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Sources de I'exposé

= Analyse des prescrits legaux en Féederation Wallonie-Bruxelles
(FWB).

= Expérience dans la formation initiale et continuée des
enseignants de langue du secondaire supérieur et du supérieur.

= Recherches collaboratives menees avec des enseignants du
secondaire.

= Publications scientifiques diverses sur ces recherches et'sur les
dispositifs de formation (voir réferences bibliographiques).

= Differents referents théoriques relatifs a chague recherche.



Cadrage théorique de I’exposé

= Qutre les référents théoriques propres a chague recherche,
citons quelques sources relatives a 1’appropriation des
recherches collaboratives par les enseignants et a la notion
de « praticien reflexif » :

DESGAGNE, S. (1998). « La position du chercheur en recherche collaborative : illustration d’une démarche de
médiation entre culture universitaire et culture scolaire », Recherches qualitatives, n°18, pp. 77-105.

DESGAGNE, S., BEDNARZ, N., COUTURE, CH., POIRIER, L., LEBUIS, P. (2001). L’approche collaborative
de recherche en éducation : un rapport nouveau a établir entre recherche et formation, Revue dessciences de
[’éducation, n°27(1), pp. 33-64.

GUSKEY, T. R. (1989). « Attitude and perceptual change in teachers’ research », International Journal of
Educational Research, n°® 13(1), pp. 439-453.

KORTHAGEN, F., WUBBELS, T. (1991). « Characteristics of reflective practitioners : Towards an
operationalization of the concept of reflection », Paper presented at the annual meeting of the American
Educational Research Association, Chicago.

LIBERMAN, A. (1986). « Collaborative research : Working with, not working on... », Educational Leadership,
n° 43(5), pp. 29-32.

PASTRE, P. (2005). « Genése et identité », Modeéles du sujet pour la conception. Dialectiques activites
développement, P. Rabardel & P. Pastreé (dir.), Toulouse, Octares, pp. 231-260.

PASTRE, P. & RABARDEL, P. (2005). « Présentation », Modeles du sujet pour la conception : Dialectiques
activites et développement. P. RABARDEL & P. PASTRE. Toulouse, Octares, pp. 231-260.

SCHON, D. A. (1994). Le praticien réflexif : A la recherche du savoir caché dans I’agir professionnel, traduit et
adapté par J. Heynemand et D. Gagnon, Montréal, Les Editions Logiques. Publié originellement, en 1983, en
langue anglaise par Basic Books Inc., sous le titre : The Reflexive Practitioner : How Professionals Think in
Action.




Structure de I'exposeé

1. BREF RAPPEL DES REFORMES DU SYSTEME
EDUCATIF DANS LE DOMAINE DES LANGUES EN
FEDERATION WALLONIE-BRUXELLES (FWB)
DEPUIS 15 ANS ET PERSPECTIVES D’AVENIR.

2. RECHERCHES COLLABORATIVES MENEES DANS
LE DOMAINE DES LANGUES ETRANGERES PAR
NOTRE SERVICE ET PERCEPTION DE CELLES-CI
PAR LES ENSEIGNANTS.




1.

Remarques liminaires

La notion d’enseignement « traditionnel » des
langues etrangeres est RELATIVE, surtout
lorsqu’on garde préesente a I’esprit I’évolution de
cet enseignement en FWB ces quinze dernieres
annees.

La notion d’«linnovations pédagogiques» | est
egalement RELATIVE. Dans notre cas, c’est
’intégration de celles-ci a I’enseignement des
langues dans le secondaire et la recherche sur ces
Innovations qui sont plus ou moins « innovantes ».




e éducatif
FWB

1. Bref rappel des réformes du syste
dans le domaine des langues etrange
depuis 15 ans et perspectives d’av

(1997-2012)



1. Deécret, réferentiels, programmes : I’approche
par competences

1.

Deéecret definissant les MISSIONS prioritaires de
[’enseignement fondamental et de [’enseignement
secondaire et organisant les structures. propres a les
atteindre (1997).

Réféerentiels de competences :
Socles de compétences — langues modernes'— (sd).

Competences terminales et savoirs requis en langues
modernes (1999).

« Nouveaux » programmes de langues germanigues/
modernes (2000) dans tous les réseaux.

Contrat pour [’Ecole : 10 priorites pour nos enfants
(2005).



2. Autres documents dont le statut l1égal est moins clair

1. Petit Guide du professeur de langues germaniques de la
Communauté francaise (s.d.)

2. Familles de taches en langues modernes (2007)

3. Différents documents d’accompagnement du programme de
I’Enseignement Libre (2000-)

4.  Exemples d’outils d’évaluation (Site . enseignement.be)
destines a aider les enseignants a concevoir leurs épreuves
certificatives.

— Influence récente du Cadre europeen commun de
reférence pour les langues (CECRL) sur ces outils (A1>
B1-B2).




3. Autres réformes

Réforme de ’inspection (2007) : « evaluer le niveau des
etudes » et creation de la fonction de conseillers
pédagogiques (pour chague réseau).

Réforme de la formation initiale des enseignants du

secondaire superieur (2001 : reforme AESS et 2007 :
creation des Masters a finalité didactique).

Réforme de la formation continue (2002) : obligation de
participer a 6 %2 journées par an (etablissement, réseau et
Inter-reseaux).

Creation du Certificat d’aptitude pédagogique approprie a
I’Enseignement supérieur (CAPAES) (2002) : formation
pédagogique obligatoire pour les enseignants du supérieur.




4. Réformes a venir

Révision des référentiels de compétences en langues
modernes, entre autres, a I’aune du Cadre européen commun
de réference pour les langues (CECRL).

Refonte probable des programmes de langues modernes.

Réforme de la formation de tous les enseignants (cf. Projet
du Ministre Marcourt) ?

Réforme du CAPAES (cf. « note Marcourt ») ?




5. Synthese (1/4)

= [’enseignement des langues en EWB a ¢té profondément
RENOVE depuis 15 ans, du moins sur le plan des
prescrits légaux. Dans cette perspective, il est difficile de
parler encore d’enseignement « traditionnel ».

= On assiste a un véritable foisonnement de documents
(legaux) ... et il n’est pas toujours évident pour les
enseignants de s’y retrouver.




5. Synthese (2/4)

= Qutre la réforme de [D’approche par compétences et le
developpement des programmes d’immersion, c¢’est la notion
d’articulation d’une sequence didactique autour d’une tache
finale (cf. « approche actionnelle ») qui constitue la grande
« Innovation » pedagogique de ces 5 dernieres annees.

— Les taches finales proposees aux éleves devralentétre
contextualisées, inedites, complexes, ouvertes et finalisees
(Cicof).

= Le canevas didactique par situation-probleme ou situation de
communication constitue une autre innovation pedagogique :
1. Mise en perspective (de la situation-probleme)
2. Etat des ressources

3. Apprentissage
4, Résolution de la situation-probleme.



5. Synthese (3/4)

= Par ailleurs, un foyer d’intérét nouveau est ne depuis le
document Familles de taches, celui du « type de production
langagiere » a dominante ... informative/descriptive ;
Injonctive/incitative ; narrative ; argumentative.

= Remargue : le recours au multimedia via, entre autres, les
tableaux interactifs, commence egalement a se developper
dans 1’enseignement des langues. Le support est nouveau,
reste a savoir si son exploitation didactique est/sera
Innovante et efficace.




5. Synthese (4/4)

= On peut emettre I’hypothese que ces réeformes ne sont pas
totalement integrées et appliquées par la majorité des
enseignants et qu’on assiste, actuellement, a une « adoption
en surface » de I’approche par compétences. Cette adoption
superficielle préesente des risques d’inéequité (Simens,
2012a).




2. Recherches collaboratives en
langues modernes menées pou Vec
des enseignants du secondair

(ULg : 1997-2009)



2.0. Remarque limtnhaire

= La recherche en sciences de I’éducation existe depuis de tres
nombreuses annees, mais celle. menée en didactique
disciplinaire est, dans la plupart des cas, plus récente. Elle
s’est, entre autres, developpée via :

- des programmes de recherches (finances)

- des travaux de fin d’études (TFE) dans le domaine des didactiques
disciplinaires

- des doctorats.

Téemoignage du développement de la recherche dans ce
domaine, une école doctorale en didactique des disciplines a
vu le jour en 2011 en FWB.

— Cette recherche constitue une des spécificités du monde
académique et nourrit aussi son enseignement. 16



2.1. Fiches si
par le service de didacti

2tiques des recherches meneées
ue des LLM depuis 1996

/2

® 1996-1997 : la gestion de I’ et les stratégies
de comprehension a la lecture (angla' néerlandais).

Chercheurs : J. Beckers, G. Simons.

e 2000-2002 : I’'1dentification et 1’ d
de communication en expression orale (anglais).

Promoteurs : J. Beckers, G. Simons, M. Dahmen, C. Tyssens.
Chercheurs : N. Seron, V. Doppagne, A. Hertay.




e 2002-2004: I’apprentissage en et la
problématique de 1’interculturel (néerlandais).

Promoteurs : J. Beckers, G. Simons, M. Dahmen;R. Halink.

Chercheurs : F. Van Hoof, A. Hertay, D. Hendrix.

e 2004-2006: I’apprentissage d’une langue ¢étr
(anglais/allemand).

Promoteurs : J. Beckers, G. Simons, M. Dahmen.
Chercheurs : V. Devreux, B. Monville.




e 2007-2009 : outils de et de remédiation (ler
degré de I’enseignement géneéral et 2e degré du qualifiant)
(anglais/néerlandais)

Promoteurs : J. Beckers, G. Simons, N. Bya, M. Dahmen., J. Duschéne
Chercheurs : A. Campo, V. Dieu, J. Vanhoof, M. Verdin

A I’exception de la premiere, toutes ces recherches
ont éte financees par la Communauté francaise.

Ces recherches ont permis d’engager et de former une
dizaine de chercheurs (a mi-temps).




2.2. Quatre grands axes sur lesquels nous avons essayé
de travailler a travers ces differentes recherches

1. Augmenter la quantité de I’input auquel les éleves sont
exposés ainsi que les opportunites-d’output en modifiant le
mode de gestion de la classe, mais pas le volume horaire de

COours.
Tandem-Learning
Acces-libre.

2. ldentifier, expliciter et exercer les stratégies de reception et
de production.
Gestion de [’hétérogeéncite et stratégies de comprehension d la
lecture
Strategies de communication
Acces-libre
Diagnostic et remédiation.




3. (Ré)introduire une phase d’observation réflexive dans
I’enseignement communicatif des langues étrangeres (D.
Kolb, 1984 ; V. Kohonen, 1990 ; Simons, 2001 ; Simons,
2012b).

Stratégies de communication
Diagnostic et remédiation

4. Travailler sur la différenciation et I’individualisation de
I’apprentissage.

Gestion de [’hétérogénéite
Acces-libre
Diagnostic et remédiation



2.3. Caracteristigues-de ces differentes recherches

=  Equipes pluridisciplinaires :un didacticien speécialiste
(langues modernes), un didacticien generaliste
(pédagogue).

= Equipes de recherches composees de responsables,de la
formation initiale et continuee.

= Recherches collaboratives : travailler avec les
enseignants, et non sur eux (Lieberman, 1986), dans'leurs
classes, pour leurs eleves et pour eux (Desgagné et al,
2001) : , ,



= Séances de régulation avec les enseignants en cours de
recherche (differentes formules testées — voir 2.6.).

= Au terme des recherches, conception d’outils didactigues
pour toucher un plus grand nombre d’enseignants (cf.
coproduction/codiffusion).
- dossier pedagogique
- vidéogrammes
- DVD
- CD-Rom



2.4. Vers une typolegie de nos recherches

Formation-recherche ciblant la co-construction de savoirs
(cf. Gestion de I’hétérogénéité).

Recherche axeée sur [‘analyse et [‘amélioration d’un
dispositif deja en place (cf. acces-libre) ou a
developper/systématiser (cf. Tandem-learning).

Recherche visant a concevoir et a tester des outils

répondant a des besoins particuliers identifiés' par le
systeme educatif (cf. Diagnostic/remediation).

— Nous sommes passés, semble-t-11, d’un paradigme de
recherche de co-construction des savoirs, a un paradigme
de recherche basé sur [’aide concrete et immeéediate aux
enseignants.



Iy a plusieurs EXPLICATIONS possibles a cette évolution :

- Une forte pression des pouvoirs. subsidiants pour qu’on
allle dans ce sens : fournir des outils qui aident les
enseignants a mettre en ceuvre la réforme des compeétences
(« retour sur investissement »).

- Une pression relayee par les enseignants et par les
Inspecteurs qui acceptent de s’investir dans un programme
de recherche s’il y a des « retombées » concretes'(outils)
pour leurs éleves/professeurs.

- La conviction des co-promoteurs de ces recherches de
I’existence et de la validitt d’un certain modele
d’implantation des innovations pedagogiques ( ).




Ce constat pose évidemment un certain nombre de
QUESTIONS aux chercheurs :

- Quid de la possibilité de chercher-dans d autres
directions que celles qui sont dans la lignée des prescrits
légaux ?

- Quid de 'appropriation des outils et demarches de la
recherche par les enseignants quand on a relativement
peu travaillé la co-elaboration de ceux-ci ?




2.5. Evaluation de ces.recherches aupres des enseignants

2.5.1. Public-cible et forme de cette évaluation

Enquéte realisée aupres des enseignants ayant participe a
ces programmes de recherches. Taux de réponse : 18/24.

Questionnaire écrit : une partie ouverte (8 questiens), et
une partie fermeée avec echelle de Lickert (19 questions).

Objectif : recolter des informations sur la maniere dont les
professeurs se sont, ou pas, approprie les démarches et
outils proposés/construits : « Instrumentales, et
geneses conceptuelles » (Pastre, P. & Rabardel, P., 2005).



2.5.2. Precisions et précautions

= Données analysées ici = données déclaratives.
= Donnees fondees sur des souvenirs, parfois lointains.

= Toutes les données n’ont pas encore pu €tre traitées,
notamment celles des chercheurs (n = 12).

— On se concentre ici sur les « tendances lourdes ».

— Prudence dans I’interprétation.

Prealable a I’analyse des questionnaires : le taux d’abandon
des enseignants en cours de recherche est quasi nul, ce qui ast
plutot encourageant.




2.5.3. Quelques RESULTATS de I’analyse

A. Sentiment d’avoir RECU de-la recherche
et d’avoir APPORTE a la recherche

=  Ce qu’ils ont I’'impression d’avoir RECU de la recherche =
des bénéfices lies a des outils (et des démarches).a
exploiter en classe (82%).

= Ce qu’ils ont I’impression d’avoir APPORTE...
- leur expérience du terrain (8)
- leurs classes = terrain ou « labo d’expérimentation » (4)

« ... mettre une classe (= laboratoire d’expérience) a la disposition de la recherche
et travailler avec les chercheurs en poursuivant un objectif commun »

- leur enthousiasme (4)




B. Sentiment d’aveir ou non éte associes aux decisions

Avez-vous eu le sentiment..
- de participer aux prises de décisions = OUI (14) (78%),

avec 3 enseignants qui nuancent en précisant que ce n’était pas
le cas au début.

- de simplement appliquer des consignes donnees par.les
chercheurs = (4) (22%).

- de mettre votre classe a la disposition des chercheurs
pour leurs essais : (5) (28%).



C. Relation a la theerie/recherche didactigue

La participation a la recherche a changé la perception que
Javais de la théorie didactique

= Majorité d’avis : « d’accord » (8) et « tout a fait d’accord » (6)
(78%).

= [’avis majoritaire de ceux qui font des commentaires sur cette
question (3) est axe sur la relation theorie-pratique :

« Les enseignants, dont je suis, veulent du concret, du pratique et de [ efficacite. Toute
theorie didactique allant dans ce sens peut rencontrer leur adhésion, a condition qu ils
aient [’occasion de [’experimenter et de se [ 'approprier, par exemple, en participant a
des recherches comme celle-ci ».

Deux d’entre eux soulignent que la recherche confirme le bign-
fondé de leur pratique, et que ce cote rassurant les a amenes a
expérimenter d’autres choses.

« En fait, la recherche m’a rassurée par rapport a mes pratiques pédagogiques
et m’a encouragée a oser davantage en experimenter d’autres ».



D. Apports deta-recherche dans le développement
professionnel des enseighants =

1. Des outils...

= Le sentiment, positif, qui domine chez la-majorité des enseignants,
est qu’ils ont recu de nombreuses propositions d’outils
d enseignement (82%) qu’ils déclarent utiliser, pour. une bonne
part, dans d’autres classes (78%).

= Pour les outils d’évaluation, les points de vue sont davantage
partages (60%).

2. De la valorisation, de la reconnaissance, de la confiance...

— Ce sentiment de valorisation ressort clairement des commentaires
apportes aux questions ouvertes, et 1l prend différentes formes...

« La recherche m’a donné beaucoup de confiance, ce qui n’est pas toujours le cas dans le métier »

« J'ai senti un regard constructif et bienveillant des personnes avec qui j ai collabore, une
valorisation et un cautionnement de mes pratiques, de la confiance qui a entrainé une furieuse lenvie

de continuer ce métier. Rafraichissant ! »



3. Du recul...

La recherche m’a permis de prendre du recul par rapport a
mes pratiques d’enseignement...

— Dans la majorite des cas, OUI (70%), mais a des degrés
divers, selon les recherches.

4. Du plaisir...

La recherche a augmenté mon plaisir d’enseigner

— Dans la majorite des cas : OUI (61%), mais a des degres
divers, selon les recherches.

Remarque : la notion de plaisir semble étre une variable
importante dans une perspective d’appropriation des
Innovations pédagogiques.




5. Sentiment d’efficacité chez les enseignants

La recherche a augmente mon sentiment d efficacite.

— Dans la majorite des cas, OUI (68%), mais a des degrés
divers, selon les recherches.

6. Perception des progres des éléves dans I’apprentissage
des langues.

— OUI (61%), mais a des degrés divers, selon les recherches.

7. Perception de I’accroissement de la motivation des eéleves
pour I’apprentissage des langues

— OUI (70%), mais varie aussi selon les recherches.



2.6. Synthese des conditions de fonctionnement qui ont pu
contribuer a I’appropriation des outils et démarches

Créer un climat de confiance entre enseignants partenaires et chercheurs

et proposer un « contrat » ou chaque partie y trouve son intérét (cf. « retombées »)

Proposer des outils et démarches qui répondent a des besoins, qui sont novateurs,

mais sans étre trop éloignes des pratiques en place (= « defi accessible »)

v

De cette confrontation entre pratiques habituelles et pratiques nouvelles peut naitre

une PRISE de RECUL (PR) par rapport a'ses pratigues habituelles qui peut
conduire a une PRISE de CONSCIENCE (PC) de la necessité de les modifier.

PR et PC peuvent étre maximisées de differentes manieres :

Observation de la mise en

pratique d’une activité
d’apprentissage dans ses
propres classes
(cf. chercheurs dans D/R)

Réunions plénieres
d’échanges
des pratiques et
présentation des résultats
de la recherche (SC; T/)

Séances de. « pratiques
réflexives » et de
régulation des pratiques
par les pairs et/ou par les

chercheurs (GH)
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2.7. Questionnement

1.

Quid de [’effet a moyen/long terme de ces innovations
pédagogiques chez les enseignants, une fois la recherche
terminée ?

Quid de [’effet a moyen/long terme de ces innovations
pédagogiques chez les eleves, une fois la recherche terminée ?

La posture reflexive gue nous avons essayé de developper dans
certaines recherches n’est-elle pas directement liee a la
personnalité des enseignants ?

La réflexion sur [’action se transforme-t-elle (toujours).en
réflexion dans [/’action ? Si oui, comment ?

Un travail systéematique de réflexion sur /’action n’a-t-il que
des effets positifs sur [ 'enseignement ?



Réferences bibliographigues de
G. Simons et al enlien avec la communication

BECKERS, J., CAMPO, A., SIMONS, G. (2012). Outils de diagnostic et stratégies de remédiation au service d’une
maitrise plus équitable des langues étrangeres. In J. BECKERS, J. CRINON, G. SIMONS (sous la direction de)
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Remarque : Cet article existe sous forme électronique :
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Annexes




1. Recherchesur.la gestion de I'heterogeneite et
les strategies de comprehension a la lecture

A. ODbjectifs

- faciliter I’1nsertion professionnelle de jeunes enseignants a
travers un programme de recherche-action correspendant a un
besoin ressenti ;

- tester un systeme mixte de gestion de I’hetérogenéite : travail
Individuel, travail en groupe-classe, travail en petits groupes
hétérogenes, travail en groupes homogenes ;

- ameliorer la performance des éleves en compréhension a la
lecture en travaillant avec eux des stratégies de compréhension
a la lecture.



B. Grandes étapes de la demarche

1
2.
3.
4

Séminaires d’information sur cette double problématique.
Conception collegiale d’une sequence didactique expérimentale.
Pre-tests en comprehension a la lecture-mobilisant des strategies.

Mise en pratique de la sequence par la moitie des enseignants dans
leurs propres classes ; 1’autre moiti¢ observe, prend des notes,
filme.

Séminaires de régulation - amélioration de la sequence.

Mise en pratique de la séquence ameliorée par 1’autre moitie des
enseignants.

Séminaires de régulation.
Post-tests (CL).

Retour réflexif des jeunes enseignants sur la recherche : rédaction
d’un article et participation a des conférences/formations.



C. Principaux résultats

1.

Post-tests : montrent un-progres manifeste des eleves dans
I’utilisation des stratégies de compréhension a la lecture.

Le guestionnaire de satisfaction des éleves montre gue ceux-ci
sont globalement « satisfaits » a « tressatisfaits ».

L’interview des jeunes enseignants . Sequence tres
« chronophage » mais le bilan est tres positif:

Travail simultané de guatre groupes homogenes. : peut
fonctionner mais perte de temps considérable avant que les
eleves se mettent a la tache.

Travalil en petits groupes hétérogenes : peut s’avérer efficace

si on a préevu a) un incitant a la collaboration ; b) un double
critere pour la constitution des groupes : niveau de maitrise et
affinite.

-



2. Recherche surl optimisation de I'expression orale a
travers |'apprentissage des strategies de
communication

A. ODbjectifs

- identifier les stratégies de communication les plus
frequemment utilisées par les éleves ;

- lutter contre I’abandon de la communication en mettant en
place une sequence didactique experimentale articulee autour
de trois stratégies de communication : le mime, la demande
d’assistance dans la langue étrangere, la paraphrase ;

- tester une approche méthodologique articulée autour de deux
concepts-clés : la situation-probleme et le « notice the gap ».




B. Grandes étapes de-la demarche

1. Placer les eleves dans une situation de communication donneée :
« Perdus dans la forét tropicale » (sans préparation). Tache:
choisir trois objets a emporter sur cette ile.

2. Par groupes de deux : dire ce qu’ils vont emporter et arriver a
une decision commune - Tous les duos sont filmés (pré-test).

3. Grace au support video, identifier a) la frequence des,stratégies
et b) leur relative efficacité.

4. Mise en place de la sequence expérimentale :

Les eleves visionnent un montage-video realise surla base
du pre-test et découvrent 1’existence de stratégies de
communication et leur (in)efficacite.

Enseignement des strategies efficaces et des fonctions
langagieres ayant fait défaut lors de la situation de depart.

5. Post-test : « Perdus en mer » (intéegralement filmé).




C. Principaux resultats

1. Stratégies les plus fréquemment utilisées : I’abandon (partiel) du
message, le recours a la langue maternelle (emprunt), la demande
d’assistance en francais.

2. Fin de la recherche : beaucoup moins d’abandon, plus de
paraphrases et de demandes d’assistance dans la langue ¢trangere.

3. Selon les enseignants, cette sequence a considéerablement
« déblogué » les eleves faibles en interaction orale.

4. Les eleves ont particulierement apprécié la phase d’immersion
dans le probleme (pre-test) et la démarche de découverte des
strategies de communication sur la base du montage-vidéa.

—



3. Recherche surl apprentissage en tandem et la
problématigue de l'interculturel

A. Objectifs

- 1dentifier les repreésentations des €leves a 1’¢gard des Pays-Bas et
de ses habitants ;

- identifier les pré-acquis des éleves en matiere de « culture
pragmatique » du pays-cible (Pays-Bas et Belgique);

- faire évoluer ces représentations et connaissances par le biais de
I’apprentissage en tandem ;

- tester I’apprentissage en tandem et son intégration au cours de
langue etrangere ;

- exercer les 4 macro-compétences a travers 1’apprentissage en
tandem.



B. Grandes etapes de la.démarche

1.
2.

Séries de pré-tests (linguistique, culturel, autonomie).

Prise de contact avec les écoles partenaires et négociation du
projet de recherche.

Presentation des classes partenaires par « pasters ».

Constitution des tandems sur la base de « fiches d’identification
personnelle ».

Echanges de lettres, d’e-mails et d’autres documents (articles
de presse, emissions TV...) entre partenaires de tandem :
« passages obligés » et « passages libres ».

Visites dans les deux pays : préparation d’activités réalisees en
classe et dans la ville.

Séries de post-tests (linguistigue, culturel, autonomie).



C. Principaux résultats

1.

Sur le plan culturel : image plus preécise et globalement plus

positive du pays et de ses habitants (dans les deux sens) mais,
parfois, on observe des « sur-généralisations » liées a
I’expérience vécue dans le pays-cible.

Sur le plan linguistigue : progres des éleves en-interaction orale

(richesse du vocabulaire et utilisation de stratégies de
communication).



4. L’apprentissag acces-libre

A. Objectifs

- ¢évaluer I’efficacité d’un dispositif mis enplace depuis plusieurs
années par 1’inspection de la Communauté francgaise ;

- proposer des modifications pour 1’optimiser.



=

. Grandes étapes de_la demarche

Vaste enquéte (questionnaire + interview) menée aupres des
enseignants et des eleves pour faire une « photographie » de
I’accés-libre.

Observations de 1’acces-libre par les chercheurs.

Evaluation de la maitrise de la compréhension al’audition et a
la lecture chez les éléves ayant des séances d’acces=libre (cf.
groupe experimental) et chez des ¢leves n’en ayant pas (cf.
groupe-controle).

Sur la base de I’enquéte et des observations : propositions
d’aménagements de I’accés-libre.

Mise en pratigue de ces propositions par les enseignants:



C. Principaux-résultats

1. Bien que tous les professeurs travaillent en acces-libre depuis
des années, on se rend compte qu’il y a des acceptions tres
différentes de I’accées-libre. Ceci est confirmeé par les
observations des chercheurs qui montrent de grosses difféerences
d’application de 1’acces-libre dans les classes.

2. Pas de différences manifestes entre les éleves du groupe
experimental et du groupe-controle au niveau de la
compré¢hension a I’audition et a la lecture... MAIS peu de
séances d’accés-libre.

3. Les fiches d’accées-libre ne sont pas suffisamment précises en ce
qui concerne le niveau de difficulté, le type de lecture ciblé et les
stratégies mobilisees.

4. Le lien entre les heures d’acces-libre et les autres heures du
cours n’existe pas ou n’est pas suffisamment explicite.

5. Necessite de completer cette approche quantitative par une
approche qualitative, notamment en travaillant sur les stratégies
de compréhension a la lecture/a 1’audition.




5. Diagnostic et remeédiation

A. ODbjectifs

- mettre au point des instruments pour favoriser I’efficacité et
I’équité de I’enseignement des langues ;

- aider les enseignants a mieux diagnostiquer les difficultes
rencontrées par leurs éleves ;

- proposer des activités de remediation ou de d’enrichissement
appropriés aux niveaux et lacunes de chacun.



B. Grandes étapes de la demarche
1. Elaboration et administration-de tests diagnostiques :
- test intégrant les 4 compétences
- test ciblant spécifiquement la compréhension a 1’audition.
2. Analyse, par les chercheuses, des difficultés observées :
difficultés liees aux connaissances linguistiques
difficultés liées aux stratégies (absence ou mauvaise utilisation)
difficultés liées aux méthodes de travail

difficultes lices a I’hétérogénéité des niveaux de maitrise
difficultes liées a la motivation des eleves

3. Construction (surtout par les chercheuses) et mise en pratigue
des outils de remeédiation dans les classes.

4., Post-tests pour évaluer les progres des eleves.




C. Principaux résultats

1. Progres des éleves dans...

- le recours aux stratégies de communication ;
- la memorisation du lexique.

2. En ce qui concerne les enseignants :

a) lls sont « satisfaits » a tres satisfaits » de la recherche,
surtout des outils congus par les chercheuses qu’ils declarent
vouloir reutiliser.

b) Cependant, les enseignants ne semblent pas' avoir
profondément modifié leur maniere d’enseigner, par
exemple, en subordonnant le choix des taches proposées aux
eleves a I’analyse de leurs difficultés d’apprentissage,. en
explicitant les stratégies porteuses pour en faciliter | le

transfert. ..




«

Barbier et al 1994
definition du developpement professionnel

[’ensemble des transformations individuelles et
collectives de compétences et de . composantes
Identitaires mobilisées ou susceptibles d’étre mobilisees
dans des situations professionnelles »

(BARBIER, J.-M., CHAIX, M.-L., DEMAILLY, L. (1994). Editorial du n° spécial sur
Recherche et développement professionnel. Recherche et formation, 17, p. 7)



A model ot the process of teacher change

(Guskey, T.R:; 1989)

Staff training — Change in teachers” —> Chang
learning

/

Change in teachers’
attitudes and perceptions

classroom practices




Le modele de |la recherche collaborative
de Desgagne et al

Desgagne et al (1998 ; 2001, 2009) distinguent trois grandes
phases dans la recherche collaborative :

a cosituation
a cooperation
a coproduction

A cette phase de coproduction, nous (Beckers & Simans,
2010), ajoutons une phase de

codiffusion.

« C’est ainsi que les ‘co’, dans les etapes dites de cosituation, coopération et
coproduction, ne signifient pas que les acteurs, praticiens et chercheurs, font tout
ensemble, mais qu’a chaque étape de la recherche, la double logique_est
respectée. » (Desgagne, 1998, p. 40)




A. Cosituation : définition

La cosituation a trait au choix de la pratique explorée
lors de la recherche.

« On fera en sorte que la pratigue explorée ait une
pertinence pour les praticiens qui entreprennent leur
‘questionnement pratique’, comme pour les
chercheurs qui en font [’'occasion d 'une ‘investigation

formelle’ » ( et al, 2001, p. 40)



B. Coopéeration :-définition

La phase de cooperation est étroitement articulée autour de
la chronologie des activités realisées avec/par les
enseignants :

- la planification des activités d’enseignement-apprentissage
- la mise en ceuvre des taches planifiées
- la régulation du processus d’enseignement-apprentissage.

« On fera en sorte que la demarche de réflexion proprement
dite puisse se definir tout autant en termes d 'une approche
de developpement professionnel pour les praticiens que
comme un dispositif de collecte de donnees pour les
chercheurs » ( , 2001, p. 40)




C. Coproduction/Codiffusion : définition

= Participation active a la production et a la communication
des résultats de la recherche, que ce soit par voie orale
(conférences, communications, formations) ou par voie
ecrite (dossier pédagogique, articles...).

« Enfin, on fera en sorte que les produits de la‘démarche
et leur diffusion aient des retombeées tout autant'pour la
communauté de pratigue gue pour la communaute de
recherche » ( , 2001, p. 40)




Geneses instrumentales et.conceptuelles (Pastré, Rabardel)

Il y a « genese instrumentale » lorsqu’un « artefact, produit de 1’action
humaine extérieur a la conceptualisation dusujet (outils matériels ou
symboliques, dispositifs de formation, regles, environnements, situations,
mondes, etc.) s’inscrit dans la boucle des activités de ce sujet qui en fera
usage » (Pastré et Rabardel, 2005, p. 4), et devient pour lui unuinstrument.
A ce moment, il prolonge son corps propre, il fait partie intégrante.de ses
schemes. Pour Rabardel, I’artefact devient instrument par une double
transformation, de 1’artefact lui-méme et des schemes du sujet.

Pastré (2005, p. 238) appelle « genese conceptuelle le processus par lequel
un acteur change le niveau d’élaboration des invariants qui guident son
action, pour 1’adapter a de nouvelles circonstances » dans lesquelles il\ doit
ou veut désormais inscrire cette action (Beckers, J. & Simons, G., 2010, pp.
3-4).

-



