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Resumen

En este articulo pretendemos aunar dos estudios en un objetivo comtn: después de
indagar en las creencias de los docentes en formacién de FLE sobre ensenanza de gramdtica
(E1), nos adentramos en el andlisis de las secuencias did4cticas que crean en el marco de su
proceso de formacién especializada en el mdster de secundaria de la Universidad de Valencia
(E2). Nuestro objetivo tltimo es descubrir cémo las creencias manifestadas sobre criterios me-
todoldgicos y sobre pricticas docentes que deberian aplicarse en el aula se reflejan en los mate-
riales docentes que disefian. Los resultados demuestran que las creencias mejor valoradas y més
consolidadas se encuentran ilustradas en las secuencias, como trabajar a partir de ejemplos pro-
pios del alumnado o reflexionar sobre la lengua en pequefios grupos.
Palabras clave: gramdtica, creencias, secuencias diddcticas, reflexién metalingiiistica, compara-
cién interlingiifstica.
Résumé

Dans cet article, nous visons  joindre deux études ayant un objectif commun : aprés
avoir enquété sur les croyances des enseignants en formation de FLE a propos de I'enseigne-
ment de la grammaire (E1), nous analysons les séquences didactiques qu’ils créent dans le cadre
de leur processus de formation spécialisée en master en professeur de secondaire a I'Université
de Valence (E2). Notre objectif final est de découvrir comment les croyances exprimées sur les
critéres méthodologiques qui devraient étre appliqués en classe et sur les pratiques d’enseigne-
ment préférées se refletent dans le matériel didactique qu’ils congoivent. Les résultats montrent
que les croyances les plus valorisées et consolidées sont reflétées dans les séquences, comme le
travail a partir d’exemples proposés par les éléves ou la réflexion sur la langue en petits groupes.
Mots-clés : grammaire, croyances, séquences didactiques, réflexion métalinguistique, compa-
raison interlinguistique.

Abstract
In this article we aim to combine two studies with a common objective: after investi-
gating the beliefs of FLE trainee teachers about grammar teaching (E1), we analyze the teaching
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sequences they create as part of their specialized training process in the master’s degree in Sec-
ondary Education at the University of Valencia (E2). Our main aim is to find out how the
beliefs expressed about methodological criteria that should be applied in the classroom and
about preferred teaching practices are reflected in the teaching materials they design. The re-
sults show that the most valued and consolidated beliefs are illustrated in the sequences, such
as working from the students’ own examples or reflecting on language in small groups.
Keywords: grammar, beliefs, didactic sequences, metalinguistic reflection, interlinguistic com-
parison.

1. Introduction

De nos jours, 'enseignement-apprentissage dans le contexte éducatif espagnol
privilégie 'acquisition et le développement de compétences clé a la mémorisation de
contenus (Loi Organique d’Education 3/2020). Les éléves doivent étre capables d’uti-
liser des connaissances et des savoirs (« savoirs », « savoir-faire » et « savoir-étre ») dans
des situations communicatives ayant des finalités différentes (Rodriguez-Gonzalo,
2022a). Ainsi, la mémorisation de contenus est progressivement abandonnée, I’objectif
étant d’utiliser les langues dans des situations d’apprentissage qui visent le développe-
ment de compétences de fagon intégrée. Il s’agit d’un véritable défi pour les enseignants
du XXI¢ siecle qui devront « rechercher des approches qui permettent différentes fagons
d’accéder a 'apprentissage et différentes fagons de 'exprimer » (Rodriguez-Gonzalo,
2022a: 42).

Clest avec cet objectif en téte que nait le projet Egramint (PID-2019-
105298RB-100), qui vise a développer une grammaire scolaire réflexive et interlinguis-
tique, basée sur des postulats que nous expliquerons en détail dans la section 2.3 de cet
article.

Dans le cadre de ce projet, et parmi ses multiples objectifs, nous avons enquété
sur les croyances concernant 'enseignement de la grammaire des professeurs et des fu-
turs professeurs de langues de différentes universités espagnoles afin d’établir un dia-
gnostic sur la conception de 'enseignement grammatical qui pourrait expliquer leur
pratique en cours et les caractéristiques des matériels didactiques congus par leurs soins.
De plus, différentes séquences d’enseignement de la grammaire ont été créées par les
membres du groupe de recherche' suivant un prototype commun dans toutes les
langues enseignées dans la Communauté Valencienne (espagnol, catalan, anglais et
francais), sur la base d’une analyse préalable des programmes éducatifs des cycles d’édu-

cation primaire et secondaire de I'état espagnol (Garcia-Pastor & Sanz-Moreno, 2023).

' L’équipe de recherche est formée par des chercheuses et des enseignantes des universités suivantes :
Universitat de Valéncia, Universidad de Ledn, Universidad de C4diz, Universitat de Vic-UCC, Univer-

sitat Autonoma de Barcelona et Universitat Jaume I.
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Ces séquences ont ensuite été appliquées dans différentes classes de I'Espagne par des
enseignants expérimentés. De méme, les enseignants en formation ont congu, dans le
cadre de leur formation spécialisée (du primaire et du secondaire ; L1, L2 et LE) des
dispositifs d’intervention en classe en s’inspirant du prototype Egramint.

Le travail que nous présentons dans cet article s’intéresse particuli¢rement aux
croyances des futurs enseignants de frangais langue étrangere (FLE) du secondaire a
propos de I'enseignement de la grammaire, et a la maniére dont ces croyances, plus ou
moins partagées et plus ou moins consolidées, se refletent dans les séquences élaborées
de ces futurs professeurs dans le cadre du master en professeur de secondaire de I'Uni-
versité de Valence.

Pour ce faire, apres avoir abordé dans le cadre théorique le concept et les carac-
téristiques de « croyance » que nous utiliserons dans ce travail et 'importance de leur
considération chez les enseignants et futurs enseignants, ainsi que les bases épistémolo-
giques du projet Egramint, nous expliquerons nos objectifs de recherche et les instru-
ments de collecte de données employés dans les deux études qui constituent cet article.
Nous exposerons ensuite les résultats obtenus dans les deux parties (E1 et E2) et nos
conclusions.

2. Etudes préalables sur les croyances des enseignants

La recherche sur la pensée, les croyances et les concepts des enseignants s’avere
nécessaire pour affronter les défis de 'enseignement de langues au XXI¢ siecle. Si nous
considérons, comme Solis (2015), qu’a certains moments, les croyances acquiérent
méme plus de poids que les connaissances formellement acquises tout au long de la
formation des enseignants, les découvrir et essayer d’établir des connexions entre elles
et la pratique de 'enseignement nous semble fondamental.

Il faut tout d’abord souligner que la diversité terminologique pour se référer
aux croyances (en général) des enseignants est tres vaste. Certaines études préalables,
comme celle de Pajares (1992), reprennent jusqu’a 21 termes différents® pour s’y réfé-
rer, et l'on devrait ajouter les nombreuses définitions de « croyance » que l'on peut
trouver dans la recherche, ce qui révele la difficulté de déterminer sa construction théo-
rique (Gilakjani & Sabouri, 2017).

Crawley et Salyer (1995) soulignent que les croyances sont des théories impli-
cites; Woods (1996) les définit comme I'acceptation d’une proposition pour laquelle il
n’y a pas de connaissance conventionnelle, donc pas de démonstration, et pour laquelle
il n’y a pas de désaccord reconnu, tandis que Richardson (1996) souligne que les

% « Attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, conceptual sys-
tems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theories, internal mental
processes, action strategies, rules of practice, practical principles, perspectives, repertories of understand-

ing, and social strategy » (Pajares, 1992: 309).
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croyances sont des facons de comprendre, des prémisses ou des propositions sur le
monde, qui sont psychologiquement tenues pour vraies.

La recherche a traditionnellement distingué entre « croyances », « représenta-
tions » et « savoirs » (CRS), distinction que 'on emploie surtout dans les études sur la
pensée de I'enseignant, mais que nous considérons aussi applicable aux enseignants en
formation, qui font 'objet d’étude de cet article. Ainsi, Woods (1996) propose un mo-
déle explicatif qui identifie trois composantes reliées entre elles: les croyances (beliefs),
les présuppositions (assumptions) et les connaissances (knowledge). Selon cet auteur, ces
composantes ont un rapport entre elles puisque chacun des termes inclue les autres, en
constituant un tout. Le groupe PLURAL (Plurilingiiismos Escolares y Aprendizaje de
Lenguas) de 'Université Autonome de Barcelone reprend I'idée d’un continuum de con-
cepts articulés entre eux et indiquent que le terme « croyance » fait référence a des :

Propositions cognitives pas nécessairement structurées, prises
dans une dimension personnelle. Les représentations correspon-
dent a des propositions cognitives non nécessairement structu-
rées, prises dans une dimension sociale [...] et, enfin, les connais-
sances sont des structures cognitives qui se référent a des aspects
liés au processus d’enseignement-apprentissage qui sont conven-
tionnellement acceptés (Cambra ez al., 2000: 28).

En ce qui concerne les éléments impliqués dans la constitution des différents
types de croyances, Diaz et Morales (2015: 2) affirment que 'environnement sociocul-
turel, la motivation et le contexte sont quelques-uns des facteurs impliqués dans le type
de croyances qu'un individu peut avoir sur son propre apprentissage. En outre, les
croyances d’un sujet déterminent la maniere dont il agit et influencent la prise de dé-
cisions, ce qui explique pourquoi elles influencent le comportement des gens (Diaz &
Morales, 2015 ; Garcia & Sebastidn, 2011). Ceci s’explique car lorsqu’une personne
posseéde certaines croyances, elle a une disposition 2 agir d’une certaine maniére et pas
d’une autre : fait digne d’intérét en ce qui concerne en particulier les enseignants. En
effet, les croyances constituent la principale ligne directrice des actes des sujets, car elles
sont des généralisations de cause 2 effet et sont influencées par les représentations in-
ternes du monde ; elles contribuent ainsi a signifier le monde, en déterminant ce que
la personne pense et fait.

De ce fait, nous pouvons affirmer qu’une croyance délimite et détermine la
maniere de réagir face 4 une circonstance particuliere. Il s’agit donc d’une attitude ac-
quise par une personne, déterminée par une situation apprise 4 un moment donné de
sa vie, qui génere des réponses et des comportements face & un probléme particulier
(Dfaz & Morales, 2015).

Aux fins de cette recherche, ces distinctions ne sont ni significatives ni exclu-
sives, étant donné que tous les concepts mentionnés ont été considérés pour cette étude,
ol nous utiliserons principalement le terme « croyance » défini comme des « compo-
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santes de la connaissance, peu élaborées et subjectives, qui reposent davantage sur des
sentiments et des expériences que sur la rationalité, ce qui les rend tres cohérentes et
durables dans le temps » (Linares, 1991, cité par Serrano, 2010) ; c’est justement, selon
cet auteur, la subjectivité qui rend les croyances durables et cohérentes, puisque les
sujets ont une tendance a ne pas les abandonner, méme si objectivement il serait sou-
haitable d’en adopter d’autres. Leurs principales caractéristiques sont qu’elles sont gé-
néralement tres répandues parmi les personnes qui appartiennent au méme groupe
(Cataldn, 2011), puisqu’elles sont normalement construites dans les interactions entre
leurs membres. De méme, il faut souligner que les personnes qui détiennent des
croyances ne sont pas conscientes d’elles ou de leurs effets, c’est-a-dire, qu’elles sont
implicites (Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993).

Nous pouvons déduire de tout ce qui a été dit que la considération des
croyances des futurs enseignants (dans le cas de cette étude, de FLE en enseignement
secondaire) s’avere fondamentale, non seulement pour déterminer comment aborder
leur formation, mais surtout pour analyser comment ils créeront leurs cours adressés a
leurs éleves potentiels. Ces croyances constituent une synthese de leur consommation
culturelle et de leurs expériences personnelles (De Vincenzi, 2009, cité par Cortez,
Fuentes, Villablanca & Guzman, 2013), qui influencent leurs perceptions et leurs ju-
gements, ainsi que leur comportement en classe (Pajares, 1992). Ces représentations
sont déterminantes lorsque les enseignants organisent des activités en classe, mettent
I’accent sur certains contenus ou se servent de certaines méthodologies éducatives : en
quelque sorte, elles engendrent les décisions prises en cours (Kagan, 1992).

3. Enseignement de langues étrangéres dans un contexte multilingue. Le projet Egra-
mint
3.1. Enseignement réflexif et interlinguistique de la grammaire
L'entrée en vigueur de la Loi Organique d’Education (Loi Organique 3/2020

du 29 décembre) a mis en place un nouveau paradigme de 'enseignement : la société
dans laquelle nous vivons, variée, interconnectée, multilingue et multiculturelle, doit
étre prise en compte dans sa diversité lorsque nous abordons I'enseignement-appren-
tissage de toutes les matieres, mais encore plus avec 'enseignement de langues pre-
micres, secondes et étrangeres. Dans ce contexte, il s’avere nécessaire de développer la
compétence plurilingue, comprise comme :

La capacité d’utiliser les langues a des fins de communication et

de participer a une relation interculturelle dans laquelle une per-

sonne, en tant qu’agent social, parle couramment - a des degrés

divers - plusieurs langues et a une expérience de plusieurs cul-
tures (Conseil de I'Europe, 2001: 167).

Le développement de cette compétence implique de promouvoir entre les éléves
la réflexion sur les usages de la langue étudiée et le transfert linguistique (Rodriguez-
Gonzalo, 2022b). En particulier, les programmes officiels de langues du systéme
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éducatif espagnol préconisent la réflexion explicite sur le fonctionnement des langues
comme un facteur essentiel pour assurer un apprentissage significatif. Ainsi, pour la
« Seconde Langue étrangere (Frangais) », le programme qui s’applique 4 la Commu-
nauté Valencienne selon le Décret 107/2022 indique :

La deuxiéme langue étrangere contribue avant tout, et fondamen-

talement, au développement de compétences en matiere de com-

munication linguistique, non seulement dans les langues étran-

geres, mais aussi en ce qui concerne les langues maternelles et les

langues officielles. D’une part, I'apprentissage de toute langue de-

vrait se rapprocher du processus d’acquisition de la langue mater-

nelle afin de produire des résultats naturels et directement appli-

cables a 'utilisation de la langue dans le monde réel ; d’autre part,

la réflexion consciente et le développement systématique de com-

pétences variées impliquées dans 'apprentissage de toute langue

peuvent étre étendus aux langues maternelles, puisqu’il existe une

compétence sous-jacente commune a toutes les langues que I'in-

dividu maitrise et apprend (Préambule).

Comme nous pouvons le voir, le texte législatif reconnait le réle de la réflexion
métalinguistique pour apprendre les langues, tel que prouvé pour les L1 (Camps, 2014,
2017; Nadeau & Fisher, 2011) et pour les LE (Ellis, 2016; Nassaji, 2017) ; mais fait
également référence a la « langue maternelle », c’est-a-dire, a d’autres langues qui font
partie du profil linguistique des apprenants. De plus, la référence 2 Cummins (2008)
nous parait claire en ce qui concerne la compétence sous-jacente commune qui dérive
de I'idée que les langues utilisées par un individu, bien qu’elles puissent différer dans la
superficie, fonctionnent a travers un méme systéme cognitif central.

Les programmes d’éducation reprennent donc les avancées de la recherche en
matiére de didactique des langues et établissent que 'enseignement, en particulier des
langues étrangeres, doit promouvoir la réflexion métalinguistique et interlinguistique.

En effet, l'utilisation de séquences didactiques ou des dispositifs d’intervention
en cours qui encouragent la réflexion métalinguistique permet aux éleves d’observer et
de savoir nommer les éléments linguistiques qu’ils sont en train d’utiliser et d’ap-
prendre (Ribas, Rodriguez-Gonzalo & Durdn, 2020), de développer, en conséquence,
le métalangage et d’élaborer une connaissance plus systématique du fonctionnement
de ces langues. De plus, comme 'affirme Rodriguez-Gonzalo (2020), afin d’améliorer
la compétence en communication linguistique des éléves, il faut les encourager a parler
et a réfléchir sur la langue, son usage et les éléments qui la configurent.

Dans la méme lignée, les avantages d’encourager la réflexion interlinguistique
en cours a travers la comparaison, le transfert et le contraste entre les différentes langues
que les éléves connaissent sont nombreux, tel qu'indiqué par Ruiz Bikandi (2008: 40) :
faire découvrir aux éleves les mécanismes mis en ceuvre dans chaque langue et leurs
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différences, induire une compréhension plus profonde des phénomenes linguistiques ;
mais aussi offrir une vision de la grammaire comme un répertoire d’options 2 la dispo-
sition des éleves pour qu’ils puissent ainsi enrichir leurs formes d’expression selon les
contextes et les intentionnalités de genres discursifs divers (Rodriguez-Gonzalo, 2022a:
42). Selon Guasch (2008), il s’avere nécessaire d’adopter des :

Approches interlinguistiques qui reprennent les relations intui-

tives que les éleves établissent sur les phénomenes grammaticaux

paralléles dans les langues qu’ ils connaissent et qui offrirait des

visions transversales de la grammaticalisation des mémes notions

dans les différentes langues enseignées a I'école.

Toutes ces considérations constituent la base du projet Egramint, dont 'objec-
tif principal est d’essayer de donner des réponses concrétes a la fagon d’aborder I'ensei-
gnement de la grammaire en cours de langues premicres et étrangeres. Cet article est
partie intégrante de ce projet que nous détaillerons ci-dessous.

3.2. Le projet Egramint

Le projet Egramint® se donne comme défi d’élaborer une grammaire scolaire
interlinguistique. Congue comme instrument de formation des enseignants et d’inter-
vention en classe, le but de cet outil est d’atteindre les objectifs de 'éducation pluri-
lingue (Rodriguez-Gonzalo, 2021: 34). Cette grammaire doit permettre aux éléves de
construire leurs propres notions de grammaire de base sur la langue et de se familiariser
aux usages divers et progressivement complexes. Elle doit aussi promouvoir, comme
nous avons dit, la réflexion métalinguistique et profiter du répertoire linguistique des
apprenants pour encourager aussi le contraste entre les langues.

Pour la mettre en ceuvre, il s’avere indispensable de former les enseignants et
les futurs enseignants pour qu’ils promeuvent I'usage réflexif des langues étudiées dans
les programmes d’éducation primaire et secondaire en Espagne. Pour ce faire, 'ensei-
gnant doit sélectionner les contenus de grammaire qui doivent étre enseignés ainsi que

les méthodes appropriées pour poursuivre cette approche.

3.2.1. Phases du projet
Le projet s’articule en trois phases :

* Dans une premicre phase, 'équipe de recherche a analysé les pro-
grammes officiels de toutes les communautés autonomes de I'état espa-
gnol et de toutes les langues enseignées (langues premieres, secondes et
étrangeres). Nous avons de méme ¢élaboré des dispositifs d'intervention
semi-structurés (des séquences didactiques de grammaire). C’est aussi
dans cette phase que nous avons créé un questionnaire (voir 4.2.) a

3 « Lélaboration d’une grammaire scolaire intetlinguistique : vers un enseignement réflexif des langues
dans des contextes multilingues » (PID2019-105298RB-100), financé par le ministére espagnol de la
Science et de I'Innovation et I’Agence Nationale de Recherche.
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partir d’une étude préalable de Fontich et Birello (2015) et qui a été
distribué entre enseignants et enseignants en formation. Le but était de
déterminer leurs croyances sur 'enseignement de la grammaire, ce qui
pourrait nous aider, dans le cas des enseignants, 3 comprendre com-
ment ils avaient appliqué les dispositifs d’intervention, et dans le cas
des enseignants en formation, a comprendre les dispositifs qu’ils al-
laient créer dans un contexte de formation spécialisée.

Dans la deuxi¢me phase, les dispositifs ont été appliqués en cours, afin
de collecter des données de nature diverse sur I'action des enseignants
(enregistrements, matériels des éléves, entretiens avec des enseignants,
etc.). De plus, certains membres du groupe de recherche ont formé des
futurs enseignants dans I’élaboration de séquences didactiques SDGE,
qu’ils ont créées dans le cadre de leur formation.

La troisitme phase, dans laquelle nous nous trouvons actuellement,
consiste a I'élaboration de la grammaire interlinguistique.

Cet article s’inscrit dans les deux premiéres phases du projet : d’une part, nous

analysons les croyances des futurs enseignants de FLE et, d’autre part, nous analysons

les séquences didactiques qu’ils ont créées et dont les caractéristiques principales s’ex-

posent ci-dessous.

3.2.2. Les séquences didactiques de grammaire Egramint (SDGE)

Les dispositifs d'intervention qui ont été élaborés par les membres du projet de

recherche (dont 'acronyme SDGE) poursuivent I'étude de formes grammaticales di-

verses 4 partir de la réflexion métalinguistique sur leurs usages dans des contextes com-

municatifs réels, dans la lignée des séquences proposées par Camps et Zayas (20006).

Ainsi, les SDGE s’organisent en trois phases (Rodriguez-Gonzalo, 2022a) :

1% phase : « Nous observons ». Dans cette phase, nous présentons la
forme grammaticale a étudier, utilisée dans différents contextes réels de
communication (par exemple, I'expression de 'obligation) et nous en-
courageons 'observation sur les formes. Nous expliquons le fil conduc-
teur de la SDGE et la tiche finale que les éléves devront pouvoir faire a
la fin de la séquence.

2tm¢ phase : « Nous recherchons ». Cette phase propose des activités
d’analyse et de manipulation permettant de comprendre les caractéris-
tiques de I'élément grammatical sélectionné et encourageant la réflexion
métalinguistique et interlinguistique.

3¢ phase : « Nous réfléchissons ». Dans la derniere phase, nous réca-
pitulons ce qui a été appris au long de la SDGE et les éléves produisent
comme tiche finale des textes (oraux, écrits, multimédias, etc.) ; de
plus, ils doivent présenter un rapport dans lequel ils réfléchissent sur
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leurs productions et ot ils expliquent les formes grammaticales qu’ils
ont employées.

Les caractéristiques principales des SDGE sont l'interaction en classe, entre
pairs et avec enseignant, en tant qu’exigence pour le développement de la compétence
métalinguistique ; le contraste interlinguistique entre les langues du programme (pre-
micre, deuxieme et étrangere) et attention portée au développement de la compétence
numérique, en relation avec 'exploration des usages linguistiques dans 'utilisation de
la technologie a des fins éducatives (Rodriguez-Gonzalo, 2022b). Toutes les SDGE ont
comme point de départ un probléme ou d’un défi et introduisent la réflexion sur le
fonctionnement de la langue en abordant 'enseignement de la grammaire de fagon
inductive. Les SDGE visent une tiche finale et encouragent la réflexion métalinguis-
tique qui se reprend de facon explicite (a oral ou a I'écrit) tout au long de la séquence
et, tres particulierement a la fin, pour expliquer le texte oral, écrit ou multimédia que
les éleves ont produit.

4. Méthodologie

4.1. Objectifs et questions de recherche

Dans cet article nous essayons de déterminer comment les croyances sur I'en-
seignement de la grammaire des futurs enseignants de FLE se refletent dans le type
d’activités proposées dans les SDGE qu’ils ont élaborées dans le cadre d’une formation
spécialisée. Pour atteindre cet objectif principal, nous avons mené deux études qui sont
connectées entre elles :

* FEtude 1 (E1) : Etude de cas qualitative et quantitative sur les croyances sur
'enseignement de la grammaire des futurs enseignants de FLE qui suivent une
formation dans le Master en Professeur de Secondaire de I'Université de Va-
lence.

* Erude 2 (E2) : Erude de cas qualitative sur les types d’activités que les futurs
enseignants proposent (de réflexion métalinguistique, de contraste entre les
langues, de répétition et de mémorisation, etc.) dans les SDGE élaborées par
eux, suivant le prototype Egramint.

Nous incluons un résumé des deux études dans le Tableau 1 :

Objectif Corpus Instrument
d’analyse
El | Déterminer les croyances des futurs ensei- | Réponses de 14 futurs en- | Questionnaire
gnants de FLE sur I'enseignement de la seignants de FLE de 38 questions
grammaire

E2 | Analyser le type d’activités proposées dans les | 11 SDGE élaborées par des 11 SDGE
SDGE créées par des futurs enseignants de | futurs enseignants de FLE

FLE

Tableau 1. Caractéristiques des études E1 et E2
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Nous allons donc comparer les conclusions de 'E1 avec les résultats de 'E2,
afin de constater 'influence des croyances des enquétés sur la conception de matériels
didactiques réalisés par des futurs enseignants de FLE. Dans les paragraphes qui suivent
nous caractérisons les deux études qui confluent dans cet objectif final et, en particulier,
les instruments de collecte de données que nous avons utilisés.

4.2. Etude sur les croyances des futurs enseignants de FLE (E1)

Comme nous I'avons vu (voir section 2), I’étude sur les croyances des ensei-
gnants peut nous aider & comprendre leur pratique et, le cas échéant, a introduire des
changements dans le processus d’enseignement-apprentissage qu’ils vont appliquer
dans leurs cours.

L’E1 part d’une étude préalable basée sur la statistique descriptive a partir d’un
questionnaire en ligne qui a été rempli par 1255 enseignants en formation (n = 1255)
de toutes les étapes éducatives et de toutes les langues (premicres et étrangeres) curri-
culaires. Ce questionnaire* est composé de trente-huit questions distribuées en cinq
blocs thématiques divers’. Les deux premiers blocs intitulés respectivement « Connais-
sances théoriques des enseignants en formation » et « Criteres méthodologiques des
futurs enseignants » contenaient des affirmations a propos de ces sujets, qui devaient
étre évaluées sur une échelle Likert sur 5, tandis que le troisieme bloc concernant les
« Pratiques de classe pour enseigner la grammaire » devait étre évalué sur une échelle
Likert sur 10. Le bloc 4 visait la vision des futurs enseignants sur leurs futurs éléves, ot
les participants devaient ordonner les affirmations proposées en fonction de 'accord
ou le désaccord avec celles-ci ; et, finalement, le dernier bloc collectait des informations
personnelles des futurs enseignants (études, université de provenance, spécialité de for-
mation, etc.)®.

Le questionnaire a été distribué en ligne et a été rempli par des futurs ensei-
gnants de toutes les étapes éducatives (primaire et secondaire)’ et de toutes les langues
curriculaires présentes dans I'éducation obligatoire espagnole (L1, espagnol et langues
propres de certaines communautés autonomes comme le catalan, le basque ou le gali-
cien ; et L2, majoritairement 'anglais et, en moindre mesure, le francais).

* Le questionnaire peut étre consulté sur hteps://links.uv.es/pTOWiiH

> L’élaboration du questionnaire se base sur le travail préalable de Ribas (2014). Il a été validé par un
test essai pilote avec sept enseignants et les tests paramétriques suivants ont été effectués : une analyse
factorielle exploratoire et un test de fiabilité (alpha de Cronbach).

¢ Pour consulter les résultats globaux de cette étude, voir le travail préalable de Garcia-Pastor et Sanz-
Moreno (2023). Dans cet article, nous analysons les affirmations ot les différences entre les croyances
des futurs enseignants de FLE et les enseignants d’autres langues étaient significatives.

711 s’agit de futurs enseignants du cycle du Primaire (étudiants du dipléme d’enseignement ou Grado de
Magisterio) et du cycle du Secondaire (étudiants du master en professeur d’éducation secondaire) de
toute 'Espagne et spécialistes en enseignement de langues (tant L1 que LE).
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L’E1 dérive de cette premiére étude et isole les réponses de 14 futurs ensei-
gnants de FLE du secondaire (n = 14), qui constituent donc une étude de cas qui se
circonscrit a 'enseignement du francais. Le fait que I'enseignement de la langue fran-
caise dans le syst¢me éducatif espagnol ait été relégué a une matiére optionnelle dans
’éducation secondaire et annulée dans I"éducation primaire (ot actuellement, dans la
plupart des communautés autonomes, la seule langue étrangere étudiée est 'anglais)
explique que notre échantillon soit plus petit et qu’il s’agisse d’une étude de cas ; nous
considérons, tout de méme, qu’il s’agit d’une étude significative qui peut nous donner
une approche précise sur les croyances des futurs enseignants de FLE.

4.3. Etude 2. Objectifs et caractérisation des SDGE

Les SDGE élaborées par les futurs enseignants de FLE constituent le corpus de
I'E2 (n=11).

Chaque membre de I'équipe du projet de recherche a entamé la formation des
futurs enseignants concernant 'enseignement de la grammaire dans leurs cours respec-
tifs. En tant que professeurs de Didactique de la Langue Francaise, nous nous sommes
centrés sur les futurs enseignants de FLE, éléves du Master en Professeur du Secondaire
de I'Université de Valence, et plus concrétement dans la matiere Apprentissage et Ensei-
gnement de la Langue Frangaise, dont 'une des tiches finales consiste a I'élaboration
d’une séquence didactique de francais. Nous avons travaillé a partir des principes du
projet Egramint (Rodriguez-Gonzalo, 2021 ; 2022a, 2022b, 2022c), qui s’inscrivent a
leur tour dans la lignée des séquences didactiques de grammaire de Camps et Zayas
(20006). Plus précisément, le projet Egramint propose une approche de 'enseignement
de la grammaire octroyant un role central a la réflexion métalinguistique des apprenants
et suivant une perspective interlinguistique, ott la comparaison entre les langues que les
apprenants peuvent connaitre occupe une place centrale dans Ienseignement des
langues (Rodriguez-Gonzalo, 2022b).

Apres une approche théorique des principes de 'enseignement de la grammaire
dans un contexte multilingue (voir 3.2.1. et 3.2.2.), les futurs enseignants devaient
créer des SDGE a partir du prototype Egramint pour une classe de FLE dans Iétape
de I'éducation secondaire. Les SDGE devaient promouvoir la réflexion métalinguis-
tique et proposer des activités de réflexion et d’analyse interlinguistique, tenant compte
du contexte multilingue de I'éducation dans la Communauté Valencienne. Elles de-
vaient viser une tiche finale inscrite dans une situation communicative réelle qui con-
sistait en une production écrite, orale ou multimédia.
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6. Résultats

6.1. Etude 1. Quelles sont les croyances des futurs enseignants de FLE sur ’enseigne-
ment de la grammaire ?

6.1.1. Croyances sur les critéres méthodologiques a employer en cours

Comme nous I'avons déja indiqué précédemment, le bloc sur les critéres mé-
thodologiques a appliquer en cours par les futurs enseignants contient des affirmations
qui devaient étre évaluées dans une échelle Likert sur 5.

La premiere affirmation établissait que « Si les professeurs expliquent claire-
ment les concepts grammaticaux dans une langue, les éléves les apprennent ». 1l s’agit
d’une croyance qui n’est pas trés partagée par les futurs enseignants de cette matiére
puisque la moyenne arithmétique est égale a 2,92 sur 5 (Figure 1). Presque la moitié
de nos étudiants considerent qu’expliquer la grammaire est assez nécessaire et suffisant
pour 'apprendre, mais nous observons une relative variété dans les réponses des parti-
cipants. En général, ils qualifient avec un 3 sur 5 cette affirmation (n = 6) et 38,5% (n
= 4 ) la qualifient avec un 4 ou un 5 sur 5 (voir Figure 1).

Explication claire de concepts de grammaire

42,90%

21,40%

14,30% 14,30%

I I -
1 2 5

3 4

Figure 1. Introduction d’explications claires de concepts de grammaire.

« L’enseignement de la grammaire dans n’importe quelle langue sur la base des
seuls usages est peu pratique parce que les usages sont complexes et souvent non con-
formes aux notions expliquées ». Les étudiants en formation ne partagent pas cette
deuxi¢me affirmation sur les critéres méthodologiques, étant donné que la moyenne
arithmétique est de 2,85 sur 5. La moitié (n = 7) de notre échantillon I'a évaluée avec
un 3 sur 5. Lautre moitié a noté cette affirmation de facon particuliere et tres diverse,
ce qui sous-entend que, en général, ils ne partagent pas ce critere méthodologique (voir

Figure 2) :
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Enseigner la grammaire a partir d'usages réels
60
50
50
40
30

20 14,3 14,3
) . . l -
; [
1 2

Figure 2. Enseignement de la grammaire partant d’usages réels et complexes.

De méme, les participants ne sont pas d’accord sur la seule application d’exercices
de manipulation pour 'apprentissage d'une langue. Ainsi, I'affirmation « Pour apprendre
la grammaire dans n’importe quelle langue, il suffit de faire des exercices de manipulation
d’éléments linguistiques (exercices d’échange, suppression, extension...) » a été notée ma-
joritairement avec deux points sur 5 (n = 6), tandis que 28,6% de notre échantillon, soit
n = 4, lont notée avec un 3 sur 5. La moyenne, dans ce cas, a été de 2,21 sur 5. Comme
nous pouvons le voir dans la Figure 3, la plupart des réponses ont eu comme notes des
chiffres en dessous de 3, et aucun participant a manifesté étre pleinement d’accord
puisque nous n’avons aucun participant ayant choisi la note maximale :

Exercices de manipulation

42,90%

28,60%

21,40%
7,10%
|| 0
1 2 3 4

Figure 3. Pertinence de l'utilisation d’exercices de manipulation (échange, suppression, extension, etc.)

Le dernier critere méthodologique soumis a évaluation pour cette étude de cas
considérait que pour I'apprentissage d’une notion de grammaire, les éléves des profes-
seurs en formation devaient proposer des exemples. Celle-ci constitue I'affirmation qui
est la mieux évaluée par notre échantillon, puisqu’un total de 85,4% des participants
(soit n = 11) sont d’accord ou partagent completement cet avis.
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6.1.2. Croyances sur les pratiques de classe qui devraient s’appliquer en cours

En ce qui concerne les pratiques de classe privilégiées par les futurs enseignants
de FLE, plusieurs affirmations ont été proposées. Cette fois-ci, elles étaient notées sur
une échelle Likert sur 10.

La premiere pratique visait le role de la mémorisation de regles grammaticales
dans I'apprentissage de langues, en particulier en FLE. Les participants ne se sont pas
montrés trés convaincus par 'application de ce critére en cours, la moyenne arithmétique
étant de 6,5 sur 10. En fait, 28,6 % (n = 4) ont noté cette affirmation avec un 7, le méme
pourcentage que ceux qui ont noté cette affirmation avec un 8 sur 10 (n = 4) (voir Figure
4). D’apres ces données, les futurs enseignants de FLE dans le secondaire, en général, ne
consideérent pas la mémorisation comme une pratique a appliquer en cours :

10 I 7.10%

28,60%
7 I, 28,60%
6 I 7,10%

S5 I——— 14,30%

4 I 7,10%

3 o]

2 0

1 N 7,10%

Figure 4. Mémorisation de régles grammaticales.

La pratique suivante consiste a organiser la classe en petits groupes pour les faire
réfléchir sur les phénomenes linguistiques proposés. 1l s’agit, comme nous pouvons le
voir dans la Figure 5, d’une pratique assez bien considérée par les participants, puisque
35,7% (soir n = 5) I'a notée avec un 8 et 21,4% avec un 10 (soit n = 3), ce qui rend
cette affirmation comme I'une des plus appréciées de toutes les pratiques proposées. La
moyenne arithmétique dans ce cas est de 7,71 sur 10 :

10 I 21,40%

o I 7,10%

8 I 35,70%
7 I, 14,30%

¢ I 7,10%

5 N 7,10%

4 I 7,10%

Figure 5. Organisation en petits groupes pour réfléchir sur la langue.
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En ce qui concerne la reprise d’une explication écrite ou orale du phénomene
grammatical sur lequel les éléves ont travaillé, il s’agit aussi d’une affirmation trés par-
tagée, et d’une pratique de classe trés bien considérée puisque presque 70% de notre
échantillon I'a notée avec plus d’un 7 sur 10, et concrétement 14,3% (n = 2) a noté
avec un 10 sur 10 (voir Figure 6). La moyenne est de 7,28 sur 10. Aucun participant a
mis une note inférieure a 5 sur 10, ce qui implique que reprendre I'explication de la
forme grammaticale étudiée par les apprenants de francais est considéré comme une
pratique qu’ils accepteraient fréquemment dans leurs cours.

10 I 14,30%

9 I 7,10%

3 I 2 1,40%

7 ., 22, 60%
¢ I 7,10%

5 I 2 1,40%

40

30

20

1 0

Figure 6. Reprise par écrit ou 4 I'oral de 'explication du phénomene grammatical.

6.1.3. Conclusions de PEtude 1 (E1)

D’apres les résultats obtenus dans I'E1, nous pouvons conclure que le critere
méthodologique que les enseignants ont mieux évalué est que les éléves proposent leurs
exemples sur la forme grammaticale étudiée en cours ; de méme, « donner une explica-
tion claire de la notion étudiée » a obtenu une note élevée. Cependant, la réalisation
d’exercices de manipulation (de répétition, suppression, extension, etc.) et le fait de
réfléchir sur un phénomeéne grammatical seulement a partir des usages sont deux cri-
teres méthodologiques qui, « priori, n’ont pas I'approbation des enquétés.

En ce qui concerne les pratiques de classes qui devraient se mettre en ceuvre en
cours, 'organisation de la classe en petits groupes pour réfléchir ensemble sur un sujet
grammatical est la pratique que les futurs enseignants veulent privilégier. De méme, la
reprise des réflexions sur le sujet abordé (a I'écrit ou a I'oral) est une pratique qui a été
bien évaluée ; au contraire, le recours  la mémorisation de reégles grammaticales est une
pratique qui n’est pas spécialement considérée par les futurs enseignants de FLE.

D’apres tout ce qui a été dit, nous espérons que les SDGE reflétent les croyances
des futurs enseignants de FLE dans leur élaboration, et donc nous espérons y trouver :

* Des explications claires de la notion grammaticale étudiée ;
* D’autres formes d’enseignement de la grammaire qui iront plus loin
que les usages dans des contextes réels ;
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* Des activités qui encouragent la réflexion métalinguistique et interlin-
guistique a partir d’ exemples proposés par leurs éléves, et qui seront
analysés en cours ;

* Des activités a réaliser en petits groupes pour réfléchir sur les sujets de
grammaire ;

* Des activités de reprise d’explications de grammaire, a 'oral ou a Iécrit,
de fagon explicite.

De plus, selon I'analyse des croyances de 'E1, nous espérons ne pas trouver
dans les SDGE proposées des exercices de manipulation (échange, suppression, exten-
sion, etc.) ou des activités de mémorisation de regles grammaticales.

6.2. Etude 2. Analyse des SDGE et types d’activités proposées

Nous disposons de onze SDGE créées par des enseignants de FLE en forma-
tion. Dans cette section, nous aborderons, dans un premier temps, les caractéristiques
générales des SDGE et, ensuite, nous analyserons les différentes activités proposées en
établissant des connexions avec les résultats de 'E1.

6.2.1. Les SDGE. Caractéristiques générales

La plupart des SDGE ont été congues pour étre mises en ceuvre en sept séances
d’environ 50 minutes, bien que la durée minimale soit de cinq et la durée maximale de
huit séances. Les contenus grammaticaux explorés dans les séquences s’adaptent aux
programmes de francais de 'enseignement secondaire dans la Communauté Valen-
cienne (les temps du passé, 'adjectif, le conditionnel ou le futur, par exemple)®. En
outre, les séquences focalisent le travail & effectuer sur les fonctions communicatives
envisagées dans lesdits programmes, telles que 'expression de 'obligation, le conseil, la
demande d’information ou la comparaison dans des situations communicatives déter-
minées. A noter que huit des onze produits finaux des SDGE consistent en des pro-
ductions écrites, tandis que nous avons trouvé seulement deux productions orales et
une vidéo (Voir Tableau 2). Afin de garantir I'anonymat des participants, les éléves ont
été identifiés avec les lettres EF (enseignant en formation) et un chiffre (1-11) :

Eléve Titre Forme linguistique | Séances Produit final
. . P 111 -
EF1 JC.SU.IS un foodie et Temps du passé 6 o.ster une critique gastrono
toi ? mique
Bi hic &’ Bi hie d’ ice fran-
EE2 iographie d’un 8 Temps du passé 6 iographie d’une actrice fran
mars caise
EF3 | | réparation d’un Exprimer Popinion 5 Vidéo promotion d’un pays
échange francophone
EF4 Jeunes, conn.alssez— Contras,te tem’ps 3 Lettre officielle 3 FTUNESCO
vous vos droits ? du passé et présent
iffé , Affich
EFS No.s différences, nos Uadjectif 6 iche comparant deux pays
unions francophones

8 A consulter ici : https://links.uv.es/dfhTB4F
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Eléve Titre Forme linguistique | Séances Produit final

Je me demande com- . Jeux de rdle : dialogue pour ré-
EF6 La question 7 . 1 A

ment demander server une chambre a ’hétel

Le futur sera meilleur Elaboration d’un emploi du
EF7 ) Les temps du futur 7 P

demain temps

Sauve-toi et sauve la Exprimer des .

. . Poster avec des conseils pour
EF8 | planéte! ordres et des ins- 7 .
] sauver la planete
tructions

Un slam pour les Exprimer la vo-
EF9 | femmes ! Bien stir que | lonté (étre en droit 7 Elaboration d’un slam

tu peux de, pouvoir)

Comment transformer Lettre & une mairie pour deman-
EF10 | Patraix en écoquartier | Le conditionnel 7 der une formation pour devenir

2 un écoquartier

Réveillez votre imagi- D

. ) Raconter la vie d’'un personnage
EF11 | nation dans le monde | Temps du passé 6 .
du Petit Chaperon Rouge
des contes

Tableau 2. Caractéristiques générales des séquences didactiques créées par les futurs ensei-

gnants de FLE.
6.3.2. Critéres méthodologiques appliqués dans les SDGE

6.3.2.1. Travailler a partir d’exemples des éleves

Selon I'E1, que les éleves soient capables de proposer des exemples de la forme
grammaticale étudiée pour apprendre une notion de grammaire est I'affirmation sur les
criteres méthodologiques mieux évaluée. Dans les SDGE analysées, les enseignants en
formation non seulement proposent a leurs éleves potentiels de trouver leurs propres
exemples d’une notion grammaticale, mais aussi ils organisent des activités de réflexion
sur leurs usages et ceux de leurs pairs (en particulier, en ce qui concerne les activités de
production écrite). Par exemple, dans la Figure 7 nous pouvons voir la tAiche proposée
par 'EF10 : la future enseignante guide le travail de production écrite a travers diverses
activités de préparation de la production ; pour ce faire, elle a prévu une grille d’éva-
luation qui permet la révision du texte écrit a travers la réflexion sur la propre produc-
tion de Iéleve. Ainsi, la tiche met 'accent sur les différentes phases de 'écriture (pla-
nification, rédaction et révision) et encourage la réflexion métalinguistique sur les
formes employées : pourquoi on utilise le conditionnel, les connecteurs, etc.
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4, Nous allens commencer & rédiger la bettreé au président de Pécoquartier tata pour demander
e Mais nous devens suivie quelques pas avant de commencer 'écriture, tu dois réfléchin au
destinataire. Réponds aux questions suivantes : (7 minutes)

» Cuel pronem je vais utiliser pour m'adresser a lui 7
= Comment je vais saluer et dire au revoir 7 Quels mots je pews employer 7
» Comment je vais poser les questions et demander ce que je veux obtenir 7

5. Le deuxiéme pour te préparer avant d'écrire ta lettre est Forganisation de tes idées. Tu dois
tracer un plan qui t"aldera b éerire ton texte. Pense b ces questions ot fals un schéma ou brouillon
: {15 minutes)

- Combien de paragraphes tu vas écrire
- Quels connecteurs bu vas utiliser
- Cuel ordre tu vas suivre pour développer tes idées,

6. Maintenant tu es prit pour écrire ta lettre. A la maison, écris-la sur une feville pour 'apporter
le prochain jour, Une fois elle sera corrigée, tu I'écriras sur Ferdinateuwr pour aprés Mimprimer et
Pervoyer par courrier pastal, Penss & riespecter la check-list subvante ©

Adéquation :
- Je me présente (prénom et nom, ville, lycée).
- Je présente mon quartier.
- Je m’adresse poliment au destinataire.

- JYutilise des formules pour ouvrir et fermer la lettre.

Grammaire et lexique :
- Je décris la problématique écologique de mon quartier.
- Jemploie le conditionnel pour :
Construire des phrases hypothétiques.

Formuler des pétitions polies.

Cohérence et cohésion :
- Jutilise une ponctuation correcte.
- Je divise mon texte en paragraphes.

- JYutilise des connecteurs pour ordonner mes idées.

Figure 7. Les éléves travaillent a partir de leurs propres productions (EF10).

6.3.2.2. Fournir des explications claires de grammaire

Raquel Sanz-Moreno

En ce qui concerne le deuxieme critére méthodologique sur la nécessité d’ex-

réflexion postérieure :
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pliquer clairement les concepts grammaticaux en classe pour que les éleves les appren-
nent, en général les futurs enseignants de FLE ne se montraient pas tres convaincus,
car C’est une affirmation qui a été qualifiée avec 2,92 sur 10. Dans les SDGE, nous
trouvons principalement des activités qui accompagnent les éléves dans la déduction
de regles grammaticales, mais ol 'enseignant en formation ne les explique pas directe-
ment (Figure 8). On observe une application de contenus mais qui est a la base de la
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Activité 2. (en bindmes) Complétez et répondez :

Sami est . La théiére est -
Le drapeau est parce que la mére de Kayline est

Quelle est la différence entre les deux adjectifs dans chaque phrase 7 Pourquoi 7

Ellen et Rosie sont . Sa pelite sceur, Charlotte, est aussi
Le derbouka est un instrument parce que les parents de Younes
sont

Quelle est la différence entre les deux adjectifs dans chaque phrase 7 Pourquoi 7

Activité 3. (en bindmes) Observez ces phrases et répondez :
Ca, c'est une théiére algérienne, et je I'ai ramenée parce que je suis algérien,
Voici le drapeau australien parce que Kayline est australienne.

Quels éléments linguistiques accompagnent les adjectifs en jaune ?
Qu'expriment-ils ?

Figure 8. Activités sur adjectif. L'EF5 pose des questions pour que les éléves relévent les différences.

D’autres activités adoptent une approche plutdt inductive, surtout pour pro-
mouvoir une réflexion interlinguistique (voir Figure 9). Dans ce sens, les futurs ensei-
gnants de FLE puisent dans les connaissances préalables de leurs éléves potentiels, sur-
tout dans d’autres langues, pour qu’ils réfléchissent sur le fonctionnement des diffé-
rentes langues qu’ils connaissent déja et pour lesquelles ils considérent que I'explication
de grammaire n’est pas nécessaire. Dans 'exemple de la Figure 9, on voit clairement
que l'enseignant pose des questions pour faire réfléchir les éleves, mais n’explique pas
la forme linguistique dans les autres langues avec lesquelles il propose de comparer les
temps du passé.

Activité &: (individuelle) (10 min.)

Maintenant, réfléchissez a partir des langues que vous connaissez et que vous parlez (catalan,
espagnol et anglais, en plus d'autres langues qui sont hors du programme) :

- Expliquez les correspondances et les différences avec la langue francaise. Quelles sont les
similarités entre le francais et le catalan et I'espagnol ?

- Pensez maintenant au cas de I'anglais. Est-ce que nous avons un temps qui se correspond a
I'imparfait frangais, au pretérit imperfet catalan ou au pretérito imperfecto espagnol ?

- Comment est-ce que nous parlons en temps imparfait dans la langue anglaise 7

Figure 9. Les éléves réfléchissent sur le fonctionnement des langues (EF4).

6.3.2.3. Expliquer uniquement a partir d’usages réels

Selon 'E1, laffirmation « Il n’est pas pratique d’enseigner la grammaire uni-
quement a partir d’usages réels, parce que ceux-ci sont complexes et ne se conforment
généralement pas aux notions expliquées » a été notée avec un 2,85 sur 10 ; lorsque les
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enseignants en formation congoivent leur SDGE, nous trouvons des exemples qui par-
tent d’usages réels. Dans la Figure 10, 'EF4 part de deux documents authentiques pour
introduire le sujet de la SDGE ; cependant la production écrite proposée ne correspond
pas au genre discursif déterminé :

Regardez maintenant les deux images suivantes : la premiére, vous la connaissez, est le dessin
de Cosette. Lautre est I'affiche d’un film que reprend le titre du roman de Victor Hugo (Ly, 2020).

- Dans quelle époque croyez-vous que prend place ce film ?

- Pourquoi pensez-vous que le réalisateur a choisi le méme titre qu’Hugo ?

MISERABLES

UNFILM DE LADJ LY

Maintenant écrivez cing phrases pour décrire les différences entre Colette et les personnages de
Ladj Ly, en utilisant le temps imparfait (Colette) et le temps présent (Ladj Ly).

Figure 10. Enseigner a partir de situation réelles (EF4).

En général, les futurs enseignants invitent les éleves a analyser et a réfléchir sur la
langue a I'aide de questions qui, dans ce cas, visent d’abord la situation de communication.

D’apres les SDGE créées, ils ont considéré que la réflexion sur les formes lin-
guistiques et les usages était indispensable pour garantir un apprentissage significatif.
Dans la Figure 11, ’EF11 part de phrases d’un texte lu et travaillé préalablement, ex-
plore les connaissances des éléves et essaie de leur faire déduire la formation, dans ce
cas, de I'imparfait et du passé composé. A partir d’'un usage réel observé dans un docu-
ment authentique, ’EF11 leur pose des questions pour introduire les temps du passé :

Activité 5 (en bindmes)
Lisez ces phrases et répondez aux questions:

“Il a grimpé au sommet pour voir 5a forét parce que la-haut il n'y avait
pas que de toits a regarder”.

“A Venise, il a fait un tour en gondole mais tout lui semblait moins joli
puisque sa chérie n"était pas avec lui ",

“Il s'est arrété au pied de la Muraille de Chine et il y avait |a un grand
panda qui prenait son repas”.

1. Pourquoi pensez-vous que ces mots sont en gras?

2. Est-ce que vous connaissez les temps verbaux qui sont employés
dans ces phrases?

3. Est-ce que vous pouvez déduire comment forme-t-on ces temps
verbaux?

4. Est-ce que vous pouvez distinguer guand est-ce qu'on utilise chaque
temps verbal? Expliquez vos réponses.

Figure 11. Approche inductive des temps du passé (EF11).
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6.3.2.4. Exercices de manipulation pour apprendre la grammaire

Les étudiants n’étaient pas d’accord avec le critere selon lequel pour apprendre
la grammaire dans n’importe quelle langue il suffit de réaliser des exercices de manipu-
lation d’éléments linguistiques (exercices d’échange, de suppression, d’application...).
Les exemples sur des exercices d’échange ou d’application sans réflexion sont peu nom-
breux. On en retrouve exceptionnellement, comme dans la Figure 12 :

2. Compléte la table suivante:

Etre Avoir
Je Je
Tu étais Tu

Tl avait
Elle Elle
Nous étions Nous
Vous Vous
Ils Ils avaient
Elles Elles

3. Conjugue le verbe “étre” a I'imparfait en anglais, en espagnol et en valencien.

English Espariol Valencia

I Yo era Jo

You were T Tu

He El Ell

She Ella Ella

It was Nosotros/ -as Nosaltres érem
We Vosotros/ -as érais Vosaltres

You Ellos Ells

They Ellas Elles eren

SEANCE 4

ACTIVITE 9 : Souligne l'option correcte.
a) Martin doit / dois faire ses devoirs.

b) Nous devez / devons acheter le cadeau de Zoe.
) Je doit / dois faire mon lit.
)
)

Les éléves doivent / dois écouter le professeur.
Tu devez | dois apprendre |'impératif.
) Vous devez / doivent manger des fruits et des légumes

® a0

# Alors, la conjugaison du verbe devoir c'est :
Je

Tu

Ielle
Nous

Vous
lis/elles

Figure 12. Exemples d’activité de manipulation sans réflexion (EF8 et EF11).

Cependant, la plupart des futurs enseignants ont proposé des exercices de dif-
férente nature. Ainsi, ils proposent une variété d’activités pour que leurs éléves cons-
truisent des connaissances sur la langue et son fonctionnement (Figure 13). Dans les
exemples de la Figure 13, 'EF1 encourage les éleves a réfléchir sur les temps du passé ;
il ne vise pas la conjugaison des verbes, mais son objectif c’est de les faire penser a
'usage. De méme, L’EF8 les fait observer des posters contenant différentes fagons d’ex-
primer lobligation. A travers analyse des textes et des situations communicatives,
’EF8 les fait réfléchir sur les formes linguistiques étudiées (dans ce cas, I'impératif) :
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ACTIVITE 3 : Maointorant ner alkens iogearder con chnae fabes

Saint=Deanis
— =+
D D Ll b

l".'f.:,ln I,'J‘{I.Jq’_';h:.l:i_ E
fu s malade, bois Dol el - 1 e |t
b avcouep o eo,

f Iredic Smesain. Bu wdART b
reste au bt of

mange de la soupe FIR A=A

Edpayes e

Bli()'.ﬂ FERETER MR AAEE PR B AR R T

araw tmrsmEs g

a) Chal pourrail 8tre Fautewr du premier bade 7 Gul st e destinataire 7
b} Chel pourral d5ne Mauview du dewddme texie T Uul o e desbnatare 7
c) Chsol osi Nobpectil dos toxles 7

) Ousels Somi ek poiniis oML onlie led deuws baxies T

i) Chsiolbivs A v, Wouneis-Tu aintie b dius bisdes 7

SEANCE 1 (50 minutes)

Activité 1 (15 minutes) : Observez et lisez individuellement ces phrases. Puis répondez aux
suivantes questions et partagez vos réponses avec le reste de la classe.

. J'ai mangé une pomme ce matin

. Hierj'ai eu un accident de voiture

. L'été demier |ai visité le Louvre

. Atonia a été malade plusieurs fois

. J'ai toujours adoré les film d'horreur

. Hier, jai fait mes devoirs, J'ai pris une douche puis j'ai fait une promenade.

O o B L b

A) Quelles phrases indiquent une action ponctuelle et terminée dans le passé ?
B) Quelles phrases indiquent la répétition d'une action?
C) Quelle phrases indiquent une action qui a été toujours vraie et se répéte dans le présent

Figure 13. Exemple de tAche finale (EF1 et EE8).

6.3.3. Pratiques de classe privilégiées
6.3.3.1. Promouvoir la réflexion en groupe

Les enseignants en formation enquétés considéraient important le travail colla-
boratif et que les éléves travaillent et réfléchissent en petits groupes sur les formes lin-
guistiques employées et, en définitive, sur la langue. Cette affirmation a été la mieux
évaluée par les futurs enseignants de FLE. Dans les SDGE, nous trouvons des activités
a réaliser en bindmes, en petits groupes et en groupe-classe (Figure 14), et trés rarement
les exercices se font individuellement :

Activité 15 (20 minutes)

A) Par groupes de deux, corrigez ce texte. Appliguez toutes les connaissances que nous
wvanons da voir (15 minutes)

B) En groupe de classe vous allez présenter vos corrections et justifier vos réponses (5
minutes)

Figure 14. Activité par pairs et en groupe-classe (FE1).
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Cela dit, les activités en groupes de 3 ou 4 personnes, qui souvent sont des
taches intermédiaires ou des taches finales, sont moins nombreuses. Elles relévent de la
création d’un texte plutdt que de la réflexion sur les formes linguistiques employées (Fi-
gure 15). Ceci pourrait s’expliquer par la réalité des classes de FLE dans la Commu-
nauté Valencienne ot le nombre d’étudiants n’est pas élevé, ce qui peut empécher de
travailler en groupe :

Activité 12, (groupes) Thche intermédiaire,

Par groupes de 4, vous allez voir une scéne de film ol apparaissent différents lieux de
Paris, Chagque personne du groupe doit rédiger un lexte court dans lNune de ces quatre
langues : francais, anglais, espagnol et catalan,

Attention, vous devez accompagner chagque espace da la ville d'au moins 2 adjeclifs
différants.

Agtivitd 9 (en trio)

Drans cette seance, vous allez Créer en groupe vwelne texte de slam.

Congigre: Le 25 nowermbre et 13 jourmde intermationabe de lutte contre les viclences faite
aus fermames. En cette oocasion, wous rédiger un message de prévention et Fespoir enver)
les fernmes,

Penser 3 Fobjectif de oo texte afin de transmaettre les émiotions recherchées.

Wous aver e dregdt diutiliser le dictionnalng,

Figure 15. Exemples d’activité en groupes (EF5) et a trois (EF9).

Comme nous pouvons I'observer dans les Figures 14 et 15, les activités de ré-
flexion et d’application de contenus grammaticaux partent d’un travail en bindéme ou
en petits groupes en premier lieu, pour en second lieu aborder la mise en commun dans
le groupe-classe. C’est-a-dire, que les futurs enseignants essaient de garantir un écha-
faudage a leurs futurs éleves : pour commencer, en bindmes, les éleves parlent et discu-
tent, s’entraident, arrivent a des conclusions et, une fois cette premiére phase accom-
plie, ils entament Iactivité dans un groupe plus grand, afin de partager leurs conclu-
sions et d’enrichir la réflexion groupale.

6.3.3.2. Reprise de I'explication grammaticale a I’écrit ou a oral

La deuxieme affirmation la mieux évaluée est la reprise d’explications grammati-
cales de fagon écrite ou orale en cours ; on la retrouve souvent a la fin des SDGE, o1 on
demande non seulement de produire un texte mais aussi de réfléchir sur le texte créé et
sur les formes linguistiques qui y ont été employées. Cette reprise de I'explication est
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présente sous forme de check-list qui accompagne généralement la tAche finale et qui aide
les éleves a la révision tant du contenu que de la forme linguistique étudiée (Figure 16) :

BILAN FINAL
+ Nous avens appris a donner des , des eldes
& Pour faire cela, nous utilisons différentes formules. La premiére, , Qui
s'utilise pour .
& Ladeuxiéme s'est I'expression , qui s'utilise pour .
« Finalement, nous avens le , qui peut s'utiliser pour

, mais aussi pour .
+ Nous avons trouvé des équivalances dans les autres langues que nous connaissons,
comme en espagnol el en valencien pour l'expression
. Et les verbes et ___en anglais pour le verbe frangais

Activité 17. (individuelle) Documentation.

A la maison, & l'aide de ce site htips://www.ined.fr/fr/ et d'une recherche sur Internet,
vous allez remplir une des fiches de quelques différents pays ol nous avons vu que le
frangais est parlé. (Annexe 1). Chacun d'entre vous ne doit remplir qu'UN SEUL PAYS,
Vous devez vérifier 'information, ensuite elle vous servira.

Phase 3 : Réflexion 's
Seéance 5
Activité 18. (groupe-classe) Préparation pour la s
tache finale.
[ Titre
Vous allez créer une affiche comparant deux pays, () Adiectifs épithates
pour cela, que doit contenir I'affiche ? Respectez 8“”’-‘“’ attriuts
i . Comparatifs
cette check-list pour pouvoir préparer votre poster. () mtriorita
D Egalité
[[] supariaria
[ wmages
G Imfarmations des fiches
GTI‘H mnformations

Figure 16. Exemples de réflexion finale (EF5 et EF8).

6.3.3.3. Mémorisation de regles grammaticales
Comme prévu, et considérant le role octroyé par les futurs enseignants a la

mémorisation dans I'apprentissage, les SDGE ne reprennent, en aucun cas, des exer-
cices de répétition ou de mémorisation, c’est-a-dire, des exercices structuraux qui se
limitent a faire reprendre des contenus de grammaire sans contexte et qui n’encoura-
gent pas la réflexion. Au contraire, la plupart des activités proposées privilégient la ré-
flexion et non la répétition, et ce non seulement en frangais mais dans les différentes
langues abordées dans les SDGE. Par exemple, la Figure 17 reprend une activité de
réflexion sur les temps du passé, leurs formes et leurs usages. On ne demande pas de
conjuguer les verbes hors contexte : les éleves doivent relever les verbes qu’ils ont utilisés
avant, déduire la formation de ces verbes, et situer les différents temps du passé dans

une ligne du temps :
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Activité 3 (en binémes)

1. Est-ce que vous pouvez reconnaitre les temps verbaux que vous avez employé pour
répondre aux questions antérieures?

2. Quelles différences trouvez-vous entre “a aimé” et “est arrivé"?

3. Est-ce que vous pouvez déduire comment se forme ce temps verbal?

4. Indiquez dans cette ligne temporelle ol se situent les verbes “faisait” et "est arrivé”:

-
L

Passé Présent Futur

Figure 17. Activité de réflexion métalinguistique (EF11)

La Figure 18 reprend une activité ou la future enseignante guide la réflexion
interlinguistique a travers la traduction d’une phrase (prise d’un texte préalablement
étudié) et propose le contraste entre les quatre langues que ses étudiants connaissent
déja. A nouveau, on ne poursuit pas la manipulation A travers la répétition ou I'appli-
cation de contenus, mais la réflexion sur le fonctionnement de la langue :

3. Lis la phrase suivante en frangais, espagnol, valencien et anglais. (15 minutes)
- Si les déchets n'étaient pas par terre, le quartier serait plus propre.

- 5i la basura no estuviese por el suelo, el barrio estaria mas limpio.

- Si el fem no estiguera per terra, el barri estaria més net.

- If the litter wasn’t on the ground, the neighborhood would be cleaner.

Quelles sont les formes verbales que tu peux identifier dans les phrases ? Aide-toi de ce tableau
pour les trouver :

Langue Partie 1 | Partie 2

Francais Si+ ...
| Espagnol Si+ ...
Valencien Si#+ ...
| Anglais If + ...

Est-ce gu'il y a des langues plus similaires que d'autres ? Lesquelles ? OU pouvons-nous observer
des similitudes et des différences dans la forme ?

Figure 18. Exemple d’activité de réflexion interlinguistique (FE10)

Conclusions

Comme nous I'avons vu au long de ces pages, les croyances des enseignants sur
les criteres méthodologiques a employer en cours et les pratiques de classe privilégiées
se refletent dans les SDGE qu’ils ont présentées. Cependant, on observe que certaines
croyances sont plus partagées et donc plus présentes dans les SDGE.

Pour ce qui est du critere méthodologique le mieux considéré, le travail en
groupe est le critere préféré. Les SDGE encouragent la réflexion en bindmes, petits
groupes et en groupe-classe et les éleves doivent rarement travailler individuellement
(6.3.2.1.). Les SDGE ne présentent pas des explications de grammaire, mais au con-
traire, elles proposent des activités de réflexion métalinguistique et font que les éleves

pensent au fonctionnement des langues qu’ils connaissent (6.3.2.2.), dans la lignée de
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la croyance sur le besoin de fournir des explications claires de grammaire pour que les
éleves apprennent, affirmation qui n’est pas tres partagée par les enquétés. De méme,
les enseignants en formation ont inclus des activités de réflexion sur les usages dans
différentes contextes communicatifs, mais parfois ils ont proposé des activités en pré-
sentant des formes linguistiques hors contexte (6.3.2.3.). Finalement, et bien que la
croyance sur la pertinence des exercices de manipulation pour 'apprentissage a été la
croyance qui a obtenu la note plus basse, certains enseignants en formation ont proposé
des exercices de suppression, d’ajout, de répétition, mais ces activités ont été exception-
nelles. La plupart des SDGE contenaient des activités qui encourageaient |utilisation
des formes dans un contexte communicatif déterminé, et qui relevaient plus de la créa-
tion, de I'analyse et de la réflexion que de la répétition (6.3.2.4).

En ce qui concerne les pratiques de classe que 'on devrait privilégier en classe
de FLE, comme nous avons pu constater dans 'analyse des SDGE, les futurs ensei-
gnants proposent majoritairement des activités de réflexion en petits groupes, en bi-
ndmes et en groupe classe, ce qui s’aligne avec la croyance sur la pratique de classe
mieux évaluée. Pour les enseignants en formation, le travail collaboratif constitue la clé
de voute de I'enseignement. A noter que le nombre réduit d’étudiants dans les classes
de FLE fait que les activités en bindmes sont plus nombreuses qu’en petits groupes
(6.3.3.1.). De plus, les enseignants en formation ont proposé des activités ou les éleves
doivent reprendre la réflexion sur I'explication grammaticale, 4 'oral et a I'écrit, souvent
a la fin de la SDGE, ou ils doivent réfléchir sur les formes linguistiques employées et
justifier leur usage dans un contexte communicatif précis, dans la lignée de la croyance
sur le besoin de reprendre I'explication grammaticale a 'oral ou a I'écrit pour apprendre
(6.3.3.2.). De méme, les futurs enseignants ne considérent pas la mémorisation de
régles grammaticales comme une pratique a appliquer en cours, puisque cette affirma-
tion a obtenu la note la plus basse (6.3.3.3.) ; Cest pour cette raison que nous n’avons
pas trouvé des exercices de répétition, de suppression et d’application de contenus sans
une réflexion métalinguistique explicite.

Selon le matériel analysé, les croyances qui se voient reflétées plus clairement dans
les SDGE sont la réflexion et le travail en groupes ou en bindémes et la reprise de I'expli-
cation grammaticale, a 'oral ou a I'écrit, afin d’apprendre la forme étudiée. Cependant,
nous trouvons aussi des exercices de manipulation dans les SDGE, bien qu’il ne s’agit
pas, a priori, d’une croyance partagée par les futurs professeurs de FLE. Il semble qu’ils
soient conscients de la nécessité de proposer des activités de réflexion plutdt que de répé-
tition ou d’application, mais ils ne savent pas vraiment comment le faire.

Cette recherche doit se poursuivre avec I'analyse de I'application des séquences
élaborées en cours lors des stages de formation et des modifications qui ont été réalisées
en fonction de leur adéquation aux différents niveaux et a la réalité de groupes d’éleves
de FLE. De cette fagon nous pourrons aussi vérifier que la pratique de classe exerce
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surement une influence sur les croyances préalablement manifestées et doit donc com-
porter des modifications dans les dispositifs d’intervention proposés.
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