

situation avec succés. Une compétence est donc orientée par une finalité qui la
détermine et une situation qui la contextualise. Elle est fonction des ressources
auxquelles le sujet a accés en situation et des contraintes de cette méme situation.
Ces ressources ne sont pas limitées, parce qu’elles sont finalisées et contextualisées.
Or, Jonnaert (2002) insiste sur I'absence de la conception de performance chez la
plupart des auteurs pédagogiques et didactiques. Ces derniers fondent les deux
concepts en une seule approche : la notion de compétence en sciences de I'éducation.
Leur argument consiste 4 dire que la performance ne fournit que des caractéristiques
observables d'une compétence. De ce fait, une approche par compétence serait
connotée par une perspective strictement comportementaliste. Il est ainsi évident
que cetie vision va i l'encontre de la perspective d’Allal (2002) qui constate qu’une
distinction entre compétence et performance est importante.

3 Ce terme a principalement constitué les travaux de recherches de Gérard Figari,
professeur émeérite 4 'université Pierre Mendés France, Grenoble 2.
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Evidemment, l'enseignement est un acte professionnel. Cette assertion ne doit
plus faire I'objet de doute ni au sein de la profession elle-méme, ni chez les différents
partenaires du milieu scolaire, ni dans la société en général. Si on se rappelle que,
dans la vie de tous les jours, l'enseignement exige a la fois des savoirs dans les
disciplines et des compétences pédagogiques, des notions théoriques et-des habiletés
pratiques, la capacité d'intégrer différents savoirs pouvant servir a la résolution de
problémes complexes, il devient évident, comme e disent Boisvert et al (1995,18),
qu'il faut des fibéz;;mgs_-_ombes&es” et des 'femmes-orchestres"-dont les compétences
p&fj{y;ale‘u_tgs_‘sqnc‘ _bfeq Intégrées. Toutes ces compétences- constituent ce que l'on
appelle les compétences professionnelles des enseignants. o
7 Ces compétences__,pifgfe;sion.nelles désignent,. selon Altet-(1998,33), /'ensemble
. des savoirs, savoir-faire, savoir-étre mais aussi-les:faire et étre.nécessaires 4 I'exercice

de Ia . profession .. enseignante. .. Elles ~sont,: comme. . 'indique- -Charlier (1998),
l'articulation de trois.registres de variables : des savoirs, des schémes d’action et un
répertoire de conduites et de routines disponibles. Ces variables peuvent étre
détaillées de la maniére suivante. ‘

1. Lessavoirs: ”

Le concept de savoir, disent Martineau et Presseau (2004), est un concept plus:

au moins flou dont il est difficile de donner une. définition précise. Cette difficulté
... ouve son origine au cceur. méme de la. tradition +€pistémologique. ‘Ea’ premiére

. conception renvoie. 4 la logique formelle qui s'incarne dans Ja certitude subjective.

La deu}ﬁéme correspond 2 la rationalité scientifique. La troisiéme est constructiviste,
““elle révéle ‘toute sa- pettinénce. Le savoir est le fruit d'un dialogue dans lequel le
_-langage est.soumis aux conventions.de la rationalité: - .o o B

- Les'savoirs des 'éﬁgéiﬁﬁants‘iééﬁniﬂés par les "‘ééié"r’iées"hum" ameset sociales leur

constituent une’ référence essentielle au stade de 1a planification didactique globale,

-~ de la préparation de séquences’ particuliéres, dei’a&‘é?ﬁéh d'un mode de gestion de
* classe; de modalités d*évaluation, etc.; au moment de Panalyse et de I'interprétation

~* de'Texpérience permetfant'la’ régutation’ de’ liacﬁbﬁ'équ e vif ‘ou son” ajustement
différé en présence de situation analogue. - B o

Beaﬁcoup de typolc;glesdessavon's pnt.é—té;fn"oposées- Chacune a sa ‘pertinence
dans un contexte donné. Cependant nous préférons la typologie de savoirs suivante
(Altet, 1998,35) :.

- Les savoirs théoriques, de ordre de déclaratif, parmi lesquels on peut distinguer :

® Les savoirs & enseigner, savoirs disciplinaires, savoirs constitués par
les sciences et savoirs didactisés & faire acquérir aux éleves.
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* Les savoirs pour enseigner, savoirs pédagogiques sur la gestion
interactive en classe, savoirs didactiques dans les différentes
disciplines, savoirs de la culture enseignante.

- Les savoirs pratiques :

Ces savoirs sont issus des expériences quotidiennes de la profession,
contextualisés, acquis en situation de travail appelés aussi savoirs empiriques ou
savoirs d’expérience. Ils se divisent en deux parties :

® Les savoirs sur la pratique : savoirs procéduraux sur le comment
faire. \ ' S
* Les savoirs de la pratique qui correspondent aux savoirs
d’expérience aux savoirs issus de I'action réussie.
2.Les schémes d’action : ‘
Ce ‘sont des” schémes de perception, - d’évaluation et de décision qui
permettent de mobiliser et d’actualiser des savoirs et qui les transforment en

compétences. Cest par leur intermédiaire que les savoirs peuvent étre activés
(Charlier, 1998). : :

Dans la réalisation de &~ séquence didactique la mieux planifiée, une partie de
Paction est-sous le-contrble de schémes de perceptions, de pensée, de décision qui
échappent 2 l'anticipation et méme i la conscience claire (Perrenoud, 1998). Ces
schémes permettent alors de faire face aux incidents critiques s’ancrant dans une
pratique professionnelle toujours plus riche, formant une nouvelle strate de
Phabitus?, dont la genése ne vient pas de la vie en général, mais d’une expérience de
la classe. L'expérience conduit, évidemment, soit 2 changer de schéme, soit
modifier ce schéme.

3. Le répertoire de conduites disponibles; -

Les actions se répétent et s'appliquent de facon semblable aux situations
comparables. Plus précisément, elles se reproduisent telles quelles - si aux intéréts,
correspondent des situations analogues, mais se différencient ou se combinent de
facon nouvelle si les besoins et les situations changent (Perrenoud, 1998). De sa part,

: Charljer (1998) confirme que I'enseignant dispose d’un certain nombre de conduites

plus ou moins -automatisées qu’il peut mobiliser par intermédiaire des schémes

4 La notion d’habitus généralise, comme le dit Perrenoud (1998), la notion de
schéme qui est en fait 'ensemble de nos schémes de perceptions, d’évaluation, de
pensée et d’éc;ion. Grace & cette structure structurante, nous sommes capables de
faire face, au pri¥~de d’accommodations mineurs, & une diversité de situations
quotidiennes. L’habitus s’enrichit et se différencie.
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-~ POUr permettre au:professionnel détre efficace dans Iinstant. o

d’action pour agir dans une situation particuliére. Elles sont des réponses possibles 2
des stimuli pergus dans I’environnement et des fagons de traduire en actes des
décisions prises lors de la phase de planification.

2-2 Modele de I'enseignant professionnel

Le modele actuel de I'enseignant professionnel, comme le confirme Altet
(1998,29), concrétise le pdssage du métier artisanal ol I'on applique.des techniques et
des régles. vers la profession ou I'on construit ses stratégies en s'appuyant sur des

savoirs rationnels et ‘endéveloppant son . expertise . de A'action -en situation

~“professionnelle ainsi que son autonomie. Dans ce sens, I'enseignant professionnel est

~ considéré comme “une personne_autonome dotée de compétences spécifiques
"Epéciali.éées_' qui reposent sur une base de savoi; s rationnels, reconnus, venant de la

science, Iégitimés par I'Université ou de savoirs explicités issus de pratiques. Er

~ lorsqu'’ils sont issus de pratiques contextualisées. Ces savoirs sont autonomisés et

.. professés, ¢ est-i-dire explicités-oralement de fagon rationnelle et I'enseignant sait en

... rendre compte” (Altet; 1998,29530),-: = = 7% i . .-

" "De’sal part, Charlier (1998, 101-102) définit emseignant professionnel comme

" “un formateur qui, en fonétion d'un projet de formation explicite, tent compte de
maniére délibérée du plus grand nombre de paramétres possibles de Ia situation de
formation considérée, les articule de maniére critique ; envisage une ou plusieurs

-~ possibilités de conduites er prend des décisions de: p]éniﬁcadozz de':s'qu action, les

ies pour assurer

.. met en-ceuvre dans des situations-concrétes ef-recourt 4-des routiz

{efficacité-de son actons™ réafuste son*action” dans 1 ‘instant s’il le’ peroit comme

. nécessaie. ér.tire pour plus tard-des fegons de s pratigue”.
’ ,:"."’Ié:’l. TS RIS F RS "-_:;w;,‘...,» Pl VTREL n
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ituation. Mais, une partie de son travail repose essentiellement.sur.des routines.
Celles-ci constituent I'essence méme de Son action. Elles s'activent automatiquement .

~en'réponse & des indicateurs de I'environnement et s'articulent les unes aux autres

P AR T

* " I'parait doric évident que Teniseignant professionnel com te-majeurement sur son -
I'parait donc évi ; lant profession npte-majeur :

 expertise qui est une Connaissanc détaillée et hautement spécialisée. Cette expertise
~ 'se fonde empiriquement surla. émoire EIméﬁORQCH?—: de cas et d'épisodes vécus. Cet
“-“agpect contextualisé de 1a Connaissance lui permet de répondre 2 des cas concrets
'sans perdre de temps en réflexions. Les experts détiennent des outils puissants
d’analyse pour interpréter les situations et prendre des décisions propres 3 leur
domaine. Leur connaissance des scénes, modéles et procédures de léur domaine est
organisée aumtour de propositions et de concepts interprétatifs fondamentaux
(Tochon, 1993).

Toutefois, ces actions routiniéres ne signifient absolument pas ’absence d’une
réflexicn en et aprés action. Le professionnel de I'enseignement est un praticien

- q -
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réfléchi. Il revient en pensée sur son travail, sur la situation qu’il a organisée et vécue
ou qu'il prépare pour optimiser Pensemble de ses actes. I est tout autant praticien

- réflexif: il revient, toujours en pensée, sur lui-méme en la situation créée. La

réflexion et la réflexivité supportent certainement le progres (Baillauqués, 1998).
2-3 Professionnalisation de I’acte d’enseignement

Lemosse (1989) constate que 'enseignement est une activité intellectuelle qui
engage la responsabilité de celui qui Pexerce. C'est un travail créatif qui implique
aussi la maitrise- d’un bon nombre de techniques. 1l s'agit aussi d’'une activité de
service 4 la collectivité (cité par Charlier 1998). Mais, la réforme sans cesse de cette
profession‘ comporte plusieurs éléments qui modifient le role de I'enseignante et de
I'enseignant ainsi que la nature et la signification des compétences nécessaires pour

enseigner. Ceci est constaté par un grand nombre des formateurs de maitres a travers
le monde ayant - estimé.:que “ce: métier - doit . évoluer selon une logique de

~ professionnalisation, étant entendue 2 la fois dans le sens d’une reconnaissance de
‘statut par la société et aussi en‘tant que développement par le corps enseignant lui-

~-méme d’un répertoire de. compétences spécifiques et de savoirs propres a contribuer
'3 la réussite éducative du plus grand nombre possible de jeunes et d’adultes (Tardif et
",Lessard, 2004,265). . : . oo :

" Alors, le nouveau contexte de ce métier, qui s'inscrit dans la foulée des

mouvements de réforme, ‘accentue la nécessité de professionnaliser l'acte
. d’enseignement. La professionnalisation exprime, comme le disent Martinet et al

(2001), T'idée du développement et de la construction de compétences nécessaires 2
Texercice d’une profession. Professionnaliser une occupation signifie alors atteindre
une certaine compétence pratique dans Texercice de la fonction. On s'attend que la
professionnelle ou le professionnel sache faire, autrement dit, la professionnalisation
implique la combinaison et la mobilisation de savoirs, d'attitudes, de techniques, de
stratégies - (tactiques) pour Pexécution de thches précises. Clest sans réduire
certainement la place des savoirs issus des diverses disciplines comme autant de
ressources soutenant l'action.

2-4 Compétences professionnelles des enseignants du FLE
En prenant compte de la ;complexité de lacte’ d’enseigner dans ses diverses
composantes, dit Houpert (2001), il n'est pas logique de ne négliger aucune des

compétences constitutives de I'enseignant, méme celles qui peuvent sembler, aux
yeux de certains, comme les moins nécessaires. Toutes ces compétences ont leur

place, 3 un moment donné, et, c’est vrai, avec un poids inégal, comme objets de’

formation continue.

Comme vont Ulindiquer la méthodologie de la référentialisation et
spécifiquement dans la deuxidme étape portant sur le recueil des informations, la
définition de ces compétences a été le fruit de la mise en place d'un ensemble varié
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d’outils : questionnaire ouvert adressé aux experts en didactique du FLE, observation
des enseignants dans la classe de langue, entretien semi directif avec les étudiants du
FLE, la consultation des études antérieures. Les compétences identifiées sont les
suivantes :

1- Maitriser la discipline 4 enséigner

La relation de I'éducateur au savoir, dit Mialaret (1986), a toujours été- et est
encore ~ particuliérement privilégiée. On a souvent défini 'éducateur comme celui
qui savait et qui devait transmettre 4 d’autres le savoir. Aucun individu actuel
quelles que soient ses capacités ne peut dominer I'ensemble du savoir de notre
époque:. Ajoutons que ce savoir saccroit i une vitesse vertigineuse et que les

spécialistes d’une question connaissent tous les difficultés de se tenir au courant, ne

\

serait-ce que dans leur propre secteur d’activité.

A partir de 13, la premiére des tiches renvoie 2 la maitrise des connaissances
disciplinaires. Cet aspect dela tiche de l'enseignant est sans doute celui qui apparait
le plus évident. Méme s'il ne faut pas réduire I'enseignement 4 une transmission de
savoirs, cette attribution semble toutefois primordiale. Les spécialistes de
lenseignement insistent sur I'importance de la maitrise du contenu disciplinaire par
Ienseignant et, par.ce fait, valorisent le savoir disciplinaire dans Pexercice de
Penseignement stratégique.

De sa part, Tochon (1993) indique que la recherche sur les enseignants montre
clairement I'importance de la connaissance de la matiere dans la planification; celle-
ci semble expliquer leur aisance i adapter les plans aux événements soudains de la
classe. De larges connaissances de la discipline libérent les enseignants des
préoccupations liées & I'organisation des contenus et leur permettent ure réceptivité
qui serait également un facteur d’expertise. :

Ainsi, devant cette situation, la formation des futurs enseignants ‘devrait avoir
- pour objet d’apprendre 2 se constituer un noyau solide de connaissances bien
assimilées auquel vont s'agréger les autres connaissances. De méme, elle devrait
avoir pour objectif de faire passer les étudiants de la maitrise personnelle des
connaissances et des savoir-faire disciplinaires 4 leur mise en ceuvre en situation
didactique et leur appropriation active par les éléves. Cela suppose, comme le
remarque Maulini (2001), une familiarisation avec les contenus d’enseignement
congus comme élaborations complexes, historiquement constituées, contraintes par
le syst¢me d’enseignement. :

En Egypte, les enseignants du FLE ont pour tiche de maitriser le contenu de la

série “En Francais Aussi”, dont l'objectif primordial est de faire acquérir aux
apprenants une compétence globale ‘de communication leur permettant de
communiquer oralement et par écrit dans les différents domaines de la vie
quotidienne. Cette série d’enseignement est divisée en cing séquences : '

_‘\...
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1- Découvrir le document.

2- Observer et déduire.

3- Entendre, lire et prononcer.
4 Parler.

5- Ecrire.

L'enseignement de cette série exige que l'enseignant doive maitriser un
ensemble de régles grammaticales qui doivent étre utilisées & travers des fonctions
communicatives (refus, acceptation, invitation,...). Ces régles enseignées ont pour
objectif d’aider les™ apprenants 4 bien utiliser la langue frangaise orale et écrite. De
méme, I'enseignant a pour tiche de perfectionner le contenu linguistique de cette
série et qui contient un vocabulaire varié ainsi quun grand nombre de situations de
valeur communicative. La présentation orale de ce contenu doit suivre certainement
les critéres de prononciation reconnus (liaison, enchainement, articulation, etc.).

2- Concevoir et construire les activités d’apprentissage

Il est & constater qu'une approche communicative exige un type différent
d’organisation de la classe, qui tient compte du fait qu'il s'agit d'un enseignement
centré sur 'apprenant et non sur I'enseignant ou sur la méthode ou sur le matériel
didactique. Personne, comme le constate Meirieu (1991), ne peut se substituer a
Péleve dans son apprentissage et ce dernier doit se construire des réseaux entre les
concepts et lier les savoirs véhiculés en classe et autour de lui. Cette perspective
exige alors que le maitre doive se centrer sur I'éléve apprenant afin de modifier son
rapport aux savoirs et de favoriser ainsi leur acquisition.

Se centrer sur I'apprenant, c’est s'intéresser i ses processus d'apprentissage, ses
modes d’appropriation de la connaissance, ses acquis, l'usage qu’il peut faire de ses
connaissances (Martinet et al, 2001). Ainsi, la facon d’enseigner les langues
aujourd’hui tend A positionner les deux acteurs emseignant/ apprenant, dans une
relation égalitaire. Le savoir se transmet toujours mais surtout le savoir apprendre a
apprendre (Tagliante, 1994). »

La nouvelle conception de 1'apprentissage ‘qui fait de I’éléve le principal artisan
dans le processus d’apprentissage exige ‘de nouvelles approches pédagogiques et
fagons de faire auprés des éléves. 'Dans ce sens, le modele socioconstructiviste et
interactif de Jonnaert (2002) implique trois dimensions qui sont solidaires entre elles
dans la mesure ou chacune alimente les autres. Ce modéle s’applique bien a
I'enseignement du FLE dans la série “En Francais Aussi” : 1’apprentiésage g'y fait a la
fois individuellement ol I'apprenant est placé devant des tiches de déduction et de
découverte et d’observation, ainsi qu’en groupe interactif olt il participe activement a
des activités de simulation, de jeu du réle et de production d’un projet collectif. Ces



activités sont marquées par la créativité et donnent une grande part d’initiative
'apprenant.

Pour bien assimiler le nouveau rdle de Uenseignant dans ce modele, il ést
possible d’en détailler les trois dimensions comme suit (Jonnaert, 2002, 71-75):

a) L assise constructiviste :

Le constructivisme postule que la connaissance n’est pas le résultat d’une
réception passive d’objets extérieurs, mais constitue plutdt le fruit de l'activité du
sujet. Cette activité porte mon pas sur des objets concrets, mais bien sur les
connaissances du sujet mises en- interaction avec les réalités physique et sociale, dans
lesquelles I'objet 4 apprendre est rencontré. Ces activités portent aussi sur les
opérations que le sujet effectue, mais ne se réduisent jamais & ces opérations. Son
activité s’intéresse aussi aux résultats de ces opérations. '

b)L assise interactive du constructivisme :

La dimension interactive évoque les situations auxquelles le sujet est
confronté et i lintérieur desquelles ses connaissances se heurtent 3 de nouveaux
objets. Il s'agit alors d’une mise en interaction des connaissances anciennes du sujet
avec le nouveau 2 apprendre, rencontré dans des situations contextualisées, Par cette
dimension interactive nous évoquons essentiellement le fait que le sujet construit de
nouvelles connaissances et modifie d’arciennes connaissances parce qu’il se trouve
én_ interaction avec son milieu physique et social.

¢)La dimension seciale du constructivisme :

Evidemment, en contexte scolaire, mais pas seulement en contexte scolaire,
les interactions sociales constituent une composante essentielle du processus de
construction des connaissances. Ces interactions sociales sont faites, d’une part, des
échanges avec les pairs, et d’autre part, des échanges avec I'adulte. Mais 4 nouveau, le
processus est complexe. Si I'apprentissage est fortement déterminé socialement, les
interactions sociales n’en sont qu’une dimension parmi beaucoup d’autres.

A partir de ce qui précéde et selon les prc(vpos de Bélaire (1998), de Tagliante
(1994), de Jonnaert (2002), de Maulini (2001) et de Martineau et Presseau (2004), le
bon professer de langue est celui qui :

a)axe ses actions sur l'apprentissage et devient alors I'élément
déclencheur d’une transformation de I'éléve dans son cheminement
personnel.

b)met sa compétence linguistique culturelle et pédagogique au
service des intéréts de l'apprenant en étant i la fois Torganisateur
de I'apprentissage et 'expert auquel 'apprenant fait appel.
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c) peut créer des situations pour permettre & I’éleve d’y construire des
connaissances et de développer des compétences.

d)assume l'entiére responsabilité d’illustrer aux éléves toutes les
phases de réalisation d'une tiche demandée. II démontre
explicitement toutes les étapes qui doivent étre suivies pour mener
4 terme la téche. I fait état des principales interrogations soulevées,
des connaissances antérieures nécessaires et de la maniéré de
réutiliser ces connaissances.

e)favorise les apprentissages des éléves, leur développement
intellectuel, psychique, moral, social, physique, et la construction
de leur identité, dans le sens des objectifs de I'institution scolaire.

3- Maitriser la.compétence langagiére

La notion de compétence a été soumise i des - visions variées, Les auteurs en ont
traité dlfféremment (Atta, 2004). Gillet (1991) et Le Boterf (2002) ont attribug, par
exemple, 3 cette. notion la qualité de la mobilisation. D’autres comme Allal (2002) se

sont intéressés & montrer les rapports reliant les connaissances mobilisées 3 Ia base

déja construite de celles-ci, c’est-a-dire les connaissances établies par le sujet dans les

 situations d’apprentissage formelles et non formelles.

Mais, Rey (1996) a défendu l'idée-de-la transversalité des compétences en.
constatant que la notion de compétence est passée par une longue histoire et qu’elle
peut etre -examinée selon - trois perspectives: la perspective comportementale,
fonctionnelle et générative. Et, cest & partir de I'idée de la mobilisation qu’il a mis
en évidence la notion transversale de la compétence.

De sa part, Hymes (1991) soutient qu’il n’est pas suffisant que I'on posséde une
compétence syntaxique pour que se développe une maitrise fonctionnelle du
langage Il propose que 'enseignement vise a développer ces compétences de
communication, qui se différencient en compétences narrative, argumentative,
rhétorique, productive, réceptive.

.

La compétence, commumcathe est une compétence adaptative et contextualisée
dont le développement requiert une démarche d’apprentissage formel et informel.
Or, l'objectif de base de la didactique des langues étrangéres est de permettre &
l'apprenant de construire une compétence de communication ajustée & ses besoins,
tels qu'il peut les exprilher ou, le plus souvent, peut les apprendre 4 sa place. Cet
objectif principal entraine aussi la nécessité de développer chez cet apprenant une
capacité 4 mobiliser ses ressources linguistiques en langue étrangére et ses
connaissances de la communication en langue maternelle et secondairement en
langue étrangére en vue d’une négociation optimale du sens. Savoir une langue, c’est
savoir communiquer en connaissant la régle du jeu. Il ne suffit pas de savoir.le



systéme linguistique, il faut également savoir s'en servir en fonction du contexte
social.

La construction des compétences s’effectue, contrairement au point de vue de
Chomsky et en accord ayec Allal (2002), a travers un ‘processus d’apprentissage
formel et informel (Atta, 2004). Cette idée de Yapprentissage de(s) compétence(s) est
défendue par Blanchet (1998, 121) qui constate que “ la compétence est un systéme
de savoirs (savoirs- savants, savoir-faire, savoir-étre) résultant d’une appropriation
et d'une construction de ces savoirs lors d’apprentissage divers dans des situations-
problémes, orienté vers des situations concrétes du vécu, vers des tiches & réaliser
(professionnelles ou scolaires par ex.).” De méme, Gillet (1991) montre qu'une

compétence n’est pas seulement le fruit de dispositions intrinséques, mais qu’'elle se

développe aussi au départ des expériences acquises par le sujet en situations. Dans ce
fait, les apprenants intdgrent de manitre organisée lors de leurs expériences
d’apprentissages, des connaissances variées (conceptuelles, procédurales ' et

métacognitives). Clest, comme le constate Atta (2004), Détape de la
conceptualisation/construction  des compétences 4 travers des programmes -
d’apprentissage. ' Face 4 une .situation de production jugeant ou -manifestant .

Vexistence d’une telle ou telle compétence, I'apprenant mobilise (au sens de

construire, 3 partir d’un ensemble d'actes cognitifs, une réponse/une solution ou une

performance pouvant satisfaire avec succés aux critéres dg 1a situation donnée. C'est,
pour nous, I'étape de la production dans laquelle s’actualisent les connaissances déja

- conceptualisées.

A partir de ce qui précéde, I'enseignant du FLE devrait maitriser les deux aspects
de la compétence langagiére : scriptural et oral. La compétence scripturale et/ ou
orale désigne la maitrise d'un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de
représentations, tout 2 la fois appris, Pécole; en milieu formel ; acquis, de fagon non
guidé, un milieu naturel ; et hérité; au niveau des représentations-individuelles et
collectives (Dabeéne, 1992,14). Cet ensemble des connaissances, des savoir- faire et
des attitudes permet & 'enseignant ainsi qu’a apprenant de produire correctement
un texte écrit et/ou oral.

Il importe de signaler que lévaluation d'une compétence langagiére d'un
enseignant du FLE doit satisfaire aux composantes de celle-ci et qui se divise selon
Moffet (2000) en trois axes : la compétence discursive qui renvoie 4 la connaissance
des moyens langagiers permettant de lier un texte 4 un contexte ou i un type de
discours, la compétence linguistique qui renvoie aux régles d'utilisation de la langue
et la compétence textuelle qui correspond 2 la connaissance des régles d’organisation
d’un texte. ' ‘
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4- Gérer le contenu & enseigner

Contrairement aux recherches sur les pratiques des compétences professionnelles
ou sur leurs effets sur les apprentissages qui sont largement investiguées, celles qui
portent sur les activités de régulation des parcours scolaires sont rarement abordées.
Ces compétences concernent Torganisation pluriannuelle des contenus, conduite des
dispositifs transdisciplinaires, évaluation des enseignements. En d’autres termes, les
compétences curriculaires concernent la conception, le suivi et I'évaluation des
contenus, des dispositifs et des parcours d’enseignement, sur une longue durée et
plusieurs disciplines (Grangeat, 2004). Or, ces activitds traduisent concrétement la
coopération entre différents acteurs scolaires, dans le but de vérifier Tatteinte par
tous les apprenants des objectifs des curricula et d’améliorer les procédures
d’enseignement et d’ajuster les activités d’enseignement aux particularités des
apprenants. ' . ’

On ne peut dissocier, comme le Temarque Legendre (2003), une approche plus
constructiviste de l'apprentissage d’une approche plus  constructiviste de
T'enseignement. _En d'autres termes, un enseignant ne peut promouvoir un
apprentissage qui mise sur la participation active de I'éléve s'il ne dispose pas de
T'autonomie professionnelle lui permettant de tenir compte des caractéristiques des
éleves. Il doit &tre en mesure d’adapter, d'ajuster et de modifier son enseignement en
fonction tout autant du contexte et des élaves que des contenus. Il doit disposer de la
comy.ience professionnelle er de lespace nécessaires pour effectuer une
transposition didactigue interne, c’est-3-dire, un travail de remodelage des contenus
a enseigner qui tient compte de nombreuses variables. Ce qui est enseigné ne se
réduit jamais A ce qui est explicitement présenté dans le programme. '

Les activités curriculaires concernent, comme I'indique Grangeat (2003), Ia gestion
du parcours des apprenants : organisation des cursus, répartition des contenus, mise
en ceuvre du projet d’établissement, collaboration avec les partenaires, régulation de
dispositifs transdisciplinaires, répartition des classes, équité de prise en compte des
€léves, évaluation de la qualité des enseignements.

Alors la gestion du contenu impose aux enseignants deux modalités de choix
(Grangeat, 2004): soit le parcours est stratifié, en dispositifs et curricula alternadfs,
de sorte que se réduisent les objectifs destinés aux apprenaunts &loignés de la norme
scolaire; soit le parcours, intégrant la reconnaissance de Taltérité comme nécessaire 3
I'éducation, comporte des dispositifs visant la congruence, Pajustement réciproque
des activités scolaires et des particularités des apprenants.

Trois dimensions peuvent caractériser ces compétences : la cohérence tant entre
les intervenamts qu'entre disciplines, la congruence des dispositifs avec les
particularités des apprenants et la pertinence des parcours aux objectifs prescrits
(Grangeat, 2004). On peut aussi ajouter & ces dimensions une quatridme : la gestion
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du temps d’enseignement. Arnoux ‘2002) constate que le temps d’enseignement a été
trés tot considéré comme un fact:ur explicatif déterminant de la progression des
éleves dans les apprentissages. Elle confirme aussi que, depuis plus d'un siécle, la
recherche sur le temps scolaire a fourni un ensemble plutdt cohérent de résultats.
L’observation la plus saillante est la variabilité tant institutionnelle qu'individuelle
de P'allocation des temps d’enseignement. Indépendamment du pays, de I'école ou de
1a classe, des écarts considérables sont relevés dans la plupart des études nationales et
internationales.

Enfin, il importe de signaler, 2 partir de Grangeat (2003), que les compétences

_ curriculaires sont vraisemblablement dynamisées par la formation. Elles, comme

-, toute compétence professionnelle, se développent dans I'écart entre la tiche prévue

et ce qui est réalisé, entre les mobiles initiaux de Pactivité et les effets constatés par
Tenseignant, entre sa conceptuahsanon de la situation et les mdlcateurs qu’il élabore
~afinde réguler $on action:

Aux facultés de pédagogie en Egypte, les étudiants sont exposés a un grand '
nombre de matitres pédagogiques concourant i leur permettre de savoir comment

concevoir et gérer un cursus d’enseignement. Citons a titre d’exemple : curricula,
planification de curricula, méthodologie du FLE, curricula de I'éducation spécifique,

“etc. Ces matiéres ont pour objectif de fournir aux étudiants une base solide de .

connaissances sur les modéles de planification d’'un cursus d’enseignement, sur son

- organisation, ainsi que sur les stratégies de sa mise en ceuvre dans 1a salle de classe.

5—I Motiver les apprentissages des apprenants

La motivation peut étre précisément définie comme un ensemble de désir et de
volonté qui pousse une personne & accomplir une thche ou & viser un objectzf qui
correspond 2 un besoin (Lafortune et Saint-Pierre, 1996,38). Etre motivé pour
apprendre, c’est donc avoir de I'appétit pour acquérir des connaissances, des

" compétences, des attitudes nouvelles, et il est normal que leur acquisition apporte
" des satisfactions.

Apparemment, pour tout enseignant de langue, connaitre, susciter, aviver et
développer les motivations positives fait partie des enjeux éducatifs (Bogaards, 1980).
Clest parce que la motivation est A la base de I'enseignement des éléves dans les
thches qui leur sont proposées, et elle influe aussi sur leur persévérance (Presseau,
2004). Elle joue, selon Clouzot et Bloch (2001), le réle de I'étincelle qui permettrait
le démarrage.

Quand nous examinons 'apprentissage des langues étrangéres nous remarquons,
comme le dit Girard (1995), que la motivation se pose en des termes tout & fait
différents. Si nous entendons par 12 un appétit d’apprendre qui implique aussi la
persévérance, nous constatons tout de suite une trés grande variété de motivation
entre divers groupes et d’'un éléve 4 l'autre au sein d’un méme groupe. La variété
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porte sur le degré et sur Ia nature de I3 motivation, depuis les élaves les plus motives
Jusqu’a ceux dont la motivation Parait nulle,

Cependant, op peut distinguer deyy types de motivation : ] motivation

extrinséque (ME) et In motivation inu:inséque MI). Un individu egt

concentration plus élevée or un traitement des tiches plus approfondi,_une
préférence pour des tiches de défi, une . plus grande Créativité, de meilleures

. Performances scolaires, un plus faible tayy d’abandon, deg émotions Plus positives et

U sentiment de valeyy de soi plus élevé,

Les choix qu’il Téalise en Matiére d’organisation de sa classe ot de contenys
d’enséignements, les feed-back quil délivre, e climag Psychologique qu’il met ep
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place constituent autant d’éléments susceptibles de nourrir, ou au contraire,
d’amoindrir la motivati.:n autodéterminée de ses éléves.

Une autre tiche peut étre attribuée i I'enseignant, c’est de faire en sorte que
I'apprenant pergoive qu’il peut maitriser la tiche, qu'il a la capacité et les moyens de
la réaliser. Egalement, I'enseignant est invité & aider ses apprenants i exercer un
certain contrdle sur leurs apprentissages ainsi que sur leurs participations en leur
demandant de découvrir explicitement les facteurs de réussite ou d'échec dans les
tiches réalisées. Ce contrdle, selon Paradis et Presseau (2004), a certai* ement des
incidences sur la motivation et permet  I'apprenant de traiter significativement les

) mformanons et en profondeur. Il s’agit pour I'enseignant d’initier ses apprenants a
P git p g1 pp

mettre en ceuvre certaines stratégies métacognitives dont Fobjectif et les procédures
visent & améliorer les pratiques d’apprentissage et d’enseignement.

6- Construire et Gérer les interactions des apprenants

‘De nombreux travaux pédagogiques préconisent la nécessité de structurer la
situation de la classe sur les interactions des étudiants (Atta, 2004). Prenons en
certains exemples : Bérard (1991) constate qu'il est nécessaire que le climat créé dans
la ‘classe favorise les interactions entre les apprenants, que l'écoute entre -les
participants soit assurée puisqu’elle permet 3 chacun de s’exprimer selon les hioyens

‘dont il dispose. L'essentiel est qu’il puisse communiquer du sens 2 travers la langue

étrangere. Le climat d’écoute vise 2 sécuriser I'apprenant pour qu’il puisse dépasser
ses inhibitions, ses difficultés, ses erreurs. De leur c6té, Dalgalian et al (1985)
insistent sur l'importance de la compréhension et de la communication en langue

- étrangere. Cest de pouvoir comprendre et de communiquer en langhe étrangére que
. g P prenc . q gu gere q

la' motivation majeure de I'apprentissage des langues est présente. Cet apprentissage
ne sera donc motivé que dans la mesure o la nécessité de communiquer dans la
langue étrangere & I'exclusion de tout autre moyen, s'impose 3 Y'apprenant. Chaque

_membre est considéré comme une personne-ressource pour tous les autres, y
‘compris au plan-de la production et de la correction. orales et écrites, ce qui
‘représente une bonne fagon d’amener les eleves 3 recourir & d’autres sources de

savoir que le professeur de langue.

.Egalément les travaux menés en -sociolinguistique' signifie essentiellement
proposer comme objet d’étude une langue qui fonctionne dans la richesse de toutes
ses variétés; Caonac’h (1987) a montré que I'implication dans certaines activités a

haut degré d’interaction sociale constitue un facteur éminemment positif de .

Pacquisiticn. L'existence d’une interaction effective nécessite une négociation des
rbles, l'annonce d'interactions, l'expression d’avertissement, la planification
d’actions, la sollicitation d’informations, la persuasion ou la contradiction,
Pexpression de demandes indirectes. Les éléves sont, comme le constate Coulvain
(1988), stimulés par l'interaction avec les autres. Ce qui leur donne une sensation de
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bien-étre. Ceci leur étant agréable, ils essaient de la protége.r ou de la produire. Nous
avons donc les débuts d'une habitude, qui va s’avérer valorisante et profitable 3 la
fois. Aussi, Coulvain (1988) attire notre attention sur le fait que si I'étudiant arrive 3
exprimer ce qu’il ressent, il se souviendra 2 la fin de ce qu’il a dit et de la formule

utilisée. .

Dans ce sens, 'enseignement peut étre congu comme un processus de traitement
de l'information et de prise de décisions en classe oit le pole de la dimension
relationnelle et de la situation vécue dans un contexte est donné lapprenant. Cet

enseignement dynamique comportera quatre dimensions en interaction réciproque

(enseignant, éléve, savoir, communication).

~ Or, Tobjectif de Penseignant, s'il veut s'engager dans une entreprise de
rénovation pédagogique, est de briser le fonctionnement: impositif et abstrait du
cours magistral, pour mettre ses apprenants en situation d’agir et d’opérer eux-

~mémes leurs propres découvertes '(Meilfieu, 1991). Le retour de lactivité de

I'apprenant se traduit, le plus souvent, -par la mise en place des groupes de tiches
ol sont censées s’effectuer les acquisitions dans un climat d’apprendre (Atta, 2004).

Le travail en groupe interactif poursuit en premier lieu ce but

- d’apprentissage a caractére social, qui peut aboutir également 4 une amélio;'ation des
- performances dans l'enseignement des langues étranggres (ELE). Celle-ci se fera
_probablement moins sentir chez les éléves forts, mais conduira également A ce que

davantage d’apprenants atteignent les objectifs d’apprentissage d'ELE (Schiffler,
1991). A travers les documents dialogues ou textes, les personnages mis en scéne

-vont utiliser des registres de langues divers et avoir des réles sociaux trés variés.

Mais, I'une des plus grandes difficultés dans Iélaboration d’un enseignement

 interactif des langues étrangéres est assurément le fait que les éléves doivent
- communiquer entre eux dans une langue. qu'ils apprennent, et donc que, le plus
‘souvent, ils maitrisent encore trés imparfaitement. Lorsque l'enseignant parvient

réellement & motiver les éléves pour une intercommunication, ceux-ci prennent

3

_conscience de Iécart important qui sépare leur compétence en langue maternelle et

en langue étrangére.

. De ce qui précéde, nous constatons que créer un lieu ol les interactions des
apprenants prennent leur place et soient prises en conmsidération pourra
considérablement favoriser la qualité de apprentissage. Le volume des interactions
maitres-éléves engendre, comme le constate Bressoux (2002), des effets sur les
acquisitions en général et en mathématiques en particulier. De méme le réle de
I'enseignant, concernant P'organisation et la gestion de ces interacti-ns, réside dans
les quelques points suivants (Faingold, 1998, Jonnaert et Vander Borght, 2003 et
Clanet, 2002): ' '
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Il devrait :

~ organiser la dimension interactive en plagant le savoir & apprendre dans des
situations qui permettent & I'apprenant de construire des interactions entre ses
propres connaissances et le savoir 4 apprendre.

expliquer clairement les exigences de travail.

. développer des procédures pour communiquer les tiches et les consignes
‘aux éléves. -

surveiller le travail qui s’effectue.

érre un pourvoyeur de feed-back en vue de faire prendre conscience aux
éléves des procédures qu'ils utilisent dans les tiches complexes ' :

" Gérer simultanément le groupe—classe et le cas parucuher de chaque éléve
- .au stade ol il-en est de ses.apprentissages, dans le contexte toujours unique d’'une

_suuauon pédagog1que a un moment donné.
7- Maitnser les compétences socmles

.- La - maftrise des notions théonques acqmses en formatlon 1mnale est
essentielle. Mais, les qualités personnelles de 'enseignant le sont tout autant. Ce sont

elles qui établiront la nature de ses contacts avec les apprenants; ses capacités .

. d’écoute et de réponse, ses qualités de formateur, sa disponibilité, sa flexibilité
. (Tagliante, 1994). Certaines de ces qualités tiennent directement 3 la personnalité du

formateur ; en particulier A ses qualités humaines. Méme s'il est illusoire, comme le -

- dit. Hourst (2004), de vouloir les posséder toutes, les connaitre peut aider 2
progresser. ' ' )

L’enseignant doit donc montrer des compétences lies 3 sa capac1té a.

-travalller en équipe. 11 fait partie d’'une équipe d’enseignants dans I'établissement,
avec laquelle il doit travailler i élaborer des projets, collaborer pour les échanges de
service ou les décloisonnements, réfléchir au suivi des éléves dans la durée, dans et
hors la classe. Il devrait également entretenir des relations avec les parents,
partenaires & part entiére de I'action éducative (Houbert, 2005, Rached, 2003).

L’étude de Bilingsley et Albertson (1999) et celle de Porco (1985) ont mis’
l'accent sur la nécessité de matriser les compétences sociales et de les intégrer dans’

les programmes de formation des enseignants de maniére & aider les nouvelles

générations d’apprenants i avoir eux-mémes les capacités de communication et de -

respect d’autrui. En disposant de ces compétences, les apprenants seront capables de
résoudre par eux-mémes les problémes personnels quﬂs rencontrent dans la vie
quotidienne (Mirabile, 1981).

LT

o BERREB



thiten e

Tt ' "

Ainsi les programmes de formation ont pour objectif d’enraciner, chez les
futurs enseignants, le sens de la responsabilité sociale qui est une conséquence

‘prévue de la liberté accordée i l'enseignant, et qui est aussi le fruit d’une

compréhension profonde, de la part de I'enseignant, des objectifs du groupe, d’'une
participation positive a'ses activités et d’'une auto-évaluation de ses ‘comportements
sociaux avec les partenaires de ’école (Madcour, 2006). . '

A partir de tout cela, il est possible de recenser les sous-copétences
suivantes (Omran,_2005, Houbert, 2005, Dalgalian et al, 1985 et Boisvert et al,
1995): . . ' : :

e . La 'con\lpétence de communication : ceci nécessite que 'enseignant
doive disposer d’une compétence ' de -communication * percue
"= comme une capacité A entrer en relation avec les autres, tous les
autres : dans la classe avec les éléves, avec ‘chaque "éléve en

particulier, avec les collégues, avec les parents d’éléves, etc. La.

communication est évidemment au ceeur de l'acte d'enseigner et
- Y'on peut mesurer I'habileté d'un enseignant 3 communiquer par sa
capacité d'écoute. '

z

¢ Les capacités découte et d’adaptation qui lui permettront
‘d’identifier les besoins des apprenants, de faciliter leur expression,
et de trouver, avec eux un éventail de solutiors - adaptées.

s La capacité de coopération avec les autres enseignants, avec. les
divers professionnels de l'école et avec le personnel de direction et

cela pour la prise de ‘décisions concernant les apprentissages

scolaires, la réalisation du projet éducatif et 'amélioration delavie
scolaire. R . .
Le respect de l'autre, la tolérance, attitude d'estime et de respect de
la Iiberté d'autrui, de ses maniéres de penser et d'agir.

e Le contrble de Soi.

* La capacité & exprimer P'approbation/ désépprobation et les
sentiments positifs/ négatifs.

* L'estime de soi qui renvoie 4 la confiance en soi.

e La capacité & diriger les autres, définie comme 'aptitude a prendre

en charge, & organiser, 4 orienter les activités d’autrui et a exercer
sur lui une influence. : :

® L'empathie, définie comme la capacité 3 prendre en compte le
point de vue d’autrui et A répondre affectivement 4 son expérience
émotionnelle. - ) ’

- YY -




8- Se servir de nouvelles technologies

Le développement de la didactique a l'ére linguistique n'a pas cessé d'étre
accompagné par les diveises technologies qui se sont multipliées tout au long du
vingtiéme sidcle :.tout d'abord et de fagon primordiale, le magnétophone et sa
multiplication dans les. laboratoires de. langues, puis la télévision et surtout le
magnétoscope, ce dernier présentant les mémes avantages par rapport 3 la télévision
 que le_"mégné;ophoﬁé‘ par rapport 4 la radio."En effet, I'emploi-de-la radio. ou de la

télévision implique deux contraintes majeures : ne choisir ni‘le-contenu, ni le
“moment de l'utilisation (Pothier, 2003). ‘ T
: Des les arindes quatre-vingt, l'ordinateiir'a commeficé ¥ intervenir, avec les
tutoriels, et I'emploi du traitement-de téxte, puis dans les:années quatre-vingt-dix, la
télématique (courrier électronique-et Internet). D'autres outils sont apparus, comme
I'hypertexte, le. multimédia; notamment-sous forme de cédéroms. Si T'usage de ces
technologies s'est rapidement développé ‘sur le continent américain, il n'en a pas été.
de méme en Europe et, en particulier, en France (Desinarais, 1998). B
Plusieurs études ont tenté, comme l'indique Bertin (2001), d’affiner I'impact
de technologies de. information et des communications (TIC) sur I'apprentissage des
langues. “Ces ‘étifdes”
corrélatién” significatf 1
des compétences langagieres et que Tutilisation de T'ordindteura permis de stimuler,
de motiver et d’activer la.pratique de. la]angue cible, A partir de cette idée, les TIC
semblent: tout .4 faitincontournables et -.l_és..{ens_ejg_nants;.:doivent"_-,apprehdre‘ ‘4 les
unhser a'des ﬁnspédagogl.ques SSIECRE JNS— [

e

' “Ninsi, les TIC petivent transformer Te 101¢ dé Ténseignant, en déplagant son

centre de’la - transmission. -des connaissances, vers leur assimilation ‘et. leur
incorporation. par.des.éléves:de plus en plus compétents pour réaliser de maniére
. autonome des tiches et des apprentissages.complexes, (Tardif et Lessard, 2004). -

. En permettant aux éléves une plus grande autonomie dans la construction

de leurs savoirs, les TIC ‘peuvent constituer des outils précieux a cet égard. Les

 réseaux peuvent ainsi devenir, tant pour lés éléves que pour-les maitres, un excellent

moyen d’ouverture sur le monde et d’accés 3 d’autres objets de culture ou de savoirs.

Le potentiel des TIC au regard de I'apprentissage et de I'enseignement ainsi que la

place qu'elles occupent dans la société en font un outil incontournable & I'école
(Martinet et al, 2001),

En fait, pour que la technologie puisse améliorer la qualité de
 lenseignement, quatre conditions sont 2 satisfaire : premidrement, les enseignants
doivent examiner leurs croyances sur lapprentissage et sur la valeur des différentes
activités pédagogiques. Deuxiémement, la technologie doit étre considérée comme
un outil parmi tant dautres et faire partie intégrante d’'une structure

z
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programmatique et pédagogique cohérente. Troisiémement, les enseignants doivent
travailler dans des contextes propices  la prise de risque, & I'expérimentation, 2 la
collaboration et au perfectionnement continu. Quatridmement, bien que la
technologie puisse catalyser le changement, on doit considérer son intégration
comme une entreprise de longue haleine (Haymore-Sandholtz, Ringstaff et Owyer,
cité par Mangenot in Crinon et Legros, 2004), .

‘ Cejoendant, plusieurs auteurs, disent Dalgarno 1996 et Naught, 1996, cité
par Larosse, 2002, suggérent que I'insertion des TIC dans la pratique des professeurs

- ‘peut s’avérer plus néfaste que- bénéfique. Dans ce sens, la littérature scientifique - -

dans ce domaine se scinde en deux courants majeurs;

" Une premiére tendance identifie Iintégration des TIC 4 Ia-fois en tant que
- éqnditionvde_ survie des-institutions universitaires et gomme.contéxte favorisant la-
- modification- des ‘pratiques enseignement dans une perspective épistémologique
~ socioconstructiviste. Ce faisant, ces approches_privilégient le développement de
.. -pratiques pédagogiques de type coopératif mettant en jeu Yintégration de logiciels

. * Un second tdurén;"plus pragﬁ;‘éﬁque-cgnsidéré que P'intégration des TIC en

' pédagogie universitaire nest ‘pas et me sera pas particulitrement associde 3 la -

modification des pratiques pédagogiques et n’affectera pas.‘én-soi’ la -posture

 épistémologique - des' praticiens. " L’enseignement ~*demeurera - essentiellement
‘raditionnel. Les technologies de information remplacent simplement en tant que
- matériel didactique, I'imprimé ou l'usage du tableau, de la craie ou du
- rétroprojecteur 3 faible résolution. '

' Actuellement, la réalité de Ienseignement du FLE en Egypte s’accorde bien
avec le deuxiéme courant.” Autrement -dit, les enseignants auront tout intérét i

- maitriser les logiciels de traitement de texte, de présentation et d’analyse statistique.

Egalement, leur présentation doit s'adapter au nivéau d’acquisition des apprenants,

ainsi qu'aux critéres de progression thématique et des objectifs d’apprentissage. Cette

présentation devrait tenir compte des variables ‘du multi nédia concernant la voix,
I'image, I'animation et le texte. Ces variables peuvent augmenter la motivation des

. apprenants, ainsi que leur participation .aux activités de classe. De méme,
- Penseignant a pour- tiche d'aider les apprenants & recueillir les informations et 4

construire ces derniéres en schémes de savoir. Un tel tr_avail est certainement

~ Tobjectif optimal de la recherche humaine (Madcour, 2006).

Mais, de manitre générale, on pourrait pféciser les éompétences
particulieres de l'enseignant intégrant les TIC dans sa classe comme suit (Pothier,
2003, Perriault, 2002 et Martinet et al, 2001): :

Une familiarisation avec les réseaux.



A:»..concernsnt_dé,s:;tt‘ent '

Une maitrise des outils de production et de communicatdon qu'ils
comportent et de leurs possibilités au regard de I'apprentissage des éleves.

Une maitrise des stratégies de la gestion de I'enseignement.

o Une bbnng utilisation opérationnelle des potentialités du médium employé.

* Une conscience aigué des problemes éventuels. Cela suppose une tﬁple

expertise ce]le des contenus quels quﬂs sment, celle des réactions

e Une bonne conna.xssance desw.mbdﬂicaﬁons que Tes| TIC entrainent dans
P orgamsanon de la tﬁche d apprenussage et dans celle de ses. éléves

i

~con31dérent l’évaluanon des

.9 Evaluer la compétence commnmcau /e

Certams ‘cdomitie »—-Lussler~ -‘(1992 13)

f appreritissages. .comme- une’:“démarche - comsistaiit; d’abord ‘@ recueillir . des:
7 1 =);a les rendre
= significatifs, 4" porter ‘des jugements sur les données ‘recueillies, et'3 prendre des

informations (résultats- de:mestte;: appréc1auons,~o_bservauons,

décisions quant  'action i entreprendre compte tenu de I'intention d’évaluation de
départ. D’autres comme Hadji (1993,25) nomment - évaluation Pacte par lequel on
formule un jugement de valeur portant Jm_ob]et détermmé (md1v1du— situation-

_' acuon—acuon prolet,,etc) ‘par_le moyen d'une. confrontatlon entre deux séries de

données qu1 sont mises en. rapport des dmmees qul» sont: de lord.r:'g_ _@1 fait, et qui
conceme lob]e Ade l’ordre de Tidéal et qui

apphq au méme ob)et

les résultats de l’apprennssage au détﬁment de la demarche elle—meme, une
approche plus constructiviste conduit donc A se recentrer sur la demarche de I'éléve
et & faire de I'évaluation une partie intégrante du processus de l’apprentlssage
(Legendre,-2003).:Dans ce sens; T'approche: commumcanve vise-a-faire acquérir aux
apprenants une compétence de communication ajustée i leurs besoins. Un tel
objectif modifie considérablement le statut de I'évaluation en mettant 'accent sur sa
fonction formatrice et en. réhabilitant les activités qui engagent l'éléve dans
I'évaluation de ses apprentissages. '

L’évaluation peut ainsi participer au processus de construction des savoirs,
elle sert au maitre et aux apprenants. Elle doit permettre au premier d’étre plus
efficace en l'aidant 2 comprendre et & maitriser les situations de classe au quotidien
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et les difficultés d’apprentissage que les apprenants rencontrent (Léonara, 2000).
Egalement, elle soutient les apprenants dans leurs apprentissages dans la mesure o
ils sont bien impliqués : on leur demande de se remettre en question, consentir &
sortir du réle passif auquel I'apprentissage scolaire les a habitués et prendre leur
apprentissage en main. De coup ils ont droit de regard sur cet apprentissage. Ils
définissent leurs propres objectifs et ont le droit de savoir, i tout moment, ol ils en

“sont. (Tagliante, 1994). Leurs erreurs font partie du processus d’apprentissage.

Considérer I'erreur comme un élément naturel lorsque l'on apprend permettra
souvent d’aider & progresser (Hourst, 2004). ‘

De méme, dans une évaluauon h vocanon formanve, la prauque
metacogmuve est prise en compte dans. la mesure ol 1’ense1gnant assume le passage

. de la dépendance (par 'entremise du modele’ exphc1te) a la pratique gu.ldee (par une

- atténuation du soutien apporté) i assure ensuite le passage de la pratique guidée 2 1a

" pratique ‘autonome " (abseiice ‘presque totile du soutien). Il incite les éléves .
. interpréter les emgences de la tiche. 11 discute avec les éléves des perceptions qu'ils
~ont de leurs chances de réussir - et des facteurs qui sont susceptibles de les conduire 3
la réussxte (Martineau et Presseau, 2004) '

Les différents- ‘types de régulations effectuées en cours d’action par un

" ‘enseignant expénmenté ‘tésultent “d’un processus ‘de- prélévement d’indices et de
- traitement de I'information qu’il met en ceuvre de fagon implicite et quasiment a son

insu. Les savoirs accumulés par les sciences humaines et sociales constituent une
référence essentielle au moment de I'analyse et de l'interprétation de I'expérience
permettant la régulation de 'action sur le vif ou son ajustement dlfferé en présence
de situation analogue

De ce qu1 precéde, les.tiches d’¢ valuauon mcombees a l’enselgnant de

langue peuvent se préciser de la maniére suivante :

Prau'qﬁef'une'évélﬁanon initiale des besoins‘et des habilités des étudiants
comme critére d’élaboratxon des ob]ecufs généraux du cours et de la plam.ﬁcauon
de I’ ensexgnement ' :

Utiliser des instruments d’evaluauon variés pour obtenir un profil global de-
la performance de l’apprenant sur une période de temps donnée.

Prauquer une evaluauon continue de latteinte des objectifs d’apprentissage
d’'une leon et d'une unité d’enselgnement en vue d’effectuer des ajustements &
Yenseignement. ’

Consacrer du temps régulier pour informer les éléves sur la progression de
leurs apprentissages.

Surveiller continuellement les pratiques de classe afin de s’assurer que
celles-ci satisfont la démarche d’enseignement.

_"‘"._



. Impliquer les apprenants dans la démarche d’évaluation; par exemple les
informer de la progression des apprentissages.

3- Méthodologie

La methodologle de l'étude actuelle repose sur “la référennahsanon
désignant la procédure de la construction d’'un référentiel. Généralement, " les
référentiels s1gmﬁent des constructions organisées: d’éléments “copstitutifs d’un
apprentissage ‘ou d’un “programme- et, par - -extension;:'d’ufr: métiér-.ou d’une

' ‘compétence - (Figari, 2006). II' s'agit- ici--d’une constriction d’un reférenuel de
g competences pmfessmnne]les des ensexgnants duFLEenEgypte SR

Mals avant tout, 11 nous para1t utlle de souhgn__ -,_selon Perrenoud (2001a)

“qu il y a une profonde divergence sur T'idée méme quon plilsse réduire " le métier
'denselgnant a un référentiel, quel qu’il soit. Au nom des quahtés humaines, des

" dimensions relatlenne]les et affectives; de la’ singularité des personnes, dela diversité

~-des rapports-au- savou', “dig géme propre de chacur, “de “son- histoire 4-nulle autre
pareille; oi- prétendra qu'aucin Téférentiel ‘ne: rend- compte “dé" la Tictesse, de la
complexité, de la diversité des pratiques. -

Toutefois, les référentiels apparaissent de plus en plus aujourd’hui dans les
méthodologies de validation des acquis car ils constituent des documents adaptés a
- Pévaluation ‘de toitt ce- qui participe’de-la- -compétence :- Fexercice'd’un métier, la
22 conduite d une activité; 1arésolution dun: un‘probléme en situation:. .etc. (Figari, 2006).
~+ Lie référentiel; comitie 16 constatePerretioud -(2001b), - est:1a clé ‘de vofite d'une =~ ' B
bonne ‘architecture curricitlaire;- fondée” sur “la-*description” précisedes pratiques 1
-~ professionielles:de référerice ‘comime base"de’ leur-transposition didactique en un ;
. -..plan de _formauon. Ilestd ‘autant plus nécessaire d’exphcn:er les competences visées : =
que. r oh veut. leur dénner un ! dron: de gé#énce (Gﬂlet,,1987 c1te par. Perrenoud : - '
’,,.,2001b) sur les. contenus L’absence de féferenuel favorise __une hypertroph1e des:

connzussances‘dls plmau'es z{ dethment du developpemexit des ¢ competences ‘
: i

. -’3—1 Dela référenuahsat:on é l’mstrumentatmn R

I n’est pas i mut]le de refau'e, comme le dit Flgan (1991) 1e chemm ‘naif des
“définitions pour repérer le sens des termes “ référé, référent, référentiel et
référentialisation” dominant le champ- d’évaluation.” Dans le discours d’évaluation,
rapporte Figari (1991, 9) que le référé représente “ ce 2 partir de quoi un jugement
de valeur est porté”. Il est donc une représentation des faits. Alors que le référent
désigne “par rapport i quoi un jugement de valeur est porté”. La démarche
d’évaluation consisterait alors en une réflexion sur I’écart entre le référent (la norme,
ce qui est souhaitable) et le référé (la réalité). Quant au terme de référentiel, il
indique déja I'idée d’actualisation et évoque un appareil construit. Comme le signale
Figari (1991), dans le cas ol ce terme demeure fidéle au sémantéme commun 2
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référent, référé, il reste une notion large et n’indique nullement une norme et fait
méme I'objet d'un choix (on peut se référer 3 tel ou te] élément).

La référentialisation peut désigner la procédure de la construction d’un
référentiel. 11 s’agit, par 'emploi de ce terme, d’évoquer 1a démarche qui consiste 4
entreprendre une recherche de références pertinentes pouvant expliquer et justifier
la conception et I'évaluation d’un dispositif éducatif. Ainsi appelle Figari (1991,14) la
référentialisation “la démarche qui consiste 4 repérer un contexte, 3 construire et
opérationnaliser un systéme de références relatif 2 un objet (ou une situation) précis
(e) et par rapport auquel pourront se justifier des diagnostics, des projets et des
évaluations”. Cette démarche se compose de quatre étapes : détermination de I'objet
4 évaluer, phase exploratoire, phase technique et:_insi:ruﬁxenmtion; Les détails de-ces
étapes se décrivent comme suit T P

: n
e
i

| 311 -Ditermination de Iobjet dboaber - -

Eﬁgager u£e démaiéhe de féférenﬁalisétion_ conslste avant tout A reformuler

la qﬁesu'bn. de départ. Tl s'agit de transformer cette" question ‘en sous-questions

d’évaluation,  c’est-2-dire, rechercher le ou leséléments 4 évaluer. A partir de la
question de départ concernant la détermination’‘des  compétences professionnelles
des enseignants du FLE -en Egypte, nous pouvons en repérer un ensemble'de sous-
questions - o e S
*  Quels sont les critéres détermmant ces 4con>1pé‘ten>ce_s ? v
Quels sont les indicateurs justifiant la présence de ces compétences?
~ Par quel instrument peut-on mesurer chacune de ces compétences ?
:3-1-2. . Phase exploratoire ' '
Cette étape consiste & établir un systéme de références en fonction duquel
les résultats de I'étude que nous menons pourraient étre interprétés. Il s’agit de partir

" 2 la recherche d'informations concernant les compétences professionnelles des

a)

b)

enseignants du FLE en Egypte, tout en envisageant toujours les questions de départ.

Pour ce faire, nous avons fait appel A plusieurs référents : »
la revue de la littératﬁre établie dans la présente étude.

un ensemble d’étﬁdes aﬁtérieures'.ayant un‘rapport direct avec les
compétences en question (Ebrahim, 1995, Bélaire, 1998, Perrenoud, 1999, Martinet
et al, 2001, de Grangeat,2004, de Toaima, 2006, et de Maulini,2001). -

- YA -



c)

d)

e)

. compétences. Egalement, la technique de-l'entretien. nous.a permis de bien définir

le programme de la langue frangaise établi dans le cadre du
?rogramme de P'assurance de la qualité de I'enseignement 2 la faculté de Pedagogle
de Sohag.?

une observation des enseignants du FLE dans la salle de classe, un
questionnaire ouvert adressé aux experts en dldacnque du FLE®.

un entretien semi directif avec les étudxams du FLE7 Q1 mpone de

- signaler que la composante de-base du questionnaire et de I'entretien portait sur les
fonctions des enseignants du FLE et les indicateurs justifiants 'accomplissement -

réussie de celles-ci. Chacune de ces fonctions renvoie sans doute a certaines

et de comprendre la nature des compétences professionnelles visées.

3-1-3 ' Phase technique

Cette étape consiste & préciser les critéres et. Jes mthcateurs de I'évaluation. -

Le choix du référent et 1a relation que 'on va établir entre les différents éléments de
Tobjet induisent les critéres. C’est-2-dire, tous les critéres sont justifiés par l'étape
précédente (phase exploratoire). En effet, nous avons réussi 4 retenir un ensemble de
critéres reliés aux sous-questions d'évaluation que nous avons déja précisées A T'étape
de la détermination de I'objet 2 evaluer Donc, 4 partir de 1a phase exploratoire et
grice aux questions d’ évaluanon, nous avons dzstmgue un ensemble de critéres.

_Mms, ceux—a do1vent étre déclmés en plumeurs mchcateurs En eﬂ"et avec le méme
_ critére, on peut avoir des résultats différents. D'od’ vient 1 mteret porte a u'admre ces

cntéres en mdlcateurs (mesurables et observables) Le tableau smvant indique les
relanons établies entre les quesnons_d'évaluatlonl les competencs constatées, les

N\

cnteres tirés et les md.lcatem's tradmsant ces cnteres

Questlonnement Competences '.'Cntere | Indicateur
. -- Maitriser ia- discipline .3 | 1- Ma?f;nse,ﬁp_ -conteny |--1-1-Bonne connaissance
- _ Ciuelhs so ot les‘ aensei_gner.' -} linguistique . - et des. du‘vocabulairg.
: : : situations .
compétences - o . 1-2 Bomne connaissance
communicatives incluses. :
- professionnelles ~ 'des : - -1 des régles grammaticales

5 Ce programme est établi par le chercheur qui est 'un des membres du projet de
I'assurance de la qualité de I'enseignement 2 la faculté de Pédagogie de Sohag.

6 Le chercheur est, depuis trois ans, le directeur du stage pratique au département du
FLE 4 la faculté de Pédagogie de Sohag.

- Voir en annexe la liste des experts questionnés.

7 Les étudiants de la troisiéme et de 1a quatridme année 2 la faculté de Pédagogie de
Sohag. : )
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enseignants du FLE en
Egypte ?

- Quels sont les crittres
déterminant ces
compétences ?

- Quels sont les
indicateurs justifiant la
présence de .ces
compétences ?

- Par quel instrument |-
peut-on mesurer chacune |
de ces compétences? - -

incluses

1-3 Bonne connaissance
des situations
communicatives Incluses.

. d'abprenﬂssage;. L

1- Progression et variété”

141 < Détermination - des
‘objectifs ' d'enseignement .|

et -des compétences |

| 12 Prisé en_ compte du |
niveau des apprenants et
'des connaissances * déj3-

g oqui Sos. ok

1-3 Présentaion des
activitds variées et d'un
niveau - de complexité
raisonnable.

14 Diversifier - “les

’ .Stmwons.d'apprenﬂssage

| pour les apprenants en
difficulté et en réussite.

15 Elaboration des .
séquences . . ’

| d'enseignement qui
1 tiennent compte de I2

logigue. des .contenus et

| de 1a ~progression des

apprentissages.

1-6  Utilisation  des
approches AdidactIques
variées et appropriées au




N

développement des
compétences visées.

- Maitriser les

* compétences langagiéres

2 V'oral qu'a I'écrit.

1- Richesse du bagage

ilngulsﬁque.

2- Maltrise des régles

grammaticales.

3-  Homogénéité - du

discours.

1-1 Choix approprié du

qu'écrit.

1-2 Usage varié du
vocabulaire.

2-1 Usage approprié des
| regles de ia morphologie
et de la syntaxe 3 Vorel
qu'écrit.

2-2 usage approprié des
“‘régles de la phonologie.

“des connecteurs
linguistiques. :
132 Organisation |~

oraux et écrits.

3-3 Appartenance . des
énoncés au discours.’

vocabulaire a toral |

31 Usage approprié

pertinente des énonoés :

- Gérer le conteny 3
enselgner

1- Existence d‘un plan de | 1-1 Elaboration d'un plan

gérance du contenu

2- Adaptation du contenu
diversité- - des

év la
apprenants

3- Evaluation continue du

clair du contenu.

d'évaluation.

21" Modification = du
contenu en fonction de
| ses effets constatés.

dfapprenﬁssage par des
pratiques nouvelles.

3-1  Elaboration des

1-2 ‘Modlﬂcatvk‘)n du pla_n' ]
en fonction des résultats |

2-2 Variation des activités -

indicateurs  d'évaluation
contenu
du contenu.
3-2 Elaborations des
- ¥y -
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outlls -d%évaluation du
contenu.

3-3 Observation des
effets du contenu sur les
apprentissages et les
compétences visées.

- Motiver les

apprentissages’ ' des
apprenants

i
i

1- Encouragement
continu des_ apprenants
afin d'avolr des attitudes
positives. . face aux
apprentissages.

| 2- Création dun 'climat
- |- psychologique motivant.

1-1 - Présence de

I'enthousiasme: . pour.
trouver  des  outils

pédagogiques stimulants. '
1-2 Présentation - ‘d'un
feed-back- aux - activités
pratiuées  par les |
apprenants.

1-3  Présentation des
récompenses morales et
matérielles en fonction
des  réussites  des
apprenants. - -

2-1- Mise en,"place d’uh
climat psychologique-
motivant dans la sale de
classe. '

22 Présence de bons
rapports avec - ses
apprenarits.' ‘

|| - Construire et Gérer les

" 1- Construction positive

1-1 Organisation de la

‘Interactions .. des {de " la dimension | dimension interactive des
apprenants - interactive apprenants. '
2- Gérance consclente | 1-2 Explication détailiée
des Interactions des | des exigences de travail.
na
appre. nes 2-1 Surveillance du travail
effectué par les
apprenants,
2-2  Présentation des
feed-back en vue de faire
prendre conscience aux
—rY -




apprenants des

procédures quiils
utilisent.

2-3 Gérance simultanée
du groupe—classe et du
cas particulier de chaque
apprenant.

2-4 Intervention directe
en cas du confiit social du

" | groupe de travail.

- Maitriser les
compétences soclales

1- MaMsg de capacités
de communication avec
les autres.

1-1 Collaboration avec les
différents partenaires de
I'école.

.12 - la  capacité - de-

communication avec les

parents, les apprenants,

les coliégues.

1-3 la capacité. &

s'exprimer cizirement,

1-4 Le respact d'autrui:
collégues,  apprenants,
parents.

1-5  Participation - aux
activités et aux projets

. collectifs de I'école.

1-6 La maftrise de sol. '

- Se servir de nouvelles
technologies '

1- Efﬂcacité de lusage
des outils multimédia et
des matériels didactiques.

1-1 . Choix. = approprié
d'outils: multimédia _en
fonction des objectifs et
des compétences visées.

12 . Présence
communication réussie a

d'une

A

a l'aide '
multimédia variés.

1-3 Usage perfectionné
des outils multimédia.

d'outils |-
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1-4 Capacité & résoudre
les problémes techniques
qui peuvent arriver lors
de lusage des outils
multimédia.

1-5 Capacité & faire
participer les apprenants
dans la recherche des
informations a travers les
outils multimédia utilisés.

-
- Evaluer la compétence
communicative des

. apprenants,
L 3

'1-Mattrise des

compétences d'évaiuation
des apprentissages.

11 Pratique d’une
évaluation initiale des
besoins et des habilités
des étudiants,

1-2 Uﬂllsatl_on, des
Instruments  d’évaluation
variés.

1-3 Pratique d’une

.évaluation - continue de

l'atteinte des 'object!fs
d‘apprentissage.

14  Information des
éléves sur la progression
de leurs apprentissages. .

1-5 Survelllance continue
des pratiques de classe.

1-6 - Implication - des
apprenants “dans fa
démarche d'évaluation.

3-14

Instrumentation

1 s’agit de choisir le type d’'instrumentation le plus adapté pour traiter des
indicateurs. Dans notre cas, si nous voulons évaluer 'une ou les compétences
professionnelles des enseignants du FLE en Egypte, un ensemble d’instruments y
seront adaptés. Le tableau ci-dessous indiquera clairement tous ces outils.

\




Indicateurs

Instrument(s)

1-1 Bonne connaissance du vocabulaire.

1-2Z Bonne connaissance des régles

grammaticales incluses,

1-3 Bonne connaissance des situations

communicatives incluses,

i-1 Grille d’observation

1-2 Grille d’observation

1-3 Entretien/ Grille Jobservation,

1-1 Détermination des objectifs
d’enseignement et des compétences visées.
1-2 Prise en compte du niveau des
apprenants et des connaissances déj

acquises.

1-3 Présentation des activirds variées et 'un

niveau de coraplexité raisonnable.

1-4 Diversifier les situations d’apprentissage
pour les apprenants en difficelté et en
réussite.

1-5 Elaboration des séguences
d’enseignement qui tiennent compte de la
logique des contenus et de la progression des

apprentissages.

1-6 Utilisation des approches didactiques
variées et appropriées au développement des

'

compétences visées.

1-1 Questicrnaire/ Enirevien.
1-2 C@estionmém/ Entretien.
1-3 Questionnaire/ Entretien.
1-{ ‘desﬁﬁnmairﬂ/ Entretien.

-

1-5 Questicnnaire/ Entretien.

1-6 Grille d’observation/ Questionnaire/

Entretien.

1-1 Choix approprié du vocabulaire tant 3

Toral gu'a Pécrit.

1-1 Grille dobservation.

-y -
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12 Usage varié du vocabulaire.

2-1 Usage appfoprié des reégles de la

morphologie et de la syntaxe a I'oral qu%critz

2-2 Usage approprié des régles de la
phonologie.

3-1 'Usage appropri¢ des connecteurs
linguistiques. = ‘

3-2. .Organisation - pertinente des énoncés

|| oraux et écrits.

3-3 Appartenance des énoncés au discours.

1-2 Grille d’observation,

2-1 Grille d’obsérvation.

2-2 Grille d'observation.

3-1 Grille d’observation.

3-2 _Grille d’observation.

3-3 Gﬁﬁe ci’observation.

1-1 Elaboration d’yn plan clair du contenu.

1-2 Modification du plan en fonction des.

résultats d’évaluation.

2-1 Modification du contenu en fonction de

ses effcts constatés..

2-2 Variation des activités d’apprentissage par

des pratiques nouvelles.

3-1 Elaboration des ihdicateurs d’évaluation

du contenu,

3-2 Elaborations des outils d’évaluation du

contenu.

3-3 Observation des effets du contenu sur les

apprentissages et les compétences visées.

1-1 Questionnaire/ Entretien.

1-2 Questionnaire/ Entretien.

2-1 'Questidﬁnaire/ Entretien.

2-2 Questionnaire/ Entretien.
3-1 Questioﬁnaire/ Entretien.
3-2 Questionnaire/ Entretien.

3-3 Questionnaire/ Entretien.

1-1 Présence de Penthousiasme pour trouver

des outils pédagogiques stimulants.

1-1 QJestionnai,re/ Entretien, - .- .-




1-2 Présentation d'un feed-back au « actiﬁtés |

pratiquées par les apprenants;

1-3 Présentation des récompenses -norales et
matérielles en fonction des réussites des

apprenants.

2-1 Mise en place d’un climat psychologique
motivant dans la salle de classe.

| 22 Pré_#encé de bons rapports avec sés

apprenants,
: i

1-2 Questionnaire/ Entretien/ Grille
d’observation.
1-3 Questionnaire/ Entretien/ Grille

d’observation.

2-1 Questionnaire/ Entretien/ Grille
d’observation. ' '

2-2 Questionnaire/ En&eﬁen. _

1-1 Organisation de la dimension interactive
‘des apprenants.

1-2 E;pliéatién détaillée des e:iigent_ées de
 travail.

2-1 Surveillance du travail effectué par les -
| apprenants.
2-2 Présentation des feed-back en vue de
faire prendre conscience aux apprenants des
procédures qu'ils utilisent.
2-3 Gérance simultanée au groupe—classe et
du cas pamcu.her de chaque apprenant.
2-4 Intervention directe en cas du conflit.
social du groupe de travail.

1-1 Questionnaire/ Entretien.

|12 Grille d’observation.

2-1 Grille d'observation.

' 2-2 Grille d’observation.

-

23 Grille dobservation.

| 24 Grille d’observation.

1-1 Collaboration avec les différents ,
partehajr_es de Pécole.
1-2 Présénce d’'une communication réussie

| avec les parents, les-apprenants, les collégues.

1-1 Questionnaire/ Entretien. '

1-2 Queéﬁomﬁrd Entretien.

[ISRTIN

L RS

i U RART B bnid



“rtie Ry 1

1-6 La maitrise de soi.

1-3 La capacité  s’exprimer clairement.

1-4 Le respect d’autrui : collégues,

apprenants, parents.

1-5 Participation aux activités et aux projets
collectifs de I'école.

1-3 Qrestionnaire/ Entrétien.
1-4 Questionnaire/ Entretien,

1-5 Questionnaire/ Entretien,

1-6 Qlesnonnan'e/ Entretien,

| 1-2 Capacité 3 communiquer 3 Yaide d’outils
| multimédia variés. ,

| multimédia.

1-4 Capacité i résoudre les probiémes
techniques qui peuvent arriver lors de Yusage | .

| des outils multimédia,

| dans la recherche des informations itravers
| les outils multimédia urilisés.

1-1 Choix approprié d’outils multimédia en
fonction des objectifs et des compétences

visées.

1-3 Usage perfectionné des outils

1-5 Capacité 4 faire participer les apprenants

11 Questionnaire/ Entretien.

1-2 Grille d’observation.

1-3 Grille d’observation.

Entretien.

| 1-5 Questionnaire/ Entretien.

{ 1-4 Grille d'observation/Questionnaire/

{ 1-1 Pratique d'une évaluation initiale des

| besoins et des habilités des étudiants.

| 1-2 Utilisation des instruments d’évaluation
Y variés,

| 1-3 Pratique d'une évaluation continue de

| T'atteinte des objectifs d’apprentissage.

1 1-1 Questionnaire/ Entretien.

| 1-3 Questionnaire/ Entretien.

| 1-2 Questionnaire/ Entretien. . -

—_ YA -
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1-4 Information des éléves sur la progression | 1-4 Questionnaire/ Entretien.

de leurs apprentissages. | -

1-5 Surveillance continue des pratiques de 1-5 Questionnaire/ Entretien.

classe. N
1-6 Implication des apprenants dans la

démarche d’évaluation. .| 1-6 Questionnaire/ Entretien.

3-2 Evaluation des t':'b'm'p'étences ﬁnguisticines des futurs enseignants du FLE =~
évaluanon des compétences ]mgmanues des étudlants de l’échannllon a

compétences vxsées Ainsi, la tAche nous a été assez simple. Cette grille a été
appliquée sur trois groupes d'étudiants (18 étudiants) pendant leur stage prauque en
mars-avrd 2007. ‘

3-2-1 Validation de la grille d’observation
3-2-2 Analyse des résultats B
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