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IDENTIFICATION DE LA THESE

TITRE

« L’analyse des besoins langagiers en espagnol sur objectifs spécifiques : le cas des
formations frangaises d’ingénieurs »

RESUME

Cette thése pluridisciplinaire clarifie la situation de la langue espagnole dans les
formations francaises d’ingénieurs. A partir du moment ou la formation poursuit des
objectifs spécifiques, la question de la méthodologie d’enseignement-apprentissage la
mieux adaptée doit étre posée. Cette problématique centrale exigeait la consultation
des acteurs impliqués dans le processus afin de connaitre leurs besoins langagiers
réels. Si beaucoup a déja été dit sur ce genre d’analyse, il manquait pourtant des
indications sur les variables pertinentes pour passer au crible les exigences de ce
public cible. En faisant dialoguer cadres théoriques et expériences de terrain, deux
modéles ad hoc d’instruments d’enquéte, de type quantitatif et qualitatif, a destination
des ingénieurs et des éléves-ingénieurs ont été proposés et testés. Les résultats
obtenus montrent que les avis convergent sur un nombre considérable de points et,
notamment, sur la maniére la plus appropriée pour enseigner et apprendre I'espagnol.
La méthode préconisée doit étre active et viser les aspects pragmatiques de la langue
a partir d’'un travail en équipe, privilégiant la collaboration entre pairs, dans une
perspective communicative et actionnelle priorisant les taches d’expression et
d’interaction basées sur une approche « projet ». L’analyse des implications
didactiques de cette demande conjointe permet de conclure qu’elle peut étre satisfaite
en adoptant la démarche de I'« apprentissage par problémes ». Un protocole de
déroulement de cette approche innovante, accompagné d’'un exemple d’application
dans un cours d’espagnol spécialisé pour ingénieurs, est présenté dans le but de
transférer les avancées scientifiques de nature a renouveler la pédagogie universitaire.

MOTS-CLES
Analyse des besoins langagiers, apprentissage par problemes, compétences

transversales, didactique des langues étrangéres, espagnol de spécialité, espagnol
sur objectifs spécifiques, formation des ingénieurs, pédagogique universitaire.
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“The analysis of language needs in Spanish for specific purposes: the case of the
French training of engineers”

ABSTRACT

This multidisciplinary thesis clarifies the situation of the Spanish language in French
engineering courses. Once language training has to meet specific objectives, the
question of the most appropriate teaching-learning methodology must be asked. This
central issue required consultation with the actors involved in the process in order to
know their real language needs. While much has already been said about this kind of
analysis, there is a lack of information on the relevant variables to sift through the
requirements of this target audience. By bringing together theoretical frameworks and
field experiments, two ad hoc models of survey instruments, both quantitative and
qualitative, were proposed and tested for engineers and student engineers. The results
show that opinions converge on a considerable number of points and, in particular, on
the most appropriate way to teach and learn Spanish. The recommended method must
be active and aim at the pragmatic aspects of the language, based on teamwork,
favoring peer collaboration, in a communicative and action-oriented perspective,
prioritizing “project” based expression and interaction tasks. The analysis of the
didactic implications of this joint application leads to the conclusion that it can be
satisfied by adopting the "problem-based learning" method. A protocol for the
implementation of this innovative approach, accompanied by an example of application
in a specialized Spanish course for engineers, is presented with the aim of transferring
scientific advances likely to renew university pedagogy.

KEYWORDS

Analysis of language needs, engineering training, language teaching, problem-based
learning, Spanish for specific objectives, specialised varieties of Spanish, transversal
skills, university pedagogy.
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EPIGRAPHE

« Ce qui nous manque le plus, ce n'est pas la connaissance de ce que nous ignorons,
mais l'aptitude a penser ce que nous savons ». Edgar MORIN (1980 : 10), penseur de

la complexité, philosophe et sociologue a rayonnement international.

« L’enseignement des langues est quelque chose de complexe et on n’a guere incité
les enseignants de langue a examiner la nature de cette complexité ». Henry
WIDDOWSON (1991 : 88), autorité mondiale dans le domaine de la linguistique

appliquée et de I'enseignement des langues.

« Complexité. Caractére de ce qui est composé d'éléments divers et entremélés ».
(ACADEMIE FRANCAISE, 2017 : en ligne)
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AVERTISSEMENT

Le signe (*) aprés un terme ou une expression signale qu’ils disposent d’'une entrée
dans le glossaire, qui se trouve a la fin de ce travail, ou nous ne consignons que les
définitions qui nous semblent les plus essentielles pour la compréhension des

concepts mobilisés tout le long de notre travail de recherche.

Nous souhaitons que ce glossaire apporte non seulement des éclaircissements
complémentaires mais aussi qu’il permette aux lecteurs de mieux cerner les notions

qui structurent nos raisonnements.
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INTRODUCTION

On oublie trop souvent que derriere toutes les activités humaines il y a des ingénieurs.
L’électricité qui nous éclaire et qui fait tourner nos machines, l'ordinateur ou le
smartphone que nous consultons compulsivement, la voiture ou le métro que nous
utilisons pour rejoindre notre travail, le train que nous prenons pour nous rendre a un
rendez-vous, I'avion que nous réservons pour partir en vacances, le site Internet sur
lequel nous avons acheté un voyage ou encore le systéme bancaire qui permettra de
le payer, rien de tout cela n’existerait sans les ingénieurs. C’est ce qui est rappelé dans
un éditorial intitulé « Métier d’avenir »' (LUSINE NOUVELLE, 2013 : 3) :

[...] Si la science fait progresser la connaissance, les ingénieurs la mettent en
musique et a notre service. lls imaginent, congoivent, réalisent, fabriquent,
maintiennent absolument tout ce qui fait notre quotidien, des objets les plus banals
aux systémes faisant appel aux technologies les plus avancées dans la médecine,
'aéronautique, les énergies vertes ou le numeérique.

S’interroger sur la formation? en langues que les ingénieurs frangais regoivent pour
pouvoir réaliser toutes les activités mentionnées ci-dessous revient a vouloir
circonscrire les traits caractéristiques d’'un métier qui a des spécificités bien frangaises.
L’'une d’elles consiste a vouloir former des ingénieurs trilingues. Ceci est d’autant plus
nécessaire aujourd’hui que la profession est en train de subir de profonds
changements qui font émerger dans l'activité professionnelle des ingénieurs un
nombre incalculable de taches langagiéres, souvent effectuées grace au maniement

des langues vivantes étrangeres (LVE).

Alors que mondialement la tendance dans la formation des ingénieurs cible

I'acquisition de compétences opérationnelles* dans une seule LVE, I'anglais dans

' Supplément de novembre 2013 de la revue L’Usine Nouvelle, principal hebdomadaire de I'industrie
en France.

2 Action de former, c’est-a-dire de développer les qualités, les facultés d’'une personne sur le plan moral,
intellectuel et professionnel (CUQ, 2003 : 103). C’est I'ensemble des processus qui englobent des
activités d’apprentissage.
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'immense majorité des cas, le dispositif de formation* frangais prévoit aussi
I'apprentissage® d’une deuxiéme LVE parmi lesquelles I'espagnol occupe une place
de choix. Dans ce contexte, analyser la formation en espagnol dans un tel dispositif
est pour nous non seulement un défi a relever mais un travail de grande valeur ajoutée
et ceci pour deux raisons principales : d’abord, il semble que personne ne s’est pas
encore vraiment penché sur le sujet et qu’il s’agit d’'un terrain de recherche
pratiquement inexploré ; ensuite, selon les indicateurs que nous dévoilons dans cette
these, dans le monde de l'ingénieur ce sont les LVE différentes de I'anglais, en
'occurrence I'espagnol, qui positionnent ces professionnels dans le marché de
I'emploi. Nous pouvons donc avancer ici I'idée que, pour les ingénieurs, 'espagnol est
un élément différenciateur qui facilite 'employabilité*, I'insertion, I'intégration, c’est-a-
dire, un outil de communication® qui rend possibles les mobilités® en tous genres ainsi

que les carriéres internationales.

Nous nous focalisons donc sur un objet de recherche nouveau. A notre connaissance,
dans le contexte de I'enseignement supérieur frangais, aucune autre thése n’'a été
soutenue sur la thématique de I'enseignement-apprentissage’ de I'espagnol pour un
public ingénieur. Plutét que dans la nouveauté du sujet, l'originalité de notre travail
réside peut-étre dans la fagon inusitée d’étudier les objets de nos analyses. Dans le
contexte de I'économie globalisée qui est la nbétre, nous considérons que la langue
espagnole fait partie du capital humain* des entreprises et que, pour les cadres, elle

devient un instrument de gestion de projets facilitant le management interculturel®, ce

3 Pour l'intérét du présent travail, précisions que I'apprentissage inclut 'ensemble de décisions relatives
aux actions a entreprendre dans le but d’acquérir des savoirs et des savoir-faire en LVE. Ces décisions
peuvent étre classées en cing catégories : 1) se donner des objectifs ; 2) choisir des supports et des
activités ; 3) déterminer des modalités de réalisation de ces activités ; 4) gérer la succession des
activités choisies ; et 5) définir des modalités d’évaluation des résultats atteints (CUQ, 2003 : 22).

4 Aptitude de chacun a trouver et conserver un emploi, a progresser au travail et a s'adapter au
changement tout au long de la vie professionnelle (OIT, 2000 : en ligne).

5 La langue interprétée sous I'angle de sa raison d’étre essentielle : la communication.

6 La mobilité est interprétée comme un changement d'activité économique (mobilité professionnelle) ou
de lieu de résidence (mobilité géographique) (LAROUSSE, 2017 : en ligne). Le contexte de travail actuel
exige que les ingénieurs soient de plus en plus mobiles.

7 Association de deux termes interdépendants qui montre deux logiques complémentaires, celle qui
pense a la question de la méthodologie et de la méthode d’enseignement, et celle qui envisage 'activité
de I'apprenant et la démarche qui la sous-tend (CUQ, 2003 : 85).

8 Le management est I'ensemble des techniques d'organisation et de gestion de I'entreprise
(ACADEMIE FRANCAISE, 2017 : en ligne). Ce management est interculturel lorsque prend en compte
les différences culturelles et tente de les insérer dans des actions organisationnelles et relationnelles
dans le but ultime d'améliorer la performance économique et sociale de I'entreprise. Ce type de
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dernier faisant dorénavant partie intégrante du métier d’ingénieur. Ainsi, puisque la
facon d’enseigner et d’apprendre I'espagnol peut jouer un réle déterminant dans la
construction du profil d'ingénieur attendu dans le marché de I'emploi frangais, il est
légitime de s'’interroger sur I'adéquation de la formation linguistique de ces futurs

manageurs que sont nos éleves-ingénieurs*.

Nous construisons notre recherche autour d’'un constat général. Nous avons un
manque de connaissances contextualisées qui nous empéche de comprendre les
raisons profondes qui déterminent, d’une part, I'utilisation de la langue espagnole dans
le contexte professionnel des ingénieurs et, dautre part, lI'enseignement-
apprentissage de I'espagnol en écoles d’ingénieurs. A partir de ce constat, notre

problématique s’organise autour de deux grands questionnements :

i) Nous ne connaissons pas de fagon certaine le degré d’utilisation de la langue
espagnole dans les activités professionnelles des cadres supérieurs en France
et encore moins dans le milieu des ingénieurs. Comment pourrons-nous motiver
davantage nos éléves-ingénieurs a étudier I'espagnol sans savoir s’il est utilise,
dans quels contextes professionnels et dans quels buts ? Nous ne connaissons
pas l'usage réel que font de cette langue les ingénieurs en poste. Comment
mieux former nos étudiants pour qu’ils emploient efficacement la langue

espagnole sans savoir de quelle fagon concréte les ingénieurs en font 'usage ?

ii) Nous avons des connaissances intuitives sur les besoins langagiers* des
éléves-ingénieurs apprenant I'espagnol mais, a ce stade, elles restent
insuffisantes pour proposer une intermédiation enseignante plus efficace car la
plupart des aspects quantitatifs de 'enseignement-apprentissage de I'espagnol
a des éleves-ingénieurs sont méconnus. Par ailleurs, sur un plan strictement
pédagogique, nous ne disposons pas de données qualitatives concernant les
meéthodes™ d’apprentissage de cette langue en écoles d’'ingénieurs. Comment
proposer une action pédagogique pertinente sans savoir quelles sont les
meéthodologies™ les mieux adaptées pour enseigner I'espagnol a notre public

management permet de limiter les risques interculturels en minimisant les conséquences négatives des
différences culturelles pour assurer la bonne marche de I'organisation.
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cible ? Sur ce point, il est vrai que nous avons a notre disposition un cadre
théorique eétayé pour enseigner les langues a des spécialistes d’autres
disciplines. Mais comment passer de la connaissance accumulée par la
recherche aux applications pédagogiques de terrain, qui plus est, dans un

environnement® aussi spécifique que celui des éléves-ingénieurs ?

En suivant LONG (2004 : 31), nous dirons que la définition de nos problémes de
recherche fait « I'état d’'une dissonance entre les deux situations suivantes : une
situation de connaissance et une situation d’ignorance ». Ce contraste souleve des
interrogations et, conséquemment, le désir d’y répondre. Notre recherche vise donc a
combler I'écart’® existant entre ces deux situations car, a notre sens, il est
suffisamment important pour appliquer une méthodologie rigoureuse qui permette de

le réduire pour parvenir a un nouvel état de connaissances plus pres de la réalite.

Partant du principe que la solution a un probléeme découle dabord de la
compréhension de ce dernier, nous formulons clairement, a partir de l'identification
des problémes repérés plus haut, les questions de recherche (QR) auxquelles nous
tentons de répondre. Nous présentons ces réponses sous forme d’hypothéses (H)
pertinentes et logiques dont la validité est confirmée (ou infirmée) a la fin de notre

travail, dans la partie consacrée a la discussion des résultats.

Concernant le premier questionnement de notre problématique, nous formulons trois

questions de recherche :

QR1. Quel est le profil professionnel des ingénieurs frangais parlant espagnol ?
H1. Les ingénieurs frangais parlant espagnol ont un profil managérial ; ils sont plutét
des généralistes travaillant dans des grandes entreprises internationales de tous les

secteurs d’activité.

® Ensemble des conditions qui interviennent dans le déroulement de I'enseignement et de
I'apprentissage et qui exercent une influence sur ceux-ci (CUQ, 2003 : 85).

19 Manque de conformité entre ce qui pourrait ou devrait étre et ce qui est (ACADEMIE FRANCAISE,
2017 : en ligne).
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QR2. Quel type de formation initiale et continue en espagnol ont regu les ingénieurs
frangais parlant aujourd’hui cette langue ?

H2. Les ingénieurs frangais parlant 'espagnol ont des connaissances scolaires de
cette langue ; ils ont été peu formés a 'acquisition de compétences langagiéres et ils
n‘'ont pas été sensibilisés aux valeurs d'insertion professionnelle qu’on attribue
aujourd’hui aux autres LVE différentes de I'anglais. Afin de se rattraper, ils souhaitent
perfectionner leur niveau en formation continue* pour acquérir des compétences
opérationnelles a partir des situations de communication a la fois de la vie quotidienne

et de la vie professionnelle.

QR3. Quelles sont les pratiques linguistiques au sein des entreprises ou travaillent les
ingénieurs frangais parlant 'espagnol et quel est 'usage effectif qu’ils en font dans
I'exercice du métier ?

H3. Pour les entreprises ou travaillent les ingénieurs frangais parlant I'espagnol,
I'utilisation de cette langue devient un enjeu de taille qu’elles prennent en considération
au niveau de I'embauche puisqu’elles considerent les compétences en espagnol
comme des habiletés indispensables a la réalisation des activités professionnelles,
notamment celles liées a la gestion de projets exigeant des taches d’expression et

d’interaction™.

Concernant le second questionnement de notre problématique, nous formulons six

autres questions de recherche :

QR4. Quelle est I'utilité et quelles sont les situations d’'usage de la langue espagnole
selon les éléves-ingénieurs de 'ENIM ?

H4. Pour les éléves-ingénieurs de I'ENIM, la présence de I'espagnol dans leur CV
contribuera a leur employabilité car cette langue augmente les chances d’insertion
professionnelle, raison pour laquelle ils lui assignent une valeur d’emploi futur dans

I'ensemble des activités qu’ils imaginent pourvoir mener en contexte de travail.

QRS5. Quels sont les aspects quantitatifs de I'enseignement-apprentissage de

I'espagnol sur lesquels 'ENIM devra faire des efforts ?
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H5. Les éléves-ingénieurs de 'ENIM préférent des cours d’espagnol par niveau et ils
ont besoin que I'école augmente le nombre d’heures d’enseignement par semaine,
gu’elle les distribue sur toutes les années de la scolarité et qu’elle accroit le nombre

de propositions a I'expatriation comme solution de formation complémentaire.

QR6. Quel contenus et quelles ressources didactiques doivent étre visés par les
objectifs d’apprentissage du programme d’espagnol a 'lENIM ?

H6. Les éléves-ingénieurs de 'ENIM veulent que les objectifs d’apprentissage des
cours d’espagnol visent des savoirs* pratiques et opérationnels traduits en
compétences langagiéres, acquises a partir d’activités d’interaction et de production,
dans un programme axé sur des sujets en lien avec la communication professionnelle
orale et écrite en LG et en LSP. Ce programme, incluant a la fois des thématiques
générales du monde de I'entreprise et des thématiques spécifiques du monde de
I'ingénieur, doit s’accompagner d'un matériel'' didactique accessible pour son
exploitation incluant non seulement des textes mais aussi des documents audio-

visuels fournissant des exemples concrets d’'usage de la langue espagnole.

QR?7. Quelle est 'approche méthodologique qui convient le mieux pour apprendre et
pour enseigner I'espagnol a 'ENIM ?

H7. Pour les éléves-ingénieurs de I'ENIM, la méthodologie des cours d’espagnol
devrait se baser sur une approche communicative* et actionnelle visant des activités
d’interaction qui développent des compétences langagiéres a partir de situations de

communication de la vie quotidienne et professionnelle.

QR8. Quelles sont les principales stratégies' des éléves-ingénieurs pour apprendre
I'espagnol et quels sont les facteurs déterminant I'apprentissage de cette langue a
'ENIM ?

H8. Les éléves-ingénieurs de 'ENIM adoptent de nombreuses stratégies personnelles
pour apprendre I'espagnol mais leur modalité d’acquisition préférée est le travail en
equipe, d’ou un style* d’apprentissage plutét collaboratif. Ces stratégies découlent a

" Support servant a I'enseignement d’'une LVE ou a I'auto-apprentissage. Les supports peuvent étre
authentiques ou congus a des fins didactiques (CUQ, 2003 : 162).

12 Une stratégie est un agencement organisé, finalisé et réglé d’opérations choisies par un individu pour
accomplir une tache qu’il se donne ou qui se présente a lui (CONSEIL DE L’EUROPE, 2001 : 15).
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la fois de trois facteurs qui déterminent I'apprentissage de I'espagnol a 'ENIM : la
motivation de I'étudiant, le style d’enseignement du professeur et les exigences
institutionnelles obligeant les effectifs de I'école a étudier une LV2 et a atteindre le

niveau B1 minimum.

QR9. Quel type d’évaluation s’adapte le mieux pour les cours d’espagnol a 'ENIM ?
H9. Les éléves-ingénieurs de I'ENIM pensent que I'évaluation diagnostique* est
nécessaire et que, si I'évaluation formative* est utile, I'évaluation sommative* I'est

beaucoup moins.

Nos réflexions prennent en considération plusieurs éléments du cadre didactique
contraint de I'apprentissage des LVE dans les formations frangaises d’'ingénieurs qui
se caracteérise par : i) un objet d’apprentissage particulier : la LVE du domaine d’étude
des ingénieurs ; ii) un public dont I'origine, la motivation pour les langues et le niveau
sont trés hétérogeénes ; iii) un nombre d’heures de cours de langues plutét faible ; et
iv) des dispositifs d’enseignement et d’apprentissage trés variés (cours en présentiel,

plateformes en ligne, laboratoires multimédias, mobilité a I'international, etc.).

Si beaucoup a déja été dit sur la didactique de I'espagnol sur objectifs spécifiques
(EOS), les travaux concernant 'enseignement-apprentissage de I'espagnol a un public
ingénieur sont presque inexistants. Certains thémes qui nous intéressent dans ce
travail n’ont pas recgu toute I'attention que I'on peut souhaiter et nous pensons que
I'état des lieux actuel légitime la réalisation d’une recherche plus poussée. Nous nous
inscrivons parfaitement dans la pensée de NARCY-COMBES et NARCY-COMBES
(2000 : 22) : « On relance une recherche dés que les limites génent ». Dans notre cas
précis, nous pouvons dire plutét que ce ne sont pas les limites qui génent mais le

manque de recherches spécifiques dans notre domaine de réflexion et d’action.

En nous appuyant sur les élucidations faites par VAN DER YEUGHT (2017 : 1. §15),
nous adoptons pour nos recherches une perspective synchronique. Puisque notre
intérét est de répondre aux besoins spécifiques des apprenants et non d’étudier la
langue espagnole pour elle-méme, notre maitre mot est « analyse des besoins * », en

rappelant que les besoins sont toujours ceux du présent ou éventuellement ceux de
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I'avenir. Par conséquent, notre focalisation reléve de ce que I'on appelle en linguistique
générale la « synchronie », c'est-a-dire, « I'état de langue considéré dans son
fonctionnement a un moment donné » (TLFI, 2017 : en ligne). Dans le cadre de ce
travail, cet instant T implique une contemporanéité puisque la langue que nous
enseignons est essentiellement concentrée sur les usages présents. Notre recherche
s’appuie aussi sur le lien nécessaire, expliqué par PUJOL BERCHE (2016 : 394), entre
deux disciplines qui sont appelées a « bien s’entendre » : la linguistique et la
didactique des langues étrangére * (DLE). La premiere nous aide a définir quoi

enseigner et la seconde a savoir comment le faire.

Le phénomene sur lequel porte notre attention est, essentiellement, I'analyse des
besoins langagiers (ABL) dans le domaine de I'espagnol sur objectifs spécifiques
(EOS) dans un cadre d’enseignement-apprentissage bien précis : celui de la formation
des ingénieurs frangais. Nous intervenons dans ce secteur de formation depuis plus
d’'une vingtaine d’années et nous disposons de connaissances de terrain qui nous sont
nécessaires pour la problématisation de nos sujets de recherche. Notre expérience de
contact avec les différents acteurs de ce secteur nous permet ainsi de mieux cibler les
outils conceptuels a mobiliser. Afin d’établir des relations entre les variables™ qui
comptent pour notre analyse, nous identifions certains aspects particuliers de cet objet
d’investigation : d’'une part, 'ABL nous permet de prendre acte de I'utilisation réelle de
la langue espagnole par les ingénieurs frangais, et, d’autre part, nous connaissons les
besoins concrets des éléves-ingénieurs pour mieux apprendre cette langue. A partir
de Ia, nous constatons que les enjeux concernant I'enseignement-apprentissage de
'espagnol dans les différents dispositifs frangais de formation des ingénieurs sont
considérables.

Réfléchir au développement de la langue espagnole dans ce contexte devient une
préoccupation d'ordre stratégique car le choix de l'espagnol en tant que LV2
majoritaire dans les écoles frangaises d’ingénieurs* concerne des milliers d’étudiants
(une bonne moitié des effectifs globaux). L'effet de masse ne doit pas cacher les vrais
soucis de la situation de la langue espagnole dans ce contexte particulier de formation.

S'il est vrai que cette langue a une visée professionnelle pour les éléves-ingénieurs, il

13 Eléments qui peuvent prendre des valeurs différentes & l'intérieur d'un ensemble.
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est impératif de réfléchir a la fagon la plus adaptée et la plus rentable de I'enseigner.
Si nous préconisons que la réalisation d’'une ABL est la toute premiére activité a
réaliser par un enseignant d’espagnol en école d’ingénieurs, c’est parce que
I'ensemble du dispositif de formation en dépend. Nous pouvons constater qu’il ne peut
pas exister de cours de LOS a proprement parler sans la réalisation d’'une ABL et que
cette derniére est un instrument adaptatif, aux contours trés étendus, indispensable
dans I'élaboration de programmes centrés sur les apprenants. C’est justement parce
que la centration du processus* d’enseignement-apprentissage se fait sur I'étudiant
que I'’ABL doit étre réalisée afin de procéder a I'ajustement des variables qui s’impose

dans un contexte aussi complexe que celui que nous étudions.

L’enseignement-apprentissage de I'espagnol pour un public ingénieur doit aussi étre
irrigué par I'analyse des besoins réels observés dans le monde professionnel. Pour
connaitre les usages que les ingénieurs font de cette langue, nous devons consulter
les utilisateurs, d’ou I'utilité de I'’ABL faite en contexte de travail. Cette consultation doit
étre réalisée en fonction du poids de certains variables qui pésent dans I'activité

professionnelle des ingénieurs.

Les vrais enjeux autour de I'espagnol dans les formations francgaises d’ingénieurs
résident dans la volonté de former a une langue utile, c’est-a-dire, I'espagnol tel qu’il
est utilisé par la communauté professionnelle' des ingénieurs. Un enseignement de
qualité est possible dans ce domaine a condition de prendre en compte le contexte
pragmatique dans lequel cette langue se déploie. Il s’agit de sensibiliser les étudiants
au fait qu’il est important de développer une attitude positive dans la construction de
compétences linguistiques en lien direct avec leur projet professionnel. Ces habiletés
langagiéres* les doteront ainsi de sérieux atouts pour leur future insertion
professionnelle qui, a juste titre, est devenue une des missions prioritaires de

I'enseignement supérieur francais.

Comme nous le constaterons pendant les quatre premiers chapitres de notre travail,

faire une recherche sur ’ABL implique de convoquer des théories dans lesquelles nous

4 Groupe de personnes qui interagissent entre elles, partagent et utilisent des informations en relation
avec leurs activités professionnelles communes.
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puisons un certain nombre de concepts. En suivant les préconisations de GAUTHIER
et al (1986 : 51), nous avons pris conscience qu’il existe des études ou des théories
auxquelles nous pouvons rattacher nos questions. La consultation de ces théories va

donner ses assises a notre recherche.

Ainsi, nous appuyons nos réflexions sur les théories de I'analyse des besoins et sur
les différents modéles pour effectuer cette analyse, d’abord dans une perspective
psychopédagogique (SANZ ORO, 1990 ; RIART VENDRELL, 2002), ensuite, dans
une perspective professionnelle (SPRINGER, 1993, 2000 ; DELAHAYE, 2006) et,
finalement, dans une perspective didactique (RICHTERICH, 1973, 1974, 1979, 1984 ;
VAN EK, 1975 ; COSTE, 1976 ; WILKINS, 1976 ; VAN EK et ALEXANDER, 1977 ;
RICHTERICH et CHANCEREL,1977, 1980 ; MUNBY, 1978 ; PORCHER, 1979 ;
HUHTA, 2002 ; AGUIRRE BELTRAN, 2004, 2010, 2012 ; GARCIA ROMEU, 2006).
Pour ce faire, nous mobilisons un nombre considérable de concepts, parfaitement
définis dans notre cadre théorique, tels que : acte d’apprentissage, acte de langage,
analyse de poste, analyse par qualification-clé, analyse situationnelle, approche
fonctionnelle, approche notionnelle, approche systémique, besoin langagier*, besoin
objectif*, besoin spécifique*, besoin subjectif*, domaine* de spécialité, fonction*
communicative, opération langagiére*, situation de communication et tache

professionnelle, entre autres.

Nous faisons appel a la théorie des curriculums * (FORQUIN, 2008 ; ROBY et
ALBERO, 2014) afin de situer I'enseignement-apprentissage de 'EOS dans le cadre
programmatique des formations frangaises d’ingénieurs. Pour y parvenir, nous
empruntons certaines notions telles que : dispositif de formation, enseignement
d’ouverture®, formation initiale*, planification, professionnalisation, spécialisation et

syllabus.

Nous nous appuyons sur la théorie économique de la valeur pour ce qui touche a une
discipline en plein essor, I'économie des langues'® (GRIN, 2005 ; GRIN, SFREDDO et
VAILLANCOURT, 2009 ; GARCIA DELGADO, ALONSO et JIMENEZ, 2012), dans le

S Science humaine et sociale dont I'objet d’étude porte sur les rendements marchands des
compétences en langues.
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but de comprendre quelle est la valeur d’'usage et notamment la valeur marchande de
la langue espagnole. Dans ce cadre, nous mobilisons les concepts de compétence
banale*, compétence non banale, langue d’origine, langue franche, langue véhiculaire,
multilinguisme, plurilinguisme et pouvoir langagier. Nous voulons analyser encore la
valeur de la langue espagnole a la lumiére de la théorie du capital humain (BECKER,
1960 ; KEELEY, 2007). Pour y parvenir, il nous faut intégrer dans notre recherche les
concepts suivants : apprentissage formel, apprentissage non formel, bien intangible,
capital communicatif, capital linguistique*, capital symbolique et formation tout au long
de la vie.

Nous trouvons pertinent de faire allusion a la théorie de I'agir communicationnel*
(HABERMAS, 1987), basée, a son tour, sur la théorie de la compétence
(BRONCKART, 1999 ; AFRIAT et al, 2006 ; CHAUVIGNE et COULET, 2010 ; BULEA,
2011 ; ZARIFIAN, 2015 ; RICHER, 2017). Les différentes conceptualisations faites
autour de la notion centrale compétence nous permettent d’analyser celle-ci dans ses
visées managériale, opérationnelle, professionnelle, relationnelle et, notamment,
transversale. Parallélement, la notion de compétence communicative, omniprésente
dans lintégralité de notre travail, est déclinée depuis la perspective linguistique,
pragmatique et sociolinguistique selon les préconisations du CECRL (CONSEIL DE
L’EUROPE, 2001).

L’appel aux théories linguistiques nous sont utiles pour fixer les contours de la langue
(GALISSON et COSTE, 1976 ; LERAT, 1995, 1997 ; CABRE, 1998, 2004 ; SCHIFKO,
2001 ; DELAGNEAU, 2005 ; CABRE et GOMEZ DE ENTERRIA, 2006 ; MARTIN
PERIS et SABATER, 2011) grace a des notions comme langue cible, langue de
spécialité*, langue générale*, langue professionnelle* et langue sur objectifs

spécifiques™.

Nous convoquons également les théories de I'enseignement et de I'apprentissage des
LVE, notamment les théories communicatives se basant sur l'interactionnisme?*, le
socioconstructivisme et le cognitivisme (CANALE et SWAIN, 1980 ; LAHUERTA
MARTINEZ, 1997 ; WILLIAMS et BURDEN, 1999 ; LABRADOR PIQUER, 2002 ;
CHARAUDEAU et MAINGUENEAU, 2002 ; ZANON et ESTAIRE, 2010 ; PUREN,
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2009, 2014 ; MARTINEZ, 2014 ; BOURGUIGNON, 2009 et MARTIN PERIS, 2017).
Nous mobilisons, entre autres, les notions suivantes : agir d’apprentissage*, approche
communicative, autonomie, évaluation, objectif d’apprentissage*, perspective
actionnelle, programme, projet*, ressource didactique®, stratégie d'apprentissage,
style cognitif et tache*. Les résultats de nos deux enquétes de terrain nous amenent a
nous interroger sur les pédagogies actives (PERRENOUD, 1998, 1999 ; BOURGEOIS
et NIZET, 1997 ; LANGEVIN et VILLENEUVE, 1997 ; DE MIGUEL DIiAZ, 2006 ;
ENDRIZZI, 2011; POTEAUX, 2014 ; LISON et JUTRAS, 2014 ; BEDARD et
RAUCENT, 2015 ; LEMAITRE, 2015) et, en particulier, 'une des méthodes actives*
que nous passons au crible : I'apprentissage par probléemes* (POCHET, 1995;
ATMANI et STAINIER, 2000 ; GALAND et FRENAY, 2005 ; ANDREU ANDRES et
GARCIA CASAS, 2010 ; RAUCENT et al, 2011 ; SOCKETT, 2011 ; FONT 2011,
2013 ; VERA GIMENEZ, 2013 ; CASTRO ALVAREZ et al, 2015).

Il convient de préciser que notre recherche est empirique car nous avons pour objet
de comprendre et d’expliquer a partir de l'identification et 'opérationnalisation des
variables concernant les hypothéses présentées plus haut. En méme temps, puisque
notre contribution a aussi pour objet de modifier le statu quo, elle est tenue de clarifier
les directions des évolutions souhaitées. Ceci est envisageable parce que nos
investigations reposent sur des élaborations théoriques et conceptuelles antérieures
aux enquétes empiriques menées. BLANCHET et CHARDENET (2011 : 255-256)

rappellent que

La qualité des résultats des recherches portant sur le statu quo sera évaluée a
partir de critéres comme la clarté des opérationnalisations qu’elles autorisent, la
validité et la représentativité des données quantitatives ou I'authenticité et la
fiabilité des données qualitatives ou encore la rigueur dans linterprétation des
données et dans I'élaboration de conclusions. Les recherches procédant d’'une
prise de position sont évaluées en fonction de leur force argumentative et de la
rhétorique qui les fonde, par la pertinence des arguments par rapport a un contexte
donné et par les recherches qui peuvent étre citées a 'appui.

En suivant les préconisations de BLANCHET et CHARDENET (2011 : 42), notre
recherche vise a: i) comprendre I'expérience de nos deux acteurs impliqués dans
'usage et I'apprentissage de la langue espagnole ; ii) établir des explications en
termes de causes et d’effets par rapport a leurs comportements langagiers ; et,
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finalement, iii) impulser des changements dans une certaine direction une fois

constatés les problémes qui peuvent se présenter a ces deux acteurs.

Notre recherche présente donc une dimension essentiellement applicative puisque
nous nous intéressons a I'amélioration de I'enseignement de I'espagnol dans un
contexte entierement identifié, celui de la formation des ingénieurs. Il s’agit d’une
recherche appliquée dans le sens de la définition proposée par ANGERS (1996 : 9) car
elle vise a « apporter des éclaircissements sur un probléme donné dans une intention
d’application pratique ». De ce fait, les buts scientifiques que nous nous assignons
correspondent a deux types de visées : d’'une part, une visée descriptive ou nous
essayons de circonscrire nos objets de recherche en décrivant les interrelations des
différents éléments qui entrent en jeu ; et, d’autre part, une visée explicative ou nous
tentons de mettre en relation les phénoménes en émettant des hypotheses et en
recherchant des liens de causalité pour interpréter les réalités observées.

Nous menons donc une recherche a la fois qualitative et quantitative dont nous
espérons que les résultats amélioreront I'état de la connaissance sur le sujet. Elle est
qualitative parce qu’elle analyse des besoins, des motivations, des usages, et qu’elle
explique des attitudes. Elle est aussi quantitative parce qu’elle fait une étude d’opinions
qui permet de mesurer des phénoménes a travers I'analyse de données chiffrées. Si
les résultats obtenus ne sont aucunement généralisables, ils peuvent néanmoins servir
d’exemples révélateurs des tendances observées. Les échantillons restreints de
données recueillies ne nous empéchent pas de quantifier le qualitatif pour arriver a
une comprehension globale des tendances. Ainsi, dés que les prélévements
d’'informations le permettent, notre recherche devient quantitative en gardant a I'esprit
que «la méthode quantitative repose sur l'analyse statistique des données
collectées » (GUIBERT et JUMEL, 1997 : 146).

Nous commengons donc par I'analyse critique et minutieuse de la littérature existante.
Nous complétons ces informations en croisant des données recueillies par le biais de
deux enquétes ad hoc en ligne (deux questionnaires semi-directifs) que nous faisons
a des populations bien délimitées : des ingénieurs et des étudiants qui souhaitent

devenir ingénieurs. Grace a ces deux instruments qui nous permettent de collecter des
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informations de terrain, cette theése apporte un ensemble considérable d’'indicateurs
afin de combler le déficit d’'informations sur tous les problémes évoqués. Les résultats
de ces opérations nous permettent de tester les hypotheses. Nous nous efforgons,
dans la partie consacrée a la discussion des résultats obtenus, de passer de la
description simple de variables propres aux thémes abordés a la mise en relation de
ces variables avec d’autres études ainsi qu'avec des références théoriques choisies.

Pour lancer notre recherche, nous suivons les conseils de BERCHOUD (2012 : 10):
nous identifions d’abord notre objectif final de connaissance ('ABL) que nous situons
dans un champ d’étude ('EOS) qui s’inscrit en lien avec une institution (TENIM).
Ensuite, nous repérons un certain nombre de difficultés a affronter (la pertinence des
questions a poser dans nos enquétes, I'acces effectif a des réponses, le caractére
aléatoire des questionnaires) en nous rappelant toujours notre idée de départ
(lenseignement-apprentissage de I'EOS exige une ABL préalable a toute
intervention'®) étayée par des lectures. Finalement, nous consacrons la derniére partie
de notre recherche a analyser les implications didactiques des résultats obtenus dans

nos deux enquétes de terrain®’.

La présente thése est organisée en deux grandes parties a I'intérieur desquelles nous
trouvons un total de huit chapitres. Nous présentons ci-dessous une description
générale de notre travail qui, pour chaque partie, retrace la dynamique de notre

pensée.

La premiere partie, composée de quatre chapitres, est dédiée a contextualiser nos
recherches, a passer en revue la littérature scientifique et a déterminer le cadre
conceptuel sur lequel viendront prendre appui nos raisonnements. Ainsi, au chapitre
1 nous adoptons une approche contextuelle pour décrire les dispositifs de formation
des ingénieurs en France. Nous identifions les traits distinctifs de cette formation en
focalisant sa dimension humaine et sociale afin d’interroger la place qu’elle accorde

6 Mise en place, par I'enseignant, des conditions optimales favorisant I'apprentissage de ses éléves.
L’intervention inclut I'ensemble des actions de planification, de médiation et d’évaluation.
L’administration d’une analyse des besoins* constitue la toute premiére étape de la planification*
pédagogique.

7 ’enquéte de terrain est un élément central de la recherche en didactique des langues basé sur
'observation, I'entretien et le questionnaire.
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aux LVE. Enfin, nous faisons le point sur la situation de I'espagnol dans ce dispositif
et sur les stratégies qui peuvent étre mises en place dans le but d’assurer le
déploiement de cette langue dans le cadre des enseignements d’ouverture. Au
chapitre 2, nous rentrons dans le vif du sujet en fixant le cadre théorique de I'analyse
des besoins langagiers. Nous le faisons dans une double perspective
psychopédagogique et langagiére. Nous analysons ce qui caractérise 'ABL faite en
milieu professionnel et celle réalisée en milieu pédagogique. Nous prenons acte du
réle assigné a ’ABL dans la DLE et nous étudions comment elle peut étre implémentée
dans I'enseignement-apprentissage des langues sur objectifs spécifiques (LOS). Ce
cadre conceptuel est nourri par I'analyse des principaux modéles européens d’ABL.
Au chapitre 3, nous nous consacrons a déterminer les éléments théoriques de 'ABL
destinée aux ingénieurs qui exercent déja leur profession. Nous abordons des notions,
incontournables a notre sens, concernant les langues dans l'activité économique en
général et dans l'activité des cadres en particulier pour finir par circonscrire les
eléments qui pésent dans la nouvelle professionnalité des ingénieurs. Au chapitre 4,
nous repérerons les éléments théoriques servant de base a I'élaboration d’'une ABL
pour des éléves-ingénieurs en formation. Pour y parvenir, il faut aborder des sujets
tels que lidentification de la langue cible, les objectifs d’apprentissage, le programme
de formation, I'approche méthodologique pour enseigner et pour apprendre, les
ressources didactiques, les stratégies d’acquisition et, finalement, I'évaluation des

acquis.

La deuxieme partie est consacrée a décrire la méthodologie de notre recherche, a
analyser les résultats obtenus et, a partir des tendances vérifiées dans ces derniers,
a réfléchir aux implications didactiques qui s’imposent. Plus précisément, au chapitre
5, une fois repérés les instruments d’enquéte adaptés pour la réalisation des ABL,
nous expliquons d’abord pourquoi le questionnaire'® est notre principal outil de
recherche et nous nous consacrons ensuite a expliciter la procédure prévue pour le
recueil des données. Au chapitre 6, nous étudions les variables pertinentes a inclure
dans nos instruments d’enquéte destinés aux ingénieurs frangais en poste et aux

éléves-ingénieurs en formation. Le chapitre 7 est destiné a la discussion des résultats

'8 Instrument de recherche qui permet de recueillir de fagon systématique des données empiriques et,
ainsi, de confirmer la validité des hypothéses formulées. Il comporte des questions qui peuvent étre
fermées, semi-fermées et ouvertes (CUQ, 2003 : 211).
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obtenus a partir des enquétes réalisées a nos deux publics cible. D’abord, nous
procédons a une analyse fine des résultats ; ensuite, nous faisons la synthése des
tendances observées concernant les besoins en espagnol. Finalement, au chapitre 8,
a partir du croisement des données obtenues des deux principaux instruments de
recherche, nous procédons a la discussion des tendances observées pour aboutir
ainsi a une modélisation de I'enseignement de l'espagnol dans les formations
frangaises d’ingénieurs. Nous y analysons la possibilité d’introduire I'apprentissage par
problémes, en tant que méthode adaptée aux besoins détectés, et nous faisons une
proposition de protocole pour le déroulement de 'APP dans I'enseignement de
I'espagnol a un public ingénieur assorti d’'un exemple pratique d’application.
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PARTIE | :

CONTEXTUALISATION ET
DETERMINATION DU CADRE

CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE




CHAPITRE 1 : APPROCHE
CONTEXTUELLE DES
DISPOSITIFS DE FORMATION
DES INGENIEURS EN FRANCE



1.1. INTRODUCTION

Avant d’aborder le sujet proprement dit des besoins langagiers en espagnol dans les
ecoles frangaises d’ingénieurs, il nous semble essentiel de faire le point, par le biais
d'un état des lieux circonstancié, sur la situation actuelle des langues vivantes
etrangéres (LVE), et en particulier de I'espagnol, dans ce dispositif spécifique de
formation. Nous suivons, en ce sens, les préconisations de PUJOL BERCHE (2003 :
§ 8): « tout acte didactique prend comme point de départ la contextualisation de
I'enseignement aussi bien par rapport a l'institution [...] que par rapport a la LSP en
question afin d’adapter les contenus et la méthodologie aux besoins du public
apprenant ».

Dans ce chapitre initial, nous allons adopter une approche contextuelle des dispositifs
de formation des ingénieurs en France. Pour y parvenir, nous commencerons par
constater que la formation en sciences humaines et sociales (SHS)'9, dans laquelle
nous incluons les LVE, est une spécificité du profil des ingénieurs frangais. Ces
enseignements dits « d’ouverture », qui conférent a ces professionnels des
compétences managériales d’'une grande utilité, sont suivis principalement pendant
leur formation initiale. Dans ce contexte, le choix des LVE et I'organisation des
enseignements linguistiques deviennent un enjeu capital puisqu’il s’agit de paramétres
qui peuvent conditionner le I'accés a I'emploi des étudiants et I'évolution de leurs

futures carriéres professionnelles.

Dans une premiéere partie, nous allons décrire les dispositifs de formation des écoles
francaises d’ingénieurs afin de comprendre qu’il s’agit d'un ensemble en méme temps
original et trés contrasté. Pour mieux connaitre ce dispositif, ainsi que les mutations
profondes auxquelles il doit faire face aujourd’hui, nous étudierons briévement sa
construction historique dans le but de déceler les grands principes qui le structurent.

Cela nous permettra de circonscrire les caractéristiques actuelles de cette formation.

19 Disciplines ayant pour objet I'homme, sa culture et ses comportements individuels et collectifs.
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Dans une seconde partie, nous étudierons I'émergence des disciplines « non
techniques », en lien avec la formation dite « d’ouverture » dans les cursus?® de
formation des ingénieurs. Nous chercherons a savoir quelles sont les orientations
actuellement en vigueur par rapport a la dimension humaine et sociale de la formation
des ingénieurs frangais. La question des finalités des SHS sera ainsi abordée pour
apporter des éclaircissements sur les disciplines concernées par ce vaste domaine ou

les LVE ont une place privilégiée.

Dans une troisieme partie, nous analyserons la place des LVE dans les concours
d'entrée aux formations francaises d’ingénieurs. Grace a des ressources
conceptuelles pour [l'analyse des programmes, nous prendrons acte du
positionnement des LVE dans les curriculums des écoles. Nous ferons ensuite la part
belle a 'analyse des principaux aspects qui caractérisent I'enseignement des LVE

dans les formations frangaises d’ingénieurs.

Dans la quatrieme et derniere partie de ce chapitre, nous allons aborder plus
concrétement I'étude de la langue espagnole dans les formations frangaises
d’'ingénieurs. Nous y parviendrons grace a I'analyse des informations obtenues par le
biais d’un instrument de recherche qualitatif : un sondage semi-dirigé réalisé a des
personnalités reconnues du secteur qui ont donné leurs avis circonstanciés sur la
question. Les données recueillies nous permettront de faire une analyse des atouts,
des faiblesses, des opportunités et des menaces qui caractérisent I'espagnol dans ce
dispositif précis d’enseignement. Ces résultats nous permettront finalement d’analyser
les stratégies possibles pour le développement de cette langue dans le contexte
formation qui fait I'objet de notre étude.

20 Parcours de formation se déroulant sur plusieurs années (CUQ, 2003 : 65).
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1.2. LES TRAITS DISTINCTIFS DES FORMATIONS
FRANCAISES D’INGENIEURS

La France fait partie d’'une poignée de pays dans le monde qui cultive I'excellence de
ses ingénieurs a partir d'un modéle non pas unique et standardisé mais au contraire
tres diversifié. C’est peut-étre cela qui étonne et déconcerte I'observateur non averti
qui essaye de comprendre le dispositif de formation des ingénieurs frangais. Ce
dispositif a des caractéristiques propres que nous allons découvrir tout au long de ces
pages en prenant acte de la variété des situations qui I'identifient. Le rappel historique
de cette formation nous permettra de comprendre d’abord les caractéristiques la

structurent pour, ensuite, connaitre le sort qui lui est actuellement réservé.

1.2.1. Un ensemble contrasté d’écoles

La notion décole d’ingénieurs recouvre en France une grande diversité
d’établissements aux statuts trés variés. La plupart des écoles sont autonomes et ont
un statut d’établissement public a caractére scientifique, culturel et professionnel
(EPCSCP). Mais, depuis quelques années et sous I'effet des injonctions des pouvoirs
publics visant une meilleure visibilité nationale et internationale des formations
francgaises d’ingénieurs?!, un certain nombre d’écoles sont directement intégrées aux
université?2. |l faut savoir que ce dernier phénoméne s’est considérablement accru ces
derniéres années et qu'il est fort probable qu’a terme un nombre considérable d’écoles

d’'ingénieurs rejoignent les universités.

Si nous nous limitons a répertorier 'ensemble d’écoles d’'ingénieurs qui opérent sur le
territoire francais en 2016, force est de constater que la plupart d’entre elles dépendent
du Ministére de I'Education Nationale, de I'Enseignement Supérieur et de la
Recherche (MENESR), mais qu’il y en a d’autres qui sont sous la tutelle?® du Ministére

21 Dispositions souvent accompagnées d’une ferme volonté d’identification des sites et de mutualisation
des moyens, motivée par une rationalisation financiére préconisée par les instances de tutelle.

22 C'est, par exemple, le cas de I'Ecole Nationale d’Ingénieurs de Metz (ENIM) qui est la derniére des
onze écoles d’ingénieurs publiques a avoir intégré le Collégium Lorraine-Institut National Polytechnique
(L-INP) de I'Université de Lorraine (UL). Les besoins en espagnol des éléves-ingénieurs de cet
établissement public feront I'objet d’'une étude détaillée dans la présente thése.

23 Ensemble des moyens administratifs de contréle dont dispose le pouvoir central sur les
établissements publics de formation d’ingénieurs en vue de les maintenir dans le respect de la loi et de
faire prévaloir un intérét public supérieur.
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de I'Economie et de IIndustrie, du Ministére de la Défense, du Ministére de

I'Agriculture, du Ministére de 'Equipement ou, encore, de la ville de Paris.

Selon l'arrété du 19 février 2016 fixant la liste des écoles accréditées a délivrer un titre
d’'ingénieur dipldmé, paru dans le Journal Officiel de la République Francgaise
(MENESR, 2016)%, il existe a la rentrée 2015, 199 formations habilitées a délivrer un
titre d’ingénieur par la Commission des Titres d’'Ingénieur (CTI)?. Parmi celles-ci, 55
formations (28 %) relevent d’établissements privés, tandis que la plupart d’entre elles,
144 au total (72 %), sont de statut public. Dans le tableau 1, nous pouvons vérifier la
distribution de ces dernieres et en conclure que, sans conteste, le MENESR est la

tutelle de la plupart des écoles francaises d’ingénieurs?.

Tableau 1
Distribution tutélaire des formations du secteur public
habilitées a délivrer un titre d’ingénieur par la CTI

Tutelle Nombre
d’établissements

Ministére de 'Education Nationale, de 'Enseignement Supérieur et de la Recherche
Ministére de 'Economie, de I'Industrie et du Numérique

Ministére de I'Agriculture 7

Ministére de la Défense 5

Ville de Paris 2
TOTAL 144

Source : MENESR (2016).

D’aprés ROBY (2011 : 2), sur les 28 619 ingénieurs dipldomés en 200827, 36 % I'ont
été par les écoles universitaires, 20 % par les écoles indépendantes des universités,
18 % par les écoles des ministeres techniques et 26 % par les écoles privées. Le titre
d’'ingénieur peut étre obtenu par trois principales voies : la formation initiale sous statut

d’étudiant?®, la formation initiale sous statut d’apprenti et la formation continue. Sur les

24 Le JORF publie chaque année la liste des établissements habilités a délivrer un titre d’ingénieur
diplémé.

25 La CTI a été créée en France par la loi du 10 juillet 1934 relative aux conditions de délivrance et a
l'usage du titre d'ingénieur diplémé. Il s'agit d'une structure autonome au sein du MENESR dont les
missions sont définies aux articles L. 642-3 et suivants du code de I'éducation.

26 Ces chiffres sont a rapprocher d’une vérification personnelle que nous avons faite en comptant les
écoles d’ingénieurs publiques membres de la CGE. Il s’avére que 65 % d’entre elles sont sous I'autorité
tutélaire du MENESR.

27 Ces données chiffrées proviennent des statistiques de la Division des études et de la prospective du
MEN, édition 2010 de « Repéres et références statistiques sur les enseignements, la formation et la
recherche ».

28 Communément appelée FISE par la CTI.
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483 titres d’'ingénieur diplomé recensés (ROBY, 2011 : 2), 82,4 % sont accessibles par
la formation initiale. Ce sont donc les formations initiales sous statut d’étudiant qui

constituent la voie trés majoritaire vers les diplémes d’ingénieurs.

La diversité des écoles d’ingénieurs n’est pas seulement due a la diversité des
instances officielles qui en sont les tutrices. Elle découle aussi d’autres variables
comme la modalité de recrutement des futurs éléves-ingénieurs a partir de laquelle on
peut établir un classement des établissements fondé sur le niveau de difficultés des
épreuves du concours® d’entrée poussant les écoles a une rude compétition pour

recruter leurs effectifs.

La Conférence des Grandes Ecoles® (CGE)3! regroupe les écoles d’'ingénieurs selon
quelques points communs : a) la reconnaissance de I'école intervient aprés examen
par la CTI; b) I'entrée est sélective ; c) la formation privilégie, en général, les
connaissances de base d'une culture pluridisciplinaire solide, ainsi que I'acquisition de
méthodes et d'outils de travail ; d) la coopération est trés étroite avec les milieux
economiques a la fois a travers les formations (participation des professionnels a la
définition des contenus des programmes, aux conseils, a I'organisation des stages®?
et des projets de fin d'études) et a travers les contrats de recherche et de transferts de

technologie.

1.2.2. La construction historique du dispositif de formation

Afin de mieux comprendre le dispositif frangais de formation d’ingénieurs, une
succincte analyse des grandes étapes de l'histoire de cette construction nous

permettra de faire un retour en arriére pour expliciter la situation actuelle d’'un systéme

2% Concours de recrutement sont un mode de sélection de candidats a une formation d’ingénieur. Le
dispositif inclut des épreuves d'admissibilité et des épreuves d'admission. Le candidat est réputé regu
a l'issue des épreuves d'admission.

30 Ecoles d’enseignement supérieur francais qui se distinguent notamment par une sélection a I'entrée,
un effectif réduit et une formation qui cible I'excellence.

31 Créée en 1973, la CGE regroupe des établissements d’enseignement supérieur et de recherche
frangais et étrangers qui offrent une formation en liaison avec le monde de I'entreprise, les acteurs de
I'économie et de la société civile.

32 Période, allant de deux a six mois, pendant laquelle un éléve-ingénieur exerce une activité temporaire
dans une entreprise. Les stages, qui ont un caractére obligatoire, sont totalement intégrés dans les
formations frangaises d’ingénieurs et donnent lieu a une évaluation. lls se font de plus en plus a
I'étranger.
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complexe et difficile a cerner. En suivant le raisonnement de MAURY (2010 : 2), nous
allons distinguer cinq grands cycles de développement, de 1747 a nos jours, pour
expliquer la variété déconcertante des situations institutionnelles qui caractérisent la

formation des ingénieurs en France.

La premiére période part de la création de I'Ecole des Ponts et Chaussées®?, en 1747,
et s'étale jusqu’au développement de I'Ecole Centrale®, en 1829%. La France
comptait alors trés peu d’écoles. L'ingénieur était vu essentiellement comme (MAURY,
2010:2):

[...] un homme, appelé par sa compétence a servir le pouvoir de 'Etat et ses
ambitions, en particulier militaires. [...] On comprend que dans ce contexte
Napoléon ait trés vite militarisé I'Ecole Polytechnique %9[...], pour la simple raison
qu’une bonne artillerie demandait des ingénieurs aptes a calculer au mieux les
trajectoires des obus. On peut interpréter de la méme maniéere I'attention précoce
portée aux ingénieurs de ponts et chaussées comme la traduction du souci de
disposer de bonnes routes et de ponts pour transporter rapidement les troupes.

33 La vocation de la plus ancienne école frangaise d'ingénieurs est essentiellement de former les cadres
du génie civil. En 1775, elle est renommée Ecole Nationale des Ponts et Chaussées (ENPC). En 2008,
cet établissement placé sous la tutelle du Ministére de I'Ecologie, du Développement durable et de
I'Energie, adopte comme nom de marque « Ecole des Ponts Paris Tech » pour confirmer son
engagement au sein de l'Institut des sciences et technologies de Paris qui regroupe douze grandes
écoles d'ingénieurs et de commerce franciliennes.

34 | 'Ecole centrale des arts et manufactures est fondée a Paris en 1829. Depuis, elle forme notamment
des ingénieurs généralistes destinés principalement aux entreprises. Le centralien est un ingénieur
d’une forte culture scientifique et technique, entrepreneur, dirigeant, occupant toutes les fonctions de
I'entreprise. Le Groupe Centrale est constitué des Ecoles Centrale de Paris, Lille, Lyon, Marseille et
Nantes qui sont sous tutelle du ministére de I'Enseignement supérieur et de la Recherche.

35 Selon les informations qui apparaissent sur le site web de la CGE, 10 % des écoles actuelles ont vu
le jour pendant cette premiére période.

36| 'Ecole Polytechnique, surnommée I'« X », est une école fondée en 1794 sous le nom d'Ecole centrale
des travaux publics. Depuis sa création, elle assure la formation d'ingénieurs recrutés par un concours
d'admission parmi les plus anciens et les plus difficiles de ceux que préparent les éléves de classes
préparatoires. Jouissant d'un grand prestige dans l'enseignement supérieur en France, I'Ecole
polytechnique est souvent associée a la sélectivité, a I'excellence académique, mais aussi a I'élitisme
et a la technocratie. Les éléves, appelés « polytechniciens », intégrent les entreprises, privées ou
publiques, en France comme a l'international ; ils entrent aussi dans les grands corps de I'Etat, civils ou
militaires, ou s'engagent dans la recherche. Placée sous la tutelle du Ministére de la Défense, elle est
actuellement membre fondateur de ParisTech et de l'université Paris-Saclay.
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L’Ecole des Arts et Métiers®, fondée en 1780 sur ordonnance royale, fut créée pour
former & la maitrise technique®. En 1783 fut aussi créée la prestigieuse Ecole des
Mines de Paris®® dans le but de former des directeurs pour les mines du royaume. A
cette époque, I'exploitation des mines représentait I'industrie de haute technologie par
excellence, ou se retrouvaient toutes sortes de problémes allant de la géophysique a
la sécurité miniére en passant par la gestion économique. Dans tous les cas, ce qui
caractérisait le métier d’'ingénieur pendant cette période était le prestige des études
qui amenaient vers I'appartenance a un corps d’Etat. C’était un lien sans équivalent

dans d’autres pays.

La seconde période s’étend de la moitié du XIX®™¢ siécle jusqu’au début de XXeme
siécle®®. Elle commence avec la création de I'Ecole Centrale et son objectif de former
des ingénieurs pour lI'industrie. MAURY rappelle (2010 : 3) : « [...] La création d’écoles
ou d’instituts va se faire essentiellement a la demande d’industriels privés, autour des
grandes spécialités techniques qui émergent progressivement, de I'électricité a la
chimie ou a la mécanique ». Dans ce contexte, une quarantaine d’écoles d’ingénieurs

voient le jour sous statut privé qu’elles garderont jusqu’a étre intégrées par I'Etat.

La troisieme période, marquée par une nette déflation des effectifs des écoles, va de
la premiére a la deuxiéme guerre mondiale*'. Elle est marquée par une instabilité due
a la crise internationale de 1929. Selon MAURY (2010 : 3), « cette situation conduira

indirectement en 1934 a la création de la Commission des titres d’ingénieur, constituée

37 ’Ecole Nationale Supérieure d'Arts et Métiers (ENSAM) est une grande école publique (rattachée au
MENESR) qui forme des ingénieurs généralistes. Appelée aujourd’hui Arts et Métiers Paris Tech, elle
fait figure de référence pour I'enseignement du génie industriel et mécanique et dispose
d’établissements a Aix-en-Provence, Angers, Bordeaux-Talence, Cluny, Chalons-en-Champagne, Lille,
Metz et Paris.

38 Fait de dominer techniquement, c’est-a-dire, de pouvoir utiliser a son gré d’une technique.

39 Sa vocation initiale était d'assurer une formation a I'exploitation des mines, aux technologies et
méthodes de gestion des industries associées (production et transformation d'énergie et de matiéres
premieres). L'enseignement dispensé s'est progressivement élargi aux besoins de I'ensemble du
secteur industriel. A partir de compétences trés diverses, 'école a su évoluer pour devenir aujourd’hui
une école dite généraliste. Officiellement devenue Ecole Nationale Supérieure des Mines de Paris
(ENSMP), elle vient d’intégrer le groupe Mines Paris Tech. Le Groupe des Ecoles des Mines (GEM) a
été créé a l'initiative du Ministére chargé de I'Industrie. Il rassemble six écoles a Albi-Carmaux, Alés,
Douai, Nantes, Paris et Saint-Etienne, auxquelles s'ajoute le site de Nancy dépendant du MENESR.

40 Selon les informations qui apparaissent sur le site web de la CGE, 18 % des écoles actuelles ont vu
le jour pendant cette deuxiéme période.

41 Selon les informations qui apparaissent sur le site web de la CGE, 20 % des écoles actuelles ont vu
le jour pendant cette troisiéme période.
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initialement en élément de protection pour les formations répondant a des critéres de

sérieux et de qualité ».

La quatriéme période s’étend de la fin de la seconde guerre mondiale & 1970%2. A partir
de 1945, on assiste a une étape de reconstruction et de développement. Les besoins
en ingénieurs sont énormes et I'Etat réorganise I'offre de formation pour répondre aux
exigences de I'économie. La formule des concours et des classes préparatoires ne
semble plus convenir a la situation. MAURY explique que (2010 : 3) « cette politique
allait conduire a la création de nouvelles écoles (passage de 50 a 175 établissements),
a la construction des grandes familles d’écoles comme les ENI*® ou les ENSI#, et
enfin, [...] au lancement de 'INSA*S, sur le modéle d’une formation intégrée en cinq

ans ».

La cinquiéme période, a partir des années 1970 jusqu’a nos jours*®, connait une
expansion considérable des formations d’ingénieurs développées au sein des
universités représentant aujourd’hui globalement un quart des filiéres existantes. On
passe alors de 175 a plus de 200 établissements. Des développements significatifs
sont menés en paralléle des formations internes aux universités (MAURY, 2010 : 4) :

d’'une part, « la création d’universités de technologies*’ [...] avec l'idée intéressante

42 Selon les informations qui apparaissent sur le site web de la CGE, 27 % des écoles actuelles ont vu
le jour pendant cette quatriéme période.

43 Les Ecoles Nationales d’'Ingénieurs, rattachées au MENESR, sont actuellement présentes a Brest,
Metz, Saint-Etienne et Tarbes. Elles ont vu le jour dans les années 1960 pour préparer, sur un parcours
intégré de cinq ans, des ingénieurs de terrain aptes a intégrer tous les métiers de l'industrie.

44 Créées durant la seconde moitié du XX°™® siécle, elles étaient des composantes d'une université qui
délivraient un dipléme d'ingénieur. Actuellement, ces écoles sont des établissements autonomes et font
partie du Groupe Concours Polytechniques. Il existe des Ecoles Nationales Supérieures d’Ingénieurs a
Poitiers (ENSIP), a Caen (ENSICAEN), a Lorient et Vannes (ENSIBS), a Toulouse (ENSIACET), a
Valenciennes (ENSIAME), a Limoges (ENSIL) et a Mulhouse (ENSISA). Elles sont toutes rattachées
au MENESR.

4 Les Instituts Nationaux des Sciences Appliquées sont le plus grand ensemble de formation
d'ingénieurs en France. lIs délivrent le dipldome d’'ingénieur aprés une formation de cinq années apres
le baccalauréat. Le premier INSA a ouvert ses portes a Lyon en 1957. Le groupe est actuellement
composé par six établissements : Centre Val de Loire, Lyon, Rennes, Rouen, Strasbourg et Toulouse.
lIs ont essentiellement un objectif social qui est de donner accés au plus grand nombre d'étudiants a
des études supérieures de qualité quel que soit leur milieu d'origine. lls relévent de la tutelle du
MENESR.

46 Selon les informations qui apparaissent sur le site web de la CGE, 25 % des écoles actuelles ont vu
le jour pendant cette cinquiéme période.

47 Une université de technologie est un établissement public a caractére scientifique, culturel et
professionnel qui a pour mission principale la formation des ingénieurs ainsi que le développement de
la recherche et de la technologie. Il en existe trois : celle de Compiégne (UTC) créée en 1972, celle de
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d’hybrider la tradition francaise des écoles et le modéle nord-américain (cursus
totalement modulaire a base d’unités de valeur, tutorat*®...) » et, d’autre part, « [...] un
mouvement récent de fusions et de regroupement, conduisant par exemple a la

constitution de Polytechs*® internes aux universités ».

Cette notion de regroupement d’établissements est une réponse donnée a trois
principaux types de sollicitations en tension. D’abord, il y a la pression des injonctions
ministérielles préconisant la notion de mutualisation des établissements publics dans
le but ultime de réduction des dépenses. Ensuite, vue la conjoncture mondiale actuelle,
vient s’ajouter la nécessité d’évoluer vers la configuration d’établissements de taille
plus respectable. Dans la course effrénée vers la compétition entre établissements de
formation, les nombreuses petites écoles d’ingénieurs frangaises ne font plus le poids
face aux grandes institutions formant des ingénieurs sur la scéne internationale.
Fusionner deux ou trois écoles ayant des similitudes programmatiques peut s’avérer
payant pour affronter la concurrence entre les établissements. Finalement, le besoin
généralisé d'avoir plus de visibilité, non seulement en France mais aussi en Europe et
au niveau mondial, conduit les établissements a se regrouper pour imaginer une

nouvelle stratégie axée sur leur notoriété institutionnelle.

Dans un but de transdisciplinarité et de complémentarité des domaines d’excellence
des écoles, certains établissements féderent leurs efforts pour aboutir a la création
d’'un nouvel organisme qui les regroupe. C’est le cas de l'Institut des Sciences et
Technologie, nommé ParisTech, nouvellement créé pour rassembler en son sein dix

prestigieuses grandes écoles francaises®°.

Belfort-Montbéliard (UTBM) créée en1985 et celle de Troyes (UTT) créée en 1994. Elles sont toutes
sous la tutelle du MENESR.

48 Relation formative entre un enseignant (le tuteur) et un apprenant. Il se distingue de I'enseignement
classique par une formation individualisée et flexible ou le tuteur guide I'apprentissage. Le tutorat peut
étre fait sous forme présentielle ou a distance.

49 'idée d'école polytechnique universitaire (EPU) a été promue par le Ministére de I'Education
Nationale, de la Recherche et de la Technologie, a la fin des années 1990, pour faire émerger un
nouveau type d'école d'ingénieurs au sein des universités. La premiére a voir le jour fut 'EPU de Nantes,
en 1999, suivie par I'EPU de Marseille, en 2001. Dés lors, l'idée d'un réseau des EPU se concrétise en
2001, concernant actuellement 13 établissements (Annecy-Chambéry, Clermont-Ferrand, Grenoble,
Lille, Lyon, Marseille, Montpellier, Nantes, Nice-Sophia, Orléans, Paris Sud, Paris UPMC et Tours).

50 LInstitut des Sciences et Industries du Vivant et de I'Environnement (Agro ParisTech), I'Ecole
Nationale Supérieure d'Arts et Métiers (Arts et Métiers ParisTech), I'Ecole Nationale Supérieure de
Chimie de Paris (Chimie ParisTech), 'Ecole Nationale des Ponts et Chaussées (Ecole des Ponts
ParisTech), 'Ecole Nationale de la Statistique et de I’Administration Economique (ENSAE ParisTech),
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Le nouveau grand établissement CentraleSupélec est un autre exemple emblématique
de cette tendance au rassemblement. Issu de la fusion en 2015 de I'Ecole Centrale
Paris et de I'Ecole Supérieure d’Electricité, cette nouvelle marque scelle I'union
définitive de deux écoles qui coopéraient de longue date. Leur coopération,
initialement limitée au concours commun, s’est progressivement étendue au cours des

années pour couvrir aujourd’hui tous leurs domaines d’enseignement ou de recherche.

Par ailleurs, nous constatons que les quatre Instituts Nationaux Polytechniques de
France se sont constitués en association formant le Groupe INP composé de:
Bordeaux Aquitaine INP (un établissement comportant sept écoles d’ingénieurs®"),
Grenoble INP (comportant six écoles d'ingénieurs®?), Lorraine INP (onze écoles au
sein du Collégium®3 des écoles d'ingénieurs de I'Université de Lorraine®*) et Toulouse

INP (une université intégrant huit écoles d'ingénieurs®®).

I'Ecole Nationale Supérieure de Techniques Avancées (ENSTA ParisTech), 'Ecole Supérieure de
Physique et de Chimie Industrielles (ESPCI ParisTech), I'Institut d’Optique Graduate School, I'Ecole
Nationale Supérieur des Mines de Paris (Mines ParisTech) et I'Ecole Nationale Supérieure des
Télécommunications de Paris (Télécom ParisTech).

51 ’Ecole Nationale Supérieure de Cognitique (ENSC), I'Ecole Nationale Supérieure de Chimie, de
Biologie et de Physique (ENSCBP), 'Ecole Nationale Supérieure en Environnement, Géoressources et
Ingénierie du Développement durable (ENSEGID), I'Ecole Nationale Supérieure d'Electronique,
Informatique, Télécommunications, Mathématique et Mécanique de Bordeaux (ENSEIRB-MATMECA),
I'Ecole Nationale Supérieure de Technologie des Biomolécules de Bordeaux (ENSTBB), I'Ecole
Nationale Supérieure en Génie des Technologies Industrielles (ENSGTI) et I'Institut Supérieur Aquitain
du Batiment et des Travaux Publics (ISA BTP).

52 | 'Ecole Nationale Supérieure de I'Energie, I'Eau et I'Environnement (ENESE), I'Ecole Nationale
Supérieure d'Informatique et de Mathématiques Appliquées (ENSIMAG), I'Ecole Nationale Supérieure
en Systémes Avancés et Réseaux (ESISAR), I'Ecole Nationale Supérieure de Génie Industriel (ENSGI),
I'Ecole Internationale du Papier, de la Communication Imprimée et des Biomatériaux (PAGORA) et
I'Ecole Nationale Supérieure de Physique, Electronique, Matériaux (PHELMA)).

53 Le cas pratique d’analyse des besoins langagiers des éléves-ingénieurs abordé dans la chapitre 6
de cette thése concerne 'une des écoles de ce Collégium : 'ENIM.

54 |’Ecole Européenne d'Ingénieurs en Génie des Matériaux (EEIGM), I'Ecole Nationale d'Ingénieurs
de Metz (ENIM), 'Ecole Nationale Supérieure d'Agronomie et des Industries Alimentaires (ENSAIA),
I'Ecole Nationale Supérieure d'Electricité et de Mécanique (ENSEM), 'Ecole nationale supérieure de
géologie (ENSG), I'Ecole Nationale Supérieure en Génie des Systémes et de I'Innovation (ENSGSI),
I'Ecole Nationale Supérieure des Industries Chimiques (ENSIC), I'Ecole Nationale Supérieure des
Technologies et Industries du Bois (ENSTIB), 'Ecole Supérieure des Sciences et Technologies de
I''ngénieur de Nancy (ESSTIN), I'Ecole Nationale Supérieure des Mines de Nancy (ENSMN) et I'Ecole
d'Ingénieurs Généralistes en Informatique et Sciences du Numérique (TELECOM NANCY).

5 ’Ecole d’Ingénieurs de Purpan (PURPAN), I'Ecole Nationale d’Ingénieurs de Tarbes (ENIT), 'Ecole
Nationale de la Météorologie (ENM), 'Ecole Nationale Supérieure Agronomique de Toulouse (ENSAT),
I'Ecole Nationale Supérieure d'Electrotechnique, d'Electronique, d'Informatique, d'Hydraulique et des
Télécommunications (ENSEEIHT), 'Ecole Nationale Supérieure des Ingénieurs en Arts Chimiques et
Technologiques (ENSIACET), I'Ecole Nationale de I'Aviation Civile (ENAC) et I'Ecole Nationale
Supérieure d’Ingénieurs de Constructions Aéronautiques (ISAE-SUPAERO).
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Si nous récapitulons a partir des informations disponibles au point 1.1., nous
constatons que nous sommes en présence de deux statuts juridiques différents qui
coexistent aujourd’hui et qui permettent de distribuer les établissements en deux
grands groupes : a) les écoles d’ingénieurs publiques, sous I'autorité du gouvernement
a travers les ministeres et organisées soit indépendamment des universités (écoles
dites « externes »%®), soit en lien avec les universités (écoles dites « internes »%7) ; et
b) les écoles d’'ingénieurs privées, sous l'autorité, par exemple, des Chambres de
commerce et d’industrie (CCI).

Cette bréve illustration historique montre a quel point le dispositif de formation des
ingénieurs en France a fait preuve d’une capacité d'évolution lui permettant de

s’adapter aux besoins sociétaux de chaque époque.

1.2.3. Les principales caractéristiques de la formation

Comme nous avons pu le voir plus haut (cf. 1.2.), le systéme francgais de formation des
ingénieurs, qui s'est bati lentement au cours de I'histoire, porte la marque de valeurs
trés directement liées a la culture frangaise et se distingue a ce titre des inspirations
anglaises (caractérisées plutot par I'acquisition de connaissances d'abord, puis la mise
a l'épreuve sur le terrain) ou allemandes (caractérisées plutét par la longueur du

processus et le rapport imposé avec la recherche).

Un ensemble de quatre grands principes (CEFI, 2012b : 53-64) structurent ce que
nous pouvons appeler « la philosophie de la formation d'ingénieur a la frangaise ».
Premiérement, les cursus mettent en avant le caractere préprofessionnel des études.
Les formations d'ingénieurs donnent a leurs dipldmés les éléments d'une
qualification®® professionnelle qui se béatira dans un contexte d’intervention précis.
Deuxiemement, les acquis se situent sur plusieurs plans : celui des connaissances
(multiplicité des savoirs) ; celui des méthodes (résolution de problémes, organisation

des moyens); celui de la communication et du travail en équipes (compétences

% Au nombre de 90 en 2015. Source : CDEFI.

57 Au nombre de 51 en 2015. Source : CDEFI.

%8 Ensemble des connaissances et des savoir-faire requis pour occuper une fonction technique et
accomplir une tache spécifique (ACADEMIE FRANCAISE, 2017 : en ligne).
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sociales) et méme celui du tempérament personnel (motivation, ambition, leadership).
Troisiemement, les expériences pratiques s’averent étre totalement nécessaires car
I'apprentissage des méthodes implique une confrontation a des situations pratiques ou
'acquisition de compétences sociales deviennent la clé de la formation.
Quatriemement, la formation s’effectue a travers I'immersion dans une communauté
éducative bien identifiée. Un principe trés présent dans I'approche frangaise est le
rapport trés fort entre I'éléve-ingénieur et I'établissement qui le forme, a tel point que
les associations des anciens s'appliquent avec vigueur a prolonger cette dynamique
d’appartenance durant la vie professionnelle.

Le panorama présenté dans les pages précédentes peut nous apporter aussi un
éclairage sur les principaux traits de la situation actuelle. En ce qui concerne le
positionnement des écoles, jusqu’en 1970, selon MAURY (2010 : 4) « Le centre de
gravité du développement des formations d’ingénieurs s’est situé largement a distance
des structures universitaires traditionnelles, avec pour conséquence une séparation
organique rarement mise en débat entre disciplines scientifiques d’'un cote, disciplines
de l'ingénierie de l'autre ». Ce positionnement différent peut étre expliqué par les
approches applicatives, ouvertes au monde de I'entreprise, qui caractérisent les écoles
d’'ingénieurs en contraste avec I'accroissement des connaissances générées par les
disciplines « pures » étudiées a l'université. Mais, selon COLLOMB (2009 : 454), la
démarche qui a conduit au paysage actuel trés contrasté est simple :

Chaque fois qu’est apparu un besoin lié¢ au développement des sciences et
techniques, une école spécialisée a été créée, soit a l'initiative de I'Etat, pour la
formation de ses cadres propres [...], soit par une initiative privée. On doit bien sir
se demander pourquoi ces besoins n'ont pas été pris en compte, comme dans
d’autres pays, par les universités.

Cependant, cette distanciation doit étre relativisée de nos jours car la tendance
actuelle est au regroupement d'écoles, processus qui tend a s’accélérer afin
d’atteindre des tailles plus proches des universités. Par ailleurs, MAURY (2010 : 5)

rappelle que

Un quart des formations d’ingénieurs sont intégrées dans des structures
universitaires, un autre quart des ingénieurs formés sont issus des structures de
type université technique [...]. Plus de la moitié des ingénieurs dipléomés ne sont
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pas passeés par les classes préparatoires et les concours, et ont suivi des cursus
intégrés ou une premiére formation dans les premiers cycles universitaires ou dans
les cycles d’études courtes (IUT*, STS®).

Pour ce qui est de la variété des situations institutionnelles, I'extréme diversité
d’établissements de formation d’ingénieurs frappe aux yeux de tout observateur car
nous sommes en présence d'un processus de sédimentation d’institutions qui se
superposent, qui cohabitent et qui interagissent. En suivant MAURY (2010 : 5-6) nous
dirons que « Le développement de nouvelles formules ou modéles s’est fait
régulierement par ajout de nouveaux établissements sans remise en cause de
I'existant [...], d’'ou une complexité et une dispersion finale étonnante, sans équivalent

dans le monde ».

En ce qui concerne I'attachement aux valeurs chaque institution francaise formant des
ingénieurs est le résultat de certains traits identitaires qui se sont forgés au cours de
leur histoire plus ou moins longue ou plus ou moins récente. Prenons quelques
exemples (MAURY, 2010 : 6) :

L’Ecole Polytechnique créée dans la suite du mouvement encyclopédiste est
toujours restée attachée a une conception universaliste du savoir, a une vision
positive de I'apport des sciences, et a une éducation d’inspiration libérale, en tout
cas détaché d’'une préoccupation d'utilit¢ immédiate. L’Ecole centrale de Paris,
dont le développement a accompagné la seconde révolution industrielle, a toujours
gardé la vision d’'un ingénieur ayant une vision de I'entreprise dans sa globalité,
apte a régler tous types de problémes industriels et a lancer tous types de
développements.

Nous pourrions parler encore de la vocation industrialiste des Ecoles des Mines ou du
penchant humaniste et international des Universités de Technologie. Les valeurs
définissent donc I'attachement fort et durable des établissements francgais destinés a

la formation des ingénieurs.

%9 Les Instituts Universitaires de Technologie sont des instituts internes d’une université qui dispensent,
en formation initiale et continue allant jusqu’a la licence professionnelle, un enseignement supérieur
destiné a préparer aux fonctions d’encadrement technique et professionnel dans certains secteurs de
la production et des services. Il en existe 115, répartis sur tout le territoire frangais.

60 |a Section de Technicien Supérieur (STS) est un enseignement technique post-baccalauréat de 2
ans donnant acces au Brevet de Technicien Supérieur (BTS).
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Selon les scénarios tendanciels élaborés par la Direction de I'évaluation, de la
prospective et de la performance (DEPP) du MENESR (FABRE, 2008 : 2), le nombre
d’éléves-ingénieurs augmenterait de 6,5% en 2017. Cette tendance permet a la
Conférence des Directeurs des Ecoles Francaises d’Ingénieurs®’ (CDEFI, 2009 : 5) de
conclure que « cette augmentation serait la suite de la hausse constante des derniéres
années : les éléves-ingénieurs inscrits dans les écoles entre 2000 et 2008 ont
augmenté de 12 % ». Les études d’ingénieur continuent donc a étre attractives, méme
dans un contexte général de désintéressement des jeunes pour les études
scientifiques. Les estimations®” de la CTI sur la plage 2005-2010 (A&P, 2012 :
5)83permettent de vérifier que I'ensemble des éléves-ingénieurs est en lente évolution

et resterait plutét stable.

L’analyse du nombre total de dipldmes délivrés nous permet d’attester I'évolution en
cours. Le nombre d’ingénieurs dipléomés a progressé de fagon constante passant de
19 000 en 1991 a plus de 33 000 en 2015 (CDEFI, 2017)%. Une succincte analyse
des domaines de formation des diplomés permet de saisir I'extréme diversité des
spécialisations. Selon la 23°™ enquéte des Ingénieurs et Scientifiques de France®
(IESF, 2012 : 5-6), il y a en 2011, en France, un total de 749 700 ingénieurs de moins
de 65 ans. Le nombre d’ingénieurs diplomés progresse mécaniquement tous les ans
et les dernieres promotions comptent plus de 30 000 dipldmeés. Toutes les spécialités™
figurent globalement dans les formations d'ingénieurs (cf. annexe 1) mais le podle
d’'attractivité (22 % du total) est celui représenté par les spécialités suivantes :
électronique, télécommunications, électrotechnique, automatique, électricité,
informatique, génie logiciel et mathématiques appliquées. Dans une deuxiéme position
non négligeable (19 %) se trouvent les ingénieurs généralistes ou, plutdt, a spécialités

61 Conférence institutionnelle, la CDEFI représente I'ensemble des directeurs des établissements,
publics et privés, habilités par la CTI a délivrer le titre d’ingénieur diplomé.

62 Compte tenu de la trés grande dispersion des écoles, les données précises sur I'ensemble des
éléves-ingénieurs en France sont assez difficiles a réunir, d’autant plus que ces écoles appartiennent a
des organismes de tutelle différents.

83 Version de janvier 2014.

64 Source : http://www.cdefi.fr/fr/la-cdefi/chiffres-cles

8 |’'IESF est une organisation représentant le corps social des ingénieurs et des scientifiques en
France. Elle se présente comme un organe reconnu d'utilité publique depuis 1860, officiellement
enregistré auprés du Ministére de I'Intérieur, disposant en 2016 de plus d'un million d’ingénieurs répartis
sur 25 unions régionales sur toute la France et regroupant les 175 plus grandes Associations d’Alumni
d’Ingénieurs & Scientifiques.
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multiples, ce qui est une caractéristique typiquement frangaise dans la formation

d’'ingénieurs.

Ces derniers affichages d’indicateurs concernant les spécialités des ingénieurs ne
doivent pas cacher I'évolution récente d’'une profession en pleine mutation qui fait
progressivement de lingénieur un ingénieur-manageur*. L’extension de ses
responsabilités au domaine du management sont plus que perceptibles et posent la
question d’'une formation plus ouverte. D’ou, en France, 'appellation d’enseignements
d’« ouverture » communément utilisée pour faire allusion a toutes les matiéres n’ayant
pas un lien direct avec la formation scientifique et technique. Il faut savoir que, dans
les modéles de formation en vigueur, la formation humaine « fait la différence entre un
ingénieur et un super technicien » (AERES, 2010 : 65) et peut représenter entre 9 %
et 30 % des enseignements (idem : 69).

1.2.4. Les voies d'acceés aux formations

Le mode de recrutement est un paramétre qui distingue les écoles d’'ingénieurs dans
un paysage qui, au fil du temps, s’est beaucoup diversifié. Chaque année, prés de 40
000 étudiants rejoignent les rangs des formations d’ingénieurs® ou la scolarité dure
cing ans apres I'obtention du baccalauréat (BAC). Il est possible d'intégrer une école

a différents niveaux.

- Apresle BAC:

Selon I'Office national d'information sur les enseignements et les professions
(ONISEP)®’, la moitié des écoles d'ingénieurs (soit une centaine d'établissements)
sont accessibles aprés le BAC. Plus d’un quart des éléves-ingénieurs sont recrutés
dans ce cadre suite a la présentation d’'un dossier composé des notes, des
appréciations ainsi qu’une lettre de motivation. A la rentrée 2010-2011 (IESF, 2012
: 5-6), ils étaient 26 % a intégrer une école directement aprés le BAC. Pour y

accéder, il faut réussir des épreuves écrites et/ou orales. Les bacheliers admis

8 Source : http://www.onisep.fr/Choisir-mes-etudes/Apres-le-bac/Principaux-domaines-d-etudes/Les-
ecoles-d-ingenieurs

67 Source : http://www.onisep.fr/Choisir-mes-etudes/Apres-le-bac/Principaux-domaines-d-etudes/Les-
ecoles-d-ingenieurs/Les-voies-d-acces-en-ecole-d-ingenieurs#p1
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suivent une formation en deux cycles : le plus souvent, un cycle préparatoire en
deux ans, appelé « prépa intégrée », et un cycle ingénieur en trois ans. Les prépas
intégrées permettent aux écoles d'ingénieurs de recruter leurs étudiants sans
passer par les classes prépas classiques. La formation a donc lieu directement au
sein de I'établissement choisi. Les avantages d’une scolarité en cinq ans sont : i)
la continuité des enseignements puisque 'ensemble de la scolarité se déroule dans
le méme établissement ; ii) un passage en cycle ingénieur facilité avec une
validation d'un cycle a I'autre sur contréle continu®® ; et iii) des études un peu plus
concrétes qu'en prépa intégrée ainsi que des cours de soutien pour éviter les

abandons ou échecs.

- Apresun BAC + 1

D’apres 'ONISEP, une soixantaine d'écoles admettent des étudiants ayant validé
un Bac+1 scientifique en cohérence avec le programme d'une formation
d'ingénieurs (sortants de 1°* année de prépa scientifique ou titulaires d’une
premiére année de Licence). L'admission se fait sur dossier et/ou épreuves et
entretien. Parmi les écoles qui sélectionnent des BAC +1, certaines font
commencer la scolarité en 1 année (les étudiants suivent alors les cing années
du cursus); d'autres proposent d'entrer directement en 2°™ année (les étudiants
n'effectuent donc que quatre ans dans |'école). L'avantage de ce recrutement
consiste en une réorientation gagnante puisque les candidats peuvent intégrer une
école d'ingénieurs directement en 2™ année aprés, par exemple, un échec en 1

année de prépa.

- Apres une classe préparatoire aux grandes écoles

Selon 'ONISEP, la quasi-totalité des écoles d'ingénieurs recrutent une part de
leurs étudiants parmi les effectifs de prépa. Traditionnellement, la plupart des
éléves-ingénieurs provenaient des Classes Préparatoires aux Grandes Ecoles
(CPGE) mais la tendance actuelle est a la diminution du pourcentage d’effectifs
passés par une prépa. A la rentrée 2010-2011 (IESF, 2012 : 5-6), 41 % des éléves-
ingénieurs étaient issus d'une CPGE. La formation a lieu dans un lycée intégrant

ce genre de préparation. Plusieurs types de prépas (math-physique, physique-

68 Opération de vérification des connaissances tout le long du temps de scolarité.
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chimie, technologie ou biologie) sont proposés. Concrétement, il existe huit filiéres
sélectives de prépas scientifiques®. Les étudiants préparent leurs concours
pendant un cycle de deux ans en prépa, puis accomplissent trois ans d'études dans
I'école d'ingénieurs ou ils ont été admis. La prépa étant une sorte de « voie royale »
grace aux solides méthodes de travail acquises pendant cette formation, son
avantage réside dans la garantie d’'un choix d’écoles plus vaste parmi les

meilleures.

- Apres un BAC + 2 ou plus

De plus en plus d'écoles recrutent sur dossier une partie de leurs étudiants parmi
ceux ayant déja validé un premier cursus. La 1°® année du cycle ingénieur est
ouverte aux titulaires d'un BAC + 2 (BTS?, DUT"", L37? et plus rarement L2). Les
étudiants ayant validé un M173 peuvent intégrer la 2™ année du cycle ingénieur.
Les données recueillies par 'TONISEP confirment que 10 % des admis en écoles
d'ingénieurs sont titulaires d'un DUT ou d'un BTS, et 6 % d'une 2™ ou d'une 3°™m¢
année de licence validée, parfois d'une 1°® année de master. On parle a ce
moment-la d’une « admission sur titres » ou d’'une « admission paralléle ». Ce
parcours est trés avantageux puisqu’il permet de s'assurer un premier niveau de
qualification avant de s'engager dans la voie de spécialisation d'un cursus

ingénieur.

Comme nous pouvons le constater, la population qui intégre une école d’'ingénieurs a
suivi, a priori, une formation tres exigeante. SONNTAG et al (2008 : 4) rappellent a ce
sujet que « [...] les formations d’ingénieurs se veulent professionnelles et compétitives.
L’entrée est sélective voire tres sélective et les classes préparatoires, a partir
desquelles recrutent le plus souvent les écoles, ne sont accessibles qu’aux bons

éléves des terminales scientifiques™ ».

8 MPSI (mathématiques, physique et sciences industrielles), PCSI (physique, chimie et sciences
industrielles), PTSI (physique, technologie et sciences industrielles), BCPST (biologie, chimie, physique
et sciences de la terre), TB (technologie et biologie), TPC (technologie, physique et chimie), TSI
(technologie et sciences industrielles) et ATS (adaptation technicien supérieur).

0 Brevet de Technicien Supérieur.

™ Dipléme Universitaire de Technologie.

2 Licence.

3 Premiére année de master.

"4 Troisieme et derniére année du lycée, lorsque I'éléve a choisi le Baccalauréat scientifique.
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1.3. LA DIMENSION HUMAINE ET SOCIALE DANS LES
FORMATIONS FRANCAISES INGENIEURS

En France, les écoles d’ingénieurs disposent, a la différence d’autres formations, d’'une
trés grande liberté dans I'élaboration des curriculums. Comme il n'existe pas de
programme a I'’échelle nationale, chaque institution produit le sien en I'adaptant en
fonction de I'évolution du marché de I'emploi. A partir des indications de son organisme
de tutelle, des recommandations de la CTI et des observations fournies par ses
partenaires, chaque école élabore sa propre mise en scéne pédagogique. Il est donc
normal que ces établissements vivent dans une continuelle tension entre les exigences
changeantes des entreprises et le besoin, propre aux grandes écoles, de garantir un
haut niveau de connaissances. Ainsi, le curriculum s’organise autour d’'une notion clé
qui structure I'intégralité du dispositif de formation : I'analyse du réle des ingénieurs au
travail. C’est cet ancrage dans la réalité des entreprises qui justifie dans les
programmes d’enseignement I'inclusion des LVE et de bien d’autres disciplines ayant
trait aux SHS (communication, développement personnel, management, économie,

droit, etc.).

Ces derniers enseignements, qui s’éloignent a priori du coeur du métier d’'ingénieur,
aident les étudiants a développer leur capacité d'adaptation aux activités
professionnelles et aux réalités économiques. SONNTAG et al (2008 : 11) rappelle

que

L’objectif est de transmettre des savoirs opérationnels qui conduisent a une
certaine spécialisation des individus. Cette tendance marque une évolution par
rapport au modéle des humanités classiques qui a inspiré les Grandes Ecoles,
créees depuis I'époque des Lumiéres, selon une vision idéaliste de l'ingénieur
destiné a apporter le progrés dans la société. Les valeurs universalistes des
humanités classiques sont remplacées par des valeurs de l'efficacité pratique, de
I'adaptation aux activités humaines et aux conditions sociales observables.

La formation aux SHS vise alors a adapter les futurs professionnels a la réalité sociale
et économique, a leur permettre de s’insérer et de réussir professionnellement en
adoptant les coutumes en vigueur. Parmi celles-ci, et selon des tendances fortement
observables, figure le recours aux LVE afin de gérer les difféerents projets que les

ingénieurs ménent en entreprise et d'y participer convenablement. Il s’ensuit que, loin
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des savoirs abstraits, les enseignements transmis dans le vaste domaine des SHS

doivent s’adapter aux nécessités de la professionnalisation’® des futurs ingénieurs.

1.3.1. L’émergence des disciplines non techniques

Le regard porté sur les formations frangaises d’ingénieurs est parfois contradictoire :
d’une part, les sciences dites « appliquées » du monde de I'ingénierie sont vues par la
communauté scientifique comme un mode impur de la science dite « fondamentale » ;
d’autre part, le modéle d’'ingénieur généraliste® a la frangaise est propice aux fonctions
managériales’” mais moins adapté a I'innovation technologique. Au milieu de ces deux
contradictions et malgré les injonctions de la CTIl en faveur du développement des
disciplines d’ouverture, s’ouvre la voie d’un constat préoccupant: la faible place
accordée, dans les maquettes pédagogiques, a la formation dite « non technique »

dans laquelle nous incluons les LVE.

En effet, la formation non technique présente dans les curriculums des écoles
d’'ingénieurs apparait généralement non seulement comme déficitaire mais aussi
imprécise par rapport a un ensemble de contenus tres diversifiés et, donc, de difficile
identification. A personne n’échappe que la formation non technique de nos éléves-
ingénieurs demeure une formation peu interrogée par les chercheurs et, ce qui est
encore plus alarmant, peu questionnée dans les écoles elles-mémes. Pour ne prendre
que le seul exemple des LVE, celles-ci sont encore considérées comme un
supplément d’ame dans la formation d’'un ingénieur alors que tous les indicateurs de
terrain montrent que leur utilisation est un élément clé pour I'accés a un poste et pour

faire carriére au sein des organisations.

Il faut savoir que, depuis le milieu du XX®™¢ siécle, au niveau mondial, les formations
d'ingénieurs ont fait I'objet d’'une évolution progressive, et parfois méme significative,

vers l'inclusion des enseignements non techniques dans le cursus de formation. Ce

5 Adaptation d’'une formation de maniére a ce qu’elle rende les apprenants capables d’exercer une
future activité économique déterminée.

78 Ingénieur qui n'est pas spécialisé. Sa polyvalence lui permet d'étre présent dans toutes les étapes du
management, depuis le cahier des charges jusqu’a la concrétisation finale d’un projet.

7 Ensemble des activités, obligations et devoirs inhérents a I'exercice d'un emploi exigeant des
compétences managériales.
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phénoméne était directement lié aux attentes nouvelles exprimées vis-a-vis des
ingénieurs dans la période de reconstruction d’apres-guerre caractérisée par une forte
croissance eéconomique. Malgré certaines réticences, les écoles d’ingénieurs
francgaises ont fait place dans leurs programmes a des sujets dits d’ouverture. Toutes
les écoles ont ainsi développé, a des degrés divers, des enseignements non
techniques en paralléle a la formation aux sciences exactes partant du principe qu’un
bon ingénieur ne se réduit pas a un bon technicien ou a un bon scientifique. Selon
RODET-KROICHVILI et GIRARDOT (2016 : 198),

L’expertise technique et la capacité a construire des objets nouveaux constitue
indéniablement le coeur de la compétence de l'ingénieur [...]. Néanmoins, [...] il
existe, pour les ingénieurs frangais, une trajectoire-type de carriére qui conduit a
élargir, voire a éloigner I'ingénieur de son noyau dur de compétences techniques.
Celles-ci apparaissent dés lors comme une condition nécessaire mais pas
suffisante.

Le renversement de perspective s'est donc opéré en France apres les années 1950
ou les ingénieurs étaient directement impliqués dans I'effort de modernisation du pays.
L’introduction dans les cursus d’enseignements plus généraux (au détriment des
enseignements techniques trop applicatifs) répondaient a un mouvement de fond qui
visait a construire des fondements durables. Les différentes formations d’ingénieurs
frangaises cherchaient a mieux préparer I'ingénieur a ses responsabilités de manageur
technique, appelé a prendre quotidiennement des décisions économiques et a diriger

des équipes de conception ou de production.

L'impact des stages intégrés dans les cursus, qui se sont développés depuis les
années 60, a eu une influence certaine sur le développement des disciplines
d'ouverture. Le contact direct avec I'entreprise et les périodes passées en contexte
industriel par les éleves-ingénieurs, souvent a I'étranger, ont mis en évidence la
nécessité d'étre formés a l'acquisition d'instruments qui facilitent l'intégration
professionnelle. Aujourd’hui, la question d'une formation non technique préalable a
I'entrée en activité se pose en termes d’employabilité. Conformément aux attentes des
eléves-ingénieurs et des employeurs, 'émergence de nouvelles matiéres correspond
donc a un véritable changement de paradigme. Les schémas traditionnels d'études

totalement, et parfois exclusivement, centrés sur des matiéres scientifiques et
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techniques sont progressivement modifiés par des schémas plus souples, voire a la
carte, ou l'on observe une importance croissante donnée aux enseignements non
techniques, représentant aujourd’hui environ 15 % des cursus (dont 10 % en gros pour
les LVE).

Ces pratiques se sont progressivement amplifiées avec la constitution d'équipes de
professeurs deédiés a ces enseignements, voire de véritables départements
d'humanités censés s’occuper de proposer aux éleves-ingénieurs de parfaire leur
culture générale (droit, philosophie, histoire), d’acquérir des méthodes nécessaires
pour le bon exercice du métier (économie, comptabilité, gestion) et développer leurs
compétences opérationnelles dans le domaine des échanges interpersonnels

(maitrise des techniques de communication, apprentissage des LVE).

Dans le but ultime de développer une vision large de I'environnement professionnel
des ingénieurs, la dimension utilitaire des enseignements d’ouverture a permis
d'élargir le profil des dipldbmés au-dela de leurs seules compétences scientifiques et
techniques pour faire face aux nouvelles exigences du métier qui sont I'ouverture aux
sujets contemporains, la capacité de travailler en équipes multidisciplinaires et

I'aptitude a la communication en milieu multilingue et pluriculturel.

Cette évolution générale touche toutes les formations d’'ingénieurs dans tous les pays
mais a des degrés divers. Si certains pays sont restés dans une inspiration assez
traditionaliste avec I'intégration de quelques enseignements d'ouverture, d'autres sont
parfois allés loin dans ce reprofilage des études. C’est le cas de la France qui intégre
les enseignements non techniques dans une cohérence avec le projet global de
formation qui vise a former, dans la plupart des cas, des ingénieurs généralistes. Dans
ce contexte, les apports des disciplines non techniques visent essentiellement a : i)
construire des aptitudes générales (golt pour l'effort, écoute, esprit de synthése,
commandement) ; ii) développer des capacités opératoires (conduite de projets, travail
en équipe, présentation d’exposés, rédaction de rapports) et iii) sensibiliser a I'altérité
(acceptation des autres cultures et des différences vis-a-vis de soi et d’autrui) et
préparer a la communication efficace (dialogue avec des interlocuteurs, souvent

étrangers).
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L’incorporation dans les programmes des disciplines non techniques a été faite en
suivant trois grandes approches. Une premiére approche a été guidée par I'objectif de
mieux former les éléves-ingénieurs aux réalités socio-professionnelles de leur futur
métier. Selon le CEFI (2012a : 5), « cette approche met I'accent sur la composante
managériale du métier d’ingénieur et I'acquisition des savoirs, savoir-faire* et qualités
humaines nécessaires pour étre efficient, voir performant » L'ouverture proposée
touche essentiellement aux sciences de gestion et a la sociologie de I'entreprise.
Remarquons que les experts du CEFI ne prennent, hélas, pas en compte les LVE dans
la description de cette nouvelle approche alors qu’elles sont pourtant le moyen par

excellence d’ouverture au monde.

Une deuxiéme approche vise a prendre davantage en compte le projet personnel des
eléves-ingénieurs. Le CEFI (2012a : 5) précise : « il s’agit dans ce cas d’accompagner
I'étudiant dans I'élaboration de son projet professionnel en lui permettant d’éclairer ses
choix d’orientation ». La notion d’employabilité est sous-jacente aux choix opérés par
les étudiants. L'ouverture recherchée concerne principalement I'amélioration de la
connaissance de soi a travers 'accompagnement (tutorats, coaching, etc.). La non

plus les LVE ne semblent pas y avoir leur place dans les travaux réalisés par le CEFI.

La troisieme approche s’inscrit dans une logique d’émancipation individuelle. D’apres
le CEFI (ibidem), « elle vise principalement a préparer les ingénieurs a développer un
sens critique, une capacité de recul et d’appréhension de la complexité, une sensibilité
éthique propre a éclairer son action [...]. La question de la responsabilité sous ses
différentes acceptions est ici abordée ». Les enseignements intégrent une ouverture a
I'histoire des sciences, a la philosophie, a la géopolitique mais, encore une fois, sans
aucune allusion a I'utilité de I'apprentissage des LVE.

Malgré toutes les bonnes intentions de développer les disciplines non techniques dans
les cursus de formation des futurs ingénieurs, l'introduction et/ou le développement
des LVE dans ces cursus reste, par conséquent, un sujet d’actualité évité ou
partialement traité et pose sans ambiguité la question du dessein des langues au sein

de la formation.
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1.3.2. La question des finalités des sciences humaines et sociales

Avec une population active de plus d'un million de personnes’ en France, les
ingénieurs sont des acteurs incontournables dans la quasi-totalit¢é des secteurs
economiques. Face a une telle quantité de professionnels, la question de I'adéquation
de leur formation aux besoins actuels de la société est particuliérement pertinente. En
ce sens, GARTISER et AUDRAN (2016 : 11) rappellent que les changements qui nous
attendent ont toutes les chances de bouleverser profondément le réle des ingénieurs :
« [...] A minima, I'ingénieur devra comprendre le monde et ses transformations pour
évaluer les enjeux majeurs de I'entreprise, et en méme temps il devra étre réactif,

s’adapter, et prouver que ses compétences ne sont pas dépassées ».

Voila pourquoi les connaissances en SHS peuvent lui permettre de prendre de la
distance pour mieux appréhender les questions managériales auxquelles il sera
confronté. Selon SONNTAG (2016 : 244), les SHS « sont d’'une complexité redoutable
en raison des changements de mentalité liés eux-mémes a I'’évolution socioculturelle
de notre société ». Notre parti pris est donc de considérer que c’est essentiellement
par une bonne formation que l'ingénieur de demain pourra continuer a faire face aux
défis de son temps. Dans cette « bonne » formation, nous pensons que les SHS et,
en particulier les LVE, seraient des bases solides sur lesquelles ce genre de
professionnel pourrait s’appuyer, a condition que celles-ci fassent partie d'une
véritable stratégie des établissements de formation.

Nous avancgons ici I'idée que les SHS constituent un apport non négligeable de
formation permettant aux ingénieurs de mieux comprendre la complexité du monde
dans lequel ils évoluent car, quel que soit le domaine technique dans lequel il se
déploie, le métier d’ingénieur est avant tout un métier d'encadrement des hommes. Si
I'expertise technique fait partie du coeur du métier d’ingénieur, il n’est pas exclu qu'on
lui demande aussi d’avoir du recul sur les situations pour mieux anticiper leur évolution.
Il lui faudra, pour cela, dépasser le stade d’expert technicien pour devenir un

collaborateur efficace, capable d’anticiper et de traduire les objectifs de I'entreprise en

8 Données de 'lESF en 2016 : <http://home.iesf.fr/752_p_ 43188/qui-sommes-nous.html>
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actions concretes sur le terrain mais avec une hauteur de vue qui justifie son statut de

cadre supérieur.

Il est vrai qu’initialement la formation des ingénieurs s’est éloignée des enseignements
dits classiques du domaine des « humanités ». En ce sens, LIU (2016 : 33) rappelle
que cette formation « s’est fondée sur la confiance en une science positive propre au
tournant du XIX®™me siécle » qui faisait de I'ingénieur un professionnel compétent pour
réaliser des installations ou des équipements techniques. Il existe donc une
identification de I'ingénieur par son domaine de savoir propre qui prend appui sur
I'organisation positiviste des connaissances de I'époque. Selon VERIN (1998 : 11),
« cette organisation se caractérise par deux grands clivages hiérarchiques : entre
sciences pures et sciences appliquées et entre sciences physiques et sciences
humaines ». Ces dichotomies perdurent jusqu’a nos jours puisque, d’apres LIU (2016 :
34) « certains acteurs de ces écoles résistent encore et veulent maintenir, au nom de
leur tradition, le lien entre la formation d’'ingénieur et la science positive, en rejetant
par principe I'enseignement des disciplines des sciences dites non exactes ».
Parallelement, d’autres chercheurs sont plus enthousiastes quant au réle réservé aux

SHS dans les formations d’ingénieurs. KLEIN, par exemple, déclare (2011 : 7) :

Le monde a beau changer, l'ingénieur demeure la figure qui incarne I'agir
technologique, il est I'acteur principal, au sein des entreprises, du développement
des technologies et de leur insertion dans le monde social et aussi, bien sr, dans
le monde économique. Souhaiter [...] que leur formation scientifique et technique
s’accompagne d’'une formation solide en sciences humaines et sociales, c’est en
somme souhaiter que les ingénieurs deviennent davantage [...] des intellectuels
de I'agir technologique, capables de penser ce qu'ils font et aussi de dire comment
ils pensent ce qu'ils font.

Rappelons que le débat sur les finalités des SHS pour I'ingénieur n’est pas nouveau
car il est apparu en France déja au XVIII*™e siécle, depuis la structuration de ce groupe
professionnel, et qu’il a été abordé de forme cyclique en fonction des différentes
conjonctures. Mais, plus précisément, tel que nous I'avons ébauché précédemment,
c’est a partir de la période de reconstruction suivant la deuxieme Guerre mondiale que
les SHS prennent une autre portée car, dans un contexte ou le nombre d’ingénieurs
etait limité, les professionnels de I'ingénierie se sont vus attribuer un réle plus élargi
en fonction des attentes du moment (MAURY, 2012 : 35) :
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[...] On attend de ceux-ci qu’ils soient parfaitement préparés, au-dela de leur
expertise technique, a gérer tout le processus de rénovation de I'appareil productif,
dans toutes ses dimensions, technique, économique, organisationnelle, d’ou
I'intérét porté a un élargissement du champ abordé dans les études, avec une
référence a des profils qualifiés de généralistes [...]. C’est dans cet esprit d’études,
préparant des ingénieurs aptes a couvrir toutes les dimensions des problémes
poseés, que sont développés par exemple des enseignements d’économie et de
comptabilité [...]. C’est dans le méme sens qu’il faut comprendre la place
croissante accordée a I'apprentissage des langues étrangéres.

La notion d’adaptabilité des diplomés était au centre des dispositifs de formation et les
SHS devaient contribuer a I'acquisition de ce profil d’ingénieur polyvalent. On cherchait
a enrichir la culture générale des éléves-ingénieurs, leur connaissance du monde et
leur capacité de jugement et tout ceci conduisait inexorablement a un élargissement

progressif des enseignements d’ouverture.

Déja en 1996, on affirmait (CEFI, 2012a : 29) qu'il était « nécessaire de mobiliser
d'autres formes de pensée pour maitriser la complexité et le changement, et
d’apprendre a savoir réfléchir lucidement aux enjeux ». Deux décennies plus tard, le
débat sur les finalités des SHS dans le contexte de la formation des ingénieurs reste
d’actualité car nous nous posons toujours la question de savoir comment développer
les liens entre sciences, technologies et humanités. Dans le constat dressé par un
ancien directeur de I'Ecole Polytechnique figuraient, en effet, quelques points qui
alimentent encore cette discussion (idem : 33) : « [...]. Les éléves connaissent fort mal
la réalité humaine et sociale des métiers qui seront un jour les leurs, et ne disposent
que rarement de témoignages humains désintéresseés, ce qui les empéche de bien se

préparer a leurs responsabilités ».

Si ce débat dépasse le cadre du territoire national, précisons qu’en France il peut étre
abordé principalement sous deux angles qui correspondent a deux postures
différentes par rapport a la place que doivent assumer les SHS dans la formation des
futurs ingénieurs : soit on leur affecte un réle de culture générale soit on leur attribue
un role plus utilitariste, donc plus instrumental. La premiére posture tend a banaliser
les savoirs en SHS dans une sorte de vernis culturel car elle repose sur une large
culture générale permettant a un cadre supérieur de s'insérer socialement. Aux fins de
notre travail de recherche, c’est la deuxiéme posture qui va nous intéresser davantage
car elle permet d’examiner les LVE (dans notre cas la langue espagnole) comme un
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instrument au service d’autres finalités principales, comme cela peut étre le cas de la
gestion de projets. Dans cette derniére posture explicitement utilitariste, les humanités
ne sont pas vues comme un supplément d’ame. LUSSAULT (2008 : 25) prend le parti
de considérer que « les SHS doivent étre les supports d’une ingénierie sociale et
economique spécifique et traiter les savoirs dans cette perspective d’insertion

professionnelle des étudiants dans des champs de métiers spécialisés ».

Suite a un certain consensus qui s’est développé sur la nécessité de déployer la
formation en SHS des ingénieurs, la question sur la finalité de ces enseignements
dans les cursus se trouve aujourd’hui au cceur de toutes les discussions. Par rapport
aux pratiques en vigueur dans les écoles d’ingénieurs, les tendances observées

correspondent schématiquement a trois orientations (CEFI, 2012a : 52) :

- Développer une ouverture personnelle et aider chacun a élaborer son projet
professionnel : compréhension des relations humaines vue sous l'angle de
I'accroissement des capacités de coopération et d’entraide.

- Acquérir des savoirs et des savoir-faire nécessaires a I'exercice du métier
d’'ingénieur : travail en équipe, gestion de projet [...]. Favoriser 'autonomie, le
sens relationnel, la créativité, la capacité d’adaptation et I'innovation.

- Comprendre la société et savoir situer la place et le réle social de I'ingénieur par
le développement d’une culture générale apportant une distance, une réflexion
sur le monde et ses enjeux.

Le rapport aux SHS dans la formation des ingénieurs en France a conduit certains
spécialistes a s’interroger sur les vrais enjeux de ces enseignements. Ainsi, ALBERO
et ROBY (2014 : 60) considerent que

Si I'on s’accorde a penser que I'enjeu principal des formations scientifiques et
techniques ne se limite pas a I'acquisition stricte de savoirs et de savoir-faire
réduits a ces champs, mais reléve eégalement du développement de dispositions a
la responsabilité, a I'action stratégique et a la décision, dans la prise en compte
réflexive des réalités de contexte et des caractéristiques de I'activité humaine, il
apparait alors pertinent de chercher a savoir quelle est la place accordée au
développement de telles compétences dans les cursus, en l'occurrence par
I'articulation entre sciences de I'ingénieur et SHS.

Pour comprendre I'émergence des SHS dans les formations des ingénieurs, il faut se
rendre a une évidence : les rOles des ingénieurs ont largement évolué pendant ces
derniéres décennies sous l'effet de plusieurs facteurs. Il y a indéniablement un premier
facteur qui concerne les évolutions des technologies qui sont au cceur de I'activité de
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I'ingénieur. Mais il y a aussi le développement des SHS qui s’inscrit dans « un
mouvement d’internationalisation des activités », pour reprendre les propos
d’'OBERTELLI (2012 : 41). Cet auteur distingue quatre niveaux de formations de SHS

en écoles d’'ingénieur que nous synthétisons dans le tableau 2.

Tableau 2
Les 4 principaux niveaux de formation en SHS
dans les écoles frangaises d’ingénieurs

Niveau Fonction des SHS
1 Fonction utilitaire en lien avec les missions Acquérir des savoirs et des savoir-faire nécessaires
menées en entreprise. a I'exercice du métier d’'ingénieur.
2 Fonction non utilitaire élargissant le rapport au Développer une ouverture personnelle grace a une
monde au-dela de I'activité professionnelle. meilleure connaissance de soi et a ouverture
d’esprit.
3 Fonction pratique de soutien dans I'élaboration | Aider I'éléve-ingénieur a travers des pratiques
du projet professionnel. d’accompagnement, de tutorat, voire de coaching.
4 Fonction analytique d'observation et de Former I'éléve-ingénieur & comprendre la société et
compréhension les réalités sociales. ses problématiques ainsi qu'a savoir situer sa place
et son réle social.

Source : élaboration personnelle a partir d’ OBERTELLI (2012).

Il nous semble que la formation en LVE reléve prioritairement des deux premiers
niveaux. En effet, vue dans sa fonction utilitaire, la maitrise des langues devient un
savoir-faire incontournable pour I'exercice des métiers d’ingénieur. Sur un plan moins
utilitariste, elles sont aussi un puissant levier d’'ouverture au monde et de développent

personnel.

Au regard de ce qui précéde, OBERTELLI (2012 : 42) met 'accent sur trois points
dans la mise en place des formations: la coopération, linterdisciplinaritée et
I'international. Dans les écoles d’'ingénieurs, on apprend souvent a étre en compétition,
a vendre son projet, a savoir débattre, a s’affirmer mais on développe moins des
capacités de coopération. Or, en milieu professionnel, il N’y a pas de projet qui puisse
étre mené a bon port sans un minimum de collaboration, c’est-a-dire, de travail en
commun. Une formation qui sensibilise aux interactions humaines, qui sont de plus en

plus interculturelles*, devient un réel besoin. Nous avons déja eu l'occasion de
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souligner I'importance des compétences culturelles dans la formation linguistique des
cadres (TANO, 2009 : 40) qui « aident le futur manageur a étre plus efficace dans la
gestion des projets a I'international car, en se créant une inter culture, il diminuera le
choc culturel dans son contact avec l'altérité ». La coopération, au sein d’'un groupe
de travail, aide au développement de lintérét commun qui rendra possible la
mobilisation de toutes les ressources nécessaires pour la réussite d’'un projet. Les
capacités relationnelles et de concertation doivent aussi faire partie du profil
d’'ingénieur car elles sont appréciées dans les entreprises. Les écoles se doivent donc
de créer les conditions pour mettre I'éléve-ingénieur en situation de pouvoir développer

ces capacités.

L’interdisciplinarité dont parle OBERTELLI (2012 : 43) se référe aux conditions
nécessaires pour former a la complexité. Il propose de se pencher sur la notion de
multiréférentialité, c’est-a-dire d’accepter de penser de fagon hétérogene le monde de

I'ingénieur :

[...] L'approche des problémes complexes sous I'angle social et humain [...] est,
dans le contexte actuel, une composante nécessaire. [...] Tout spécialiste d’un
domaine éprouve des difficultés a sortir de son champ théorique, de ses
méthodologies et objets de connaissance spécifiques. Dépasser ces difficultés
impligue une forte envie de se confronter aux pratiques pluridisciplinaires.

Le caractére intégrateur des enseignements pluridisciplinaires, ou les LVE peuvent
devenir des éléments fédérateurs, constitue certainement une piste peu explorée dans
les écoles d’ingénieurs frangaises. Il serait pourtant pertinent d'imaginer des co-
constructions pédagogiques entre les différentes SHS enseignées ou les LVE feraient
le lien entre disciplines dans les projets en équipe proposés aux éleves-ingénieurs, les
travaux exigés pendant des stages, les accompagnements assurés lors des projets de
fin d’études (PFE)7°.

® Un PFE est un projet complet en situation professionnelle qui marque la fin des études dans une
école francaise d'ingénieurs. Sa durée est habituellement d’'un semestre. Comme le stage, le projet de
fin d’étude est totalement intégré dans la formation et, de ce fait, fait I'objet d’'une évaluation.
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En ce qui concerne l'international, les activités de formation s’y référant permettent
aux éléves-ingénieurs de développer des compétences qui acquiérent de nos jours un
certain poids. OBERTELLI précise (2012 : 43) :

La légitimité actuelle sur laquelle se base la formation a et par I'international
s’appuie sur la nécessité de préparer les futurs ingénieurs a travailler a I'étranger,
ou en France dans des équipes multinationales. [...] Il s’agit de comprendre que
le monde a des limites [...]. L’enjeu relatif a la diversité de pensée et la diversité
linguistique font partie de cette problématique. Il s’agit également d’acquérir une
capacité a décentrer son point de vue et a accepter celui d’autrui.

Il va de soi que, si I'objectif est I'apprentissage de l'altérité, voire de I'altération®, les
LVE peuvent y avoir une place privilégiée dans la formation. Elles permettent
fondamentalement de penser autrement en sortant de l'univers étroit des certitudes

parfois, dans notre cas, trop hexagonales.

La formation a et par l'international peut contribuer a la stimulation de la capacité a
penser dans des référentiels culturels différents. En effet (OBERTELLI, 2012 : 43):

[...] Que ce soit par la mobilit¢ des éleves ou par linternationalisation des
promotions, il s’agit de les aider a développer leurs capacités de créativité. On le
sait, un ressort majeur de la créativité est la flexibilité, le fait de passer rapidement
d’'une idée a une autre ou d’associer des idées dans des registres trés différents.

Dans tous les cas, les SHS gagnent progressivement la reconnaissance au titre de
leur contribution pour répondre aux défis de la complexité sociotechnique qui
caractérise les sociétés modernes. L'enseignement des SHS en écoles d’ingénieurs
se fait dans un cadre global qui confirme le réle indispensable des sciences de
'homme et de la société. Ainsi, en France, la stratégie nationale de recherche et
d’'innovation prévoit que (MESR, 2009 : 7)

Les sciences humaines et sociales doivent avoir un rdéle majeur au sein de tous
les axes prioritaires ; elles participent notamment a la construction des interfaces
interdisciplinaires dans tous les domaines clés. La pluridisciplinarité est
indispensable pour permettre les approches innovantes et les plus adaptées aux
enjeux de notre société.

80 Concept interprété comme un processus par lequel on est transformé par la relation avec autrui.
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Nous voyons bien que l'un des choix forts de cette stratégie est de reconnaitre
pleinement que la pluridisciplinarité des SHS rapproche celles-ci des sciences
« dures ». L’un des grands apports des SHS dans la formation des ingénieurs réside
dans la prise en compte des incertitudes sociétales a travers une démarche analytique
qui évite le réductionnisme en se gardant de toute généralisation abusive. Ainsi (CEFI,
2012a: 48), « [...] par la diversité et la complémentarité de leurs approches, les SHS
participent, aux c6tés des autres sciences, au décryptage des complexités de nos
sociétés, en se donnant les moyens d’analyser et de comprendre les changements
globaux ». De toute évidence, la pratique des SHS aide les éléves-ingénieurs a
comprendre le rapport a l'universalité et a la singularité des Hommes et de leur sociéte.

Cependant, au-dela des discours et des bonnes intentions, force est de constater que,
sur le terrain, la formation des ingénieurs et les SHS maintiennent une relation
problématique. En étudiant les programmes de formation tels que les écoles les
publient sur leur site internet, ALBERO et ROBY (2014 : 64) observent :

Dans les cursus affichés par les écoles [...], les SHS sont marginales et occupent
des fonctions de sensibilisation, d’ouverture, de complément de formation sous
forme de culture générale [...]. Avec des volumes d’enseignement de I'ordre de 15
% [...], les SHS sont totalement séparées des enseignements consacrés a
I'acquisition des savoirs disciplinaires relatifs aux spécialités techniques.

Malgré ce constat, les apports des SHS dans le domaine spécifique de l'ingénierie
sont importants. Depuis les années 1970, de nombreuses recherches montrent que le
domaine scientifique et technique reléve d’activités sociales intégrées dans un
contexte plus large, organisé par des dimensions culturelles, politiques, économiques
et méme éthiques. ALBERO et ROBY (2014 : 66) rappellent :

Bien que fortement structurées en référence a une rationalité objective, distanciée
et instrumentée, les démarches scientifiques et technologiques sont, au méme titre
que les autres activités humaines, orientées par des valeurs [...] dépendantes d’'un
environnement historique et culturel et d’'un contexte social et économique.

Si, par exemple, il est inconcevable pour I'ingénieur du XXI°™e siécle de ne pas pouvoir
manipuler efficacement des LVE dans I'exercice de son métier, c’est parce que le
contexte d’internationalisation dans lequel il évolue exige de plus en plus le recours
aux instruments linguistiques pour une meilleure gestion des projets. Les LVE font
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ainsi partie d’'une nouvelle professionnalité des ingénieurs car, dans un contexte de
travail ou les missions de management de projets font maintenant partie intégrante du
métier d’'ingénieur, on apergoit la valeur de I'acquisition de certains outils pour agir qui
peuvent procurer une solide formation en SHS. RODET-KROICHVILI et GIRARDOT
(2016 : 199) expliquent :

Pour des étudiants qui ont baigné dans le creuset de la rigueur et des vérités
scientifiques pendant leurs études, gérer des situations humaines de travail [...]
leur permet de réaliser que le management de I'humain, incontournable, ne se
laisse pas enfermer par des recettes toutes faites. Plus encore, ils pourront
découvrir que ’hnumain est sans doute la principale ressource de I'entreprise et
que bien gérer ses collaborateurs représente un formidable gisement de
compétitivité pour les manageurs des entreprises du XXI*™ siécle.

Du point de vue de la formation, il est donc urgent de définir clairement les disciplines
gu’integrent les SHS tout en acceptant qu'il n'est pas aisé de délimiter le champ des
SHS quand nous observons le foisonnement des sciences qui peuvent entrer dans
cette nomenclature. Si nous partons toutefois d’'un constat général, il va de soi que le
commun dénominateur de ces disciplines est leur centration sur I'étude de la condition
humaine dans toute sa diversité. Les SHS regroupent ainsi des disciplines telles que
(CEFI, 2012a: 10) :

[...] Les langues anciennes et modernes, la littérature, I'histoire, la philosophie, la
religion, les arts, tels que la musique et le théatre. Dans leur acceptation plus large
encore, elles intégrent aussi I'anthropologie, la géographie, la communication, le
droit, la linguistique... C’est en ce sens que le terme désigne les disciplines qui
n’entrent pas dans la catégorie des sciences dures ou exactes®'.

Pour I'intérét de cette étude, nous avangons ici le parti pris que les LVE constituent,
de loin, la discipline la mieux identifiée et la plus sollicitée des SHS enseignées dans

les formations francaises d’ingénieurs.

81 Cette définition plutdt classique des humanités gagnerait a étre complétée. Sans étre exhaustive, la
liste des disciplines devrait encore inclure, a notre sens, d’autres disciplines telles que I'économie, la
sociologie, la psychologie et les sciences politiques (théorie politique, sociologie politique, science
administrative).
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1.3.3. Les orientations actuelles

Si les écoles d’'ingénieurs sont responsables de la qualité de leur pédagogie, elles ne
sont pas pour autant livrées a elles-mémes. La formation pour devenir ingénieur est
dispensée par un établissement d'enseignement supérieur habilité par une instance
placée aupres du MENESR, la Commission des Titres d’Ingénieur, qui s’érige, comme
nous l'avons vu précédemment (cf. 2.1.) en instance officielle d’habilitation des

formations.

La CTl devient ainsi la clé de voUte du dispositif de formation des ingénieurs en France.
Des sa création officielle en 1934, les motivations du législateur visaient a installer une
instance autonome de régulation. La Conférence des Directeurs des Ecoles
Francaises d’Ingénieurs (CDEFI, 2016 : 3) explique « qu’il n’était pas question
d’harmoniser les formations d’en haut » mais de créer « un dispositif assez
indépendant d’accréditation, dispositif original et exceptionnel en France encore

aujourd’hui ».

Depuis 1995, I'habilitation accordée aux établissements par la CTI est normalement
renouvelée tous les six ans. Cet agrément atteste que les écoles présentent des
programmes adaptés et donnent un enseignement suffisant pour délivrer un dipléme
d'ingénieur. Le travail de la CTI peut étre réesumé en trois grandes missions : i) étudier
toute question relative aux formations d'ingénieurs, quel qu'en soit le domaine ; ii)
examiner les demandes d'habilitation de formations d'ingénieurs déposées par les
établissements d'enseignement et suivre I'évolution de ces formations; et iii)

intervenir, si nécessaire, pour sauvegarder la qualité des formations.

Le contrdle des formations d'ingénieurs par la CTI confere une garantie confirmée a la
valeur de la préparation de base des diplomés. De ce fait, cette commission, qui
apparait comme le garant du systéme frangais de délivrance du titre d’ingénieur
diplébmé, contribue a la notoriété de ce dernier, a sa reconnaissance ainsi qu'a la
considération qui lui est attachée. Selon la tradition de formation francaise, si chaque
école a une relative latitude dans le choix de son mode de recrutement, de ses
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programmes et de ses méthodes, tout ceci se fait sous réserve de répondre a une

exigence globale de profil et de qualité de formation recommandés par la CTI82.

Si nous tenons compte de I'état d’esprit dans lequel la CTI réalise ses interventions, il
s’agirait d’'une instance d’accréditation qui vérifie, a intervalles réguliers, la pertinence
du projet pédagogique des établissements délivrant le titre d'ingénieur. Cette idée de
contréle effectué par une instance indépendante obéit aujourd’hui a la nécessité d’une
cohérence nationale des procédures d’autorisation pour la délivrance du dipldme. Elle
fait suite aussi a une certaine convergence, du moins sur le plan européen, pour faire
emerger des formules d’accréditation internationales dans le vaste Espace Européen
de I'Enseignement Supérieur (EEES)® afin d’augmenter les chances de mobilité et
d’employabilité des diplomés en Europe.

La CTIl a son mot a dire en ce qui concerne la dimension humaine et sociale de la
formation francaise d’ingénieurs. La reconnaissance des SHS dans la formation des
ingénieurs se concrétise dans le cadre des campagnes périodiques d’habilitation des
etablissements a décerner le titre d’ingénieur. La CTIl expose les criteres et les
procédures d’obtention de I'habilitation dans « Références et Orientations » (R&O) et,
par ce fait, oriente I'action des écoles. La lecture des différentes versions de ce

document montre I’évolution du réle accordé aux SHS dans ce référentiel”.

La premiére version de R&O date de 1995. A I'époque, la définition adoptée de
I'ingénieur faisait déja allusion aux composantes humaines du métier (CEFI, 2012b :
58) :

Le métier de base de l'ingénieur consiste a résoudre des problémes de
nature technologique [...], liés a la conception, a la réalisation et a la mise
en ceuvre de produits, de systémes ou de services. Cette aptitude résulte
d’un ensemble de connaissances techniques d’une part, économiques,
sociales et humaines d’autre part.

82 D'aprés les textes réglementaires, la décision de la CTI est une habilitation pour une formation de
statut privé ou consulaire, mais elle ne représente qu'un avis pour une formation de statut public,
transmis pour application a I'autorité de tutelle (le MENESR, par exemple).

83 La construction de 'EEES est une initiative intergouvernementale lancée a Bologne en 1999. Le
processus de Bologne a entrainé des réformes d'ampleur et a permis des acquis incontestables a
I'échelle du continent : harmonisation des cursus er des diplémes, transparence, mobilité accrue,
renforcement de l'attractivité de la zone Europe.
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Les qualités attendues des ingénieurs peuvent ainsi étre déclinées en trois grandes
dimensions : la dimension scientifique et technique, la dimension économique et
industrielle et la dimension personnelle et culturelle. De prime abord, les SHS
toucheraient cette derniére dimension mais nous pourrions imaginer que ces trois

dimensions soient abordées simultanément et en totale synergie.

En regard des enjeux contemporains auxquels sont confrontées les formations
d’'ingénieurs, la dimension humaine de la formation place le maniement des LVE
comme l'une des cinq priorités de la formation en SHS (CTI-A&P, 2014 : 35-53) : a)
La place de I'éthique dans I'exercice de la profession d’ingénieur; b) le dialogue
social ; c) la santé et la sécurité au travail ; d) la pratique des langues et e) I'innovation
et I'entrepreneuriat. L’apprentissage des LVE y est expliqué de la fagon suivante (CTI-
A&P, 2014 : 49) :

La premiére exigence de la dimension internationale de la formation d’'ingénieur
est 'acquisition de la pratique des langues étrangéres dans le cadre de mises en
situation professionnelle qui inclut les dimensions linguistiques, culturelle et
interculturelle. A ce titre, les écoles doivent étre dotées d’une véritable stratégie de
'apprentissage des langues basées sur les compétences attendues des futurs
ingénieurs [...].

Les grandes lignes des aspects pédagogiques y sont aussi référencées (CTI-A&P,
2014 : 50) : « La pédagogie comporte des cours en présentiel avec un volume horaire
suffisant complété éventuellement par du e-learning®* avec suivi et du coaching. Un
séjour a I'étranger®®, suffisamment long, dans un contexte académique ou en
entreprise, est nécessaire ». Les acquis de la formation sont a mesurer a partir « du
développement des compétences de communication professionnelle : aptitude a
communiquer et a agir dans un environnement international », « de la mise en

situation®® : soutenances en langues étrangéres, exposés, débats®’, simulation

8 Mode d’apprentissage électronique requérant I'usage du multimédia et donnant accés a des
formations interactives sur Internet.

8 Dispositif d'immersion linguistique et culturelle dans un pays étranger. Il peut prendre la forme d’un
stage en entreprise, d’'un séjour académique dans une institution de formation, d’'un projet de fin
d’études ou d’une formation bi-dipléomante. Dans les formations francaises d’ingénieurs, le séjour,
totalement intégré dans le cursus, est évalué et noté.

8 Opération effectuée dans la premiére partie d’une activité qui présente le contexte global.

87 Le débat est une technique de discussion, dirigée et organisée autour d'un théme qui se préte pour
débattre, utilisée pour développer des compétences langagiéres.
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d’entretiens » et « de la relation établie entre maitrise de la langue et approche

culturelle et interculturelle ».

L’actualisation du document de référence montre des avancées sur l'importance
accordée aux composantes humaines et sociales de la formation (CTI-R&O, tome 1,
2012 : 8):

Le métier d’'ingénieur consiste a poser, étudier et résoudre de maniére performante
et innovante des problémes souvent complexes de création, de conception, de
réalisation, de mise en ceuvre et de contrdle, ayant pour objet des produits, des
systtmes ou des services - et éventuellement leur financement et leur
commercialisation - au sein d’'une organisation compétitive. [...] L'activité de
I'ingénieur mobilise des ressources humaines et des moyens techniques et
financiers. Elle contribue a la création, la compétitivité et la pérennité des
entreprises, dans un cadre international. [...] A ces titres, 'ingénieur doit posséder
un ensemble de savoirs techniques, économiques, sociaux, environnementaux et
humains adaptés a ses missions.

La prise en considération des SHS est patente dans I'évolution du métier. La
mobilisation des compétences sociales devient ainsi une nécessité avouée car elles
sont désormais au service d’'un développement international de I'organisation dans
laquelle évolue lingénieur. Dans ce référentiel, le métier est défini a travers des
compétences essentielles parmi lesquelles figure (R&O, tome 1, 2012 : 10) « la
capacité a communiquer dans un contexte culturel international, sans se limiter a la
langue anglaise, ce qui permet I'exercice du métier et de la relation sociale en tout lieu

».

Nous pouvons constater I'impulsion donnée par la CTl aux formations liées a la
communication dans un environnement international ou langues et cultures
deviennent les éléments clé d’'une formation d’ouverture puisqu’il ne peut pas y avoir
des compétences solides dans ce domaine sans acquis linguistiques. La CTI précise
que le seul recours a I'anglais n’est plus suffisant pour exercer un métier qui demande
de plus en plus une relation avec des interlocuteurs non anglophones et, souvent, non
francophones. Nous voyons bien que s’interroger sur la place de I'espagnol, 'une des
principales langues internationales, dans le dispositif de formation des ingénieurs n’est

pas un acte anodin.
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Par rapport a I'internationalisation de la formation des ingénieurs, dans le « Guide
d’auto-évaluation des formations d’ingénieurs » proposé par la CTI est stipulé que
(CTI, 2006 : 23) :

La reconnaissance européenne et internationale de I'école doit leur permettre
d'acquérir un apprentissage multiculturel®® indispensable dans le contexte actuel
de mondialisation des économies, et donc du recrutement des cadres. [...] Les
partenariats européens et internationaux, existants ou a venir, maintiennent I'école
dans I'obligation de fournir des enseignements de qualité.

L’idée d’internationalisation est reprise dans la derniére version du référenciel de la

CTI qui incite les écoles a se positionner au niveau mondial (R&O, 2016 : 49) :

L’internationalisation et le positionnement international de I'école garantissent un
apprentissage multiculturel et notamment linguistique et permettent d’assurer la
mobilité internationale des éléves et des personnels pour développer leur capacité
a travailler dans un contexte international. [...] La formation a I'international doit
permettre de fournir aux éléves-ingénieurs un apprentissage multiculturel et
interculturel, nécessaire dans le contexte actuel d’internationalisation des
entreprises et donc du recrutement des cadres.

Cet ancrage européen et international n’est possible que grace a I'élaboration d’'une
stratégie d’internationalisation de la formation, notamment par les séjours des
etudiants a I'étranger qui peuvent prendre plusieurs formes: formations bi-
diplébmantes, séjours académiques, stages, projets de fin d’études ou d’autres projets
ponctuels. Cette internationalisation de la formation a des effets trés positifs. Les
conclusions d’'une étude portant sur l'activité internationale des écoles frangaises
d’'ingénieurs précisent (TANO, 2015a : 40) : « L’excellence internationale est vérifiable
dans les écoles d’ingénieurs qui proposent a leurs étudiants des séjours dans les pays
hispanophones sous plusieurs formats ». Dans tous les cas, des incitations sont faites
pour accroitre la mobilité a l'international des éléves-ingénieurs (CTI, R&O, livre 1,
2016 : 50): « L'exposition internationale des éléves doit étre forte, les mobilités
sortantes et entrantes sont largement promues par I'école ». Ceci implique non
seulement que I'école propose a ses éléves-ingénieurs des cursus a I'étranger mais

aussi et surtout qu’elle les valorise.

8 | 'apprentissage multiculturel reléve de plusieurs cultures différentes (LAROUSSE, 2017 : en ligne).
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Les objectifs des enseignements en SHS peuvent étre mis au service du

développement d’une formation a l'international, le but étant de développer chez les

futurs dipldmés des qualités axées sur le dialogue et 'écoute qui sont nécessaires a

la pratique du métier. La CTI insiste sur trois types de capacités, pertinentes pour une

formation a 'international, que nous développons dans la tableau 3.

Tableau 3

Les capacités ayant une dimension humaine et sociale a développer
dans une formation a I'international a destination d’un public ingénieur

Capacité Implications

S’intégrer dans une organisation,
comprendre les différents roles et
avoir un esprit d’équipe.

Les ingénieurs participent a des groupes de travail qui peuvent
étre pluriculturels et plurilingues.

Animer et motiver une équipe
multidisciplinaire et de niveau
diversifié.

Les ingénieurs animent des groupes de travail, activité difficilement
imaginable sans I'utilisation de ressources linguistiques adaptées
pour chaque situation.

Communiquer utilement avec la
communauté des ingénieurs ainsi
qu’avec un large public.

Les ingénieurs entrent en relation avec des partenaires qui
peuvent ne pas manipuler ni le frangais ni I'anglais, ce qui est
souvent le cas dans la réalité de cette profession.

Source : élaboration personnelle a partir des orientations de la CTl (2006).

Finalement, les orientations de la CTI rappellent lI'importance de la culture

internationale et de la maitrise des LVE dans la formation. Nous pouvons y lire (CTI,

2006 : 36) :

L’anglais n’est plus considéré dans I'école comme une langue étrangére et la
pratique d’une autre langue est considérée comme indispensable [...]. L’école
propose I'enseignement d’'une ou plusieurs autres langues que I'anglais et la
validation des niveaux atteints [...]. Des mises en situation professionnelles
internationales sont prévues et évaluées.

Dans ses orientations, la CTI définit un ensemble d’acquis d’apprentissage constituant

un référentiel générique de toute formation d’ingénieur. Les LVE y ont leur place

lorsque ce document (R&O, 2016 : 33) se référe a « I'aptitude a travailler en contexte

international », qui doit forcément s’accompagner de « la maitrise d’une ou plusieurs

langues étrangéres » et de « 'ouverture culturelle associée », afin de développer une

« capacité d’adaptation aux contextes internationaux ».
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La CTI émet ainsi des injonctions a destination des établissements de formation
d’'ingénieurs pour que ceux-ci veillent a la cohérence du cursus avec les compétences
recherchées. A ce titre, le dernier référentiel en vigueur rappelle (R&O, 2016 : 19-21)
que «les écoles se caractérisent par une ouverture internationale » et que « la
formation comporte [...] des périodes ou phases d'immersion en milieu professionnel
et international ». Cette immersion internationale est possible grace au maniement des
LVE, raison pour laquelle les établissements préparent leurs éléves-ingénieurs pour
gu’ils acquierent des compétences linguistiques. La CTI affiche clairement cette
volonté d’ouverture (R&O, 2016 : 45) : « [...] un volume significatif de formation est
consacré a des disciplines non scientifiques ou technologiques, en particulier aux

langues et aux sciences humaines, économiques, sociales et juridiques ».

Ce texte d'orientation adopte définitivement le « Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues »% (CECRL) comme document de référence pour décrire
les niveaux de compétences exigés. Cela veut dire que les décideurs de la CTI
adhérent aux principes de la perspective actionnelle* proposée par le CECRL et que,
méme s’il ne donne aucune liste des autres LVE différentes de I'anglais, le texte de la
CTl incite les établissements a prendre des dispositions en faveur d’un trilinguisme
lucide (langue maternelle®® + anglais LV1 + LV2 au choix). Nous verrons que la palette

des LVE enseignées est large mais qu’elle accorde une place privilégiée a I'espagnol.

8 Document élaboré a l'initiative du Conseil de I'Europe. Il s’agit d'un référentiel a caractére non
prescriptif mais a visée trés étendue proposant un modéle général de type actionnel ou situer la
communication et 'apprentissage.

% |angue acquise la premiére par le sujet parlant, au moment du développement de sa capacité de
langage (CUQ, 2003 : 150-152).

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 65 sur 649



1.4. LES LANGUES I'ETRANGERE§ DANS LES
FORMATIONS FRANCAISES INGENIEURS

Dans les développements qui précedent cette partie, nous avons pu constater que les
LVE sont intégrées dans le paysage de formation de l'ingénieur frangais. Mais il s’agit
d'un domaine peu étudié et, par conséquent, nous manquons cruellement
d’'informations qui nous permettent de mieux cerner les évolutions actuelles en matiére
d’enseignement linguistique. Pour y remédier, nous allons dans un premier temps
analyser la place dévolue aux LVE dans les concours d’entrée des écoles d’'ingénieurs.
Ensuite, nous allons voir comment les LVE se positionnent dans les curriculums de
ces écoles pour, finalement, pouvoir caractériser 'enseignement linguistique dans ce

contexte particulier de formation.

1.4.1. La place des langues étrangéres dans les concours d’entrée

Selon les spécialités des écoles d’ingénieurs, les matieres principales évaluées dans
leurs concours d’'entrée sont fondamentalement les mathématiques, la physique, la
chimie, les sciences industrielles, les sciences de la vie et de la terre, l'informatique,
la géographie, le francgais et la philosophie. Si traditionnellement I'anglais est évalué
dans beaucoup de concours, d’autres LVE occupent aujourd’hui une place significative
puisqu’elles permettent non seulement de vérifier le niveau de culture générale des
candidats mais de faire la différence dans des concours qui deviennent de plus en plus

exigeants.

Il existe grosso modo une vingtaine de concours d’accés aux écoles d’'ingénieurs (cf.
annexe 2), qu’elles soient publiques ou privées. Certains ne concernent que I'entrée
dans deux écoles, comme c’est le cas du concours d'accés aux écoles d'ingénieurs
en agronomie®'. D’autres concours peuvent concerner jusqu’a cent établissements
comme, par exemple, le concours commun destiné aux étudiants en CPGE « physique
et technologie »%2. En régle générale, les écoles d’ingénieurs s’organisent pour faire

passer des concours communs en fonction de certaines spécificités qui les fédérent.

% Les établissements concernés par ce concours sont I'Ecole Nationale Supérieure Agronomique
(ENSA) et 'Ecole Nationale d'Ingénieurs des Travaux Agricoles (ENITA).
92 Concours Banque Filiere PT.
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Nous verrons ainsi apparaitre le concours du groupe des écoles d'ingénieurs a
préparation intégrée (GEIPI), qui concerne une trentaine d’'établissements, ou le

concours d'admission du groupe des Ecoles Centrales®, qui regroupe douze écoles.

La maniere proposée pour accéder en formation d’ingénieurs nous intéresse en
particulier car elle révéle la présence ou I'absence d’examens de LVE pour entrer dans
ce genre d’établissement. L’analyse des vingt principaux concours passés au crible a
révélé que plus de la moitié d’entre eux (55 %) prévoient la passation d’épreuves
écrites et orales, presqu’un tiers d’entre eux (30 %) organisent une sélection sur
dossier suivie d’'un entretien et un nombre minoritaire (15 %) se contentent de choisir

les candidats seulement sur dossier.

Dans la liste analysée (cf. annexe 2), plus de la moitié des concours (60 %) n’incluent
pas des épreuves de LVE. Il nous semble que cette situation est due a deux principales
causes : i) face a une désaffection généralisée pour les sciences observée chez les
etudiants francais, certaines écoles peinent a recruter et se voient obligées de
diminuer leurs exigences d’entrée en enlevant les examens des LVE (ces derniers
ayant toujours imprimé un caractere trés sélectif a ce processus) ; ii) pour les écoles
qui n’exigent aucune LVE dans leur concours d’entrée, les compétences linguistiques
des candidats seraient déja acquises avant d’intégrer I'établissement de formation (ce
qui ne s’avére pas vrai dans la plupart des cas), raison pour laquelle elles ne voient
pas d’utilité a évaluer une matiére jugée, a tort, comme ne faisant pas partie du cceur

du métier.

Toutefois, dans de nombreux concours (40 %), en général les plus exigeants, les LVE
font partie intégrante des épreuves. Dans la plupart des cas étudiés, elles y sont depuis
de nombreuses années, ce qui prouve I'importance que les écoles mieux classées
accordent aux compétences linguistiques des candidats. Si nous analysons le nombre
de LVE obligatoirement évaluées, nous constatons que, dans plus de la moitié des

concours (55 %), on évalue une seule LVE, généralement I'anglais.

93 Ce concours répond a I'acronyme de CASTing.
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Concernant les épreuves écrites obligatoires, celles-ci s’organisent essentiellement
autour de questionnaires a choix multiples (QCM) qui n’évaluent que le vocabulaire, la
grammaire et la compréhension de la langue grace a des questions sur un article. Par
contre, les concours les plus sérieux prévoient aussi des activités d’expression écrite,
essentiellement sous forme de dissertation® ou de synthése® de documents. Certains

concours font passer aussi des épreuves de traduction.

Quand nous cherchons a savoir quelles sont les LVE inévitablement évaluées a I'écrit
(cf. annexe 3), nous observons que la langue anglaise n’est pas la seule a étre choisie
puisque I'allemand, I'arabe et 'espagnol y figurent aussi a parts égales aprés I'anglais.
La langue espagnole fait donc partie des LVE qui comptent dans des concours qui
concernent beaucoup d’établissements comme le concours BANQUE FILIERE PT
(100 écoles), le concours CCP (34 écoles), ou des établissements prestigieux, comme
le concours X-ENS-ESPCI (6 écoles).

Si nous nous focalisons sur I'analyse des épreuves orales obligatoires, force est de
constater que plus de la moitié des concours (65 %) ne teste aucune LVE a l'oral.
Lorsqu’elles le font, les activités les plus communément présentes dans ces concours
sont, dans cet ordre : le commentaire oral sur un sujet au choix du candidat, la
présentation du candidat, la discussion avec un examinateur du projet professionnel
du candidat, I'explication d'un texte écouté ou le dialogue a partir d'une mise en

situation de la vie courante.

Lorsque I'épreuve orale existe (cf. annexe 3), c’est I'anglais qui 'emporte, I'espagnol
n‘apparaissant que dans trés peu de concours (10 %). Par contre, comme indiqué
précédemment, ce sera dans les concours ou interviennent beaucoup d’écoles que
I'espagnol sera évalué a I'oral (BANQUE FILIERE PT et CCP).

Cette absence d’évaluation des compétences orales des candidats peut expliquer, en
partie, le déficit généralisé d’expression orale en LVE souvent observé chez les

% Exercice écrit, pratiqué a l'université, qui consiste a rédiger un texte de quelques pages sur une
question déterminée (ACADEMIE FRANCAISE, 2017 : en ligne).

% Exercice écrit consistant a faire un résumé succinct a partir de I'analyse de plusieurs documents
pédagogiques.
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eléves-ingénieurs pendant leur formation. N'étant pas évalués sur ce genre de
capacités, nombreux sont ceux qui intégrent les formations d’ingénieurs sans
réellement posséder des habilités pour la communication orale. Les écoles qui ne
mettront pas en place une vraie stratégie de formation en fonction des besoins réels
des éléves-ingénieurs auront ainsi beaucoup de mal a les faire évoluer sur le plan de
I'expression orale. Ce point nous semble d'une particuliere importance puisque,
comme nous le verrons plus tard, I'exercice de la profession d’ingénieur comporte un

lot non négligeable de taches d’expression orale en LVE.

Si nous prenons maintenant en considération I'évaluation facultative des LVE a I'écrit
(cf. annexe 3), ces épreuves sont plutdt rares puisque trés peu de concours analysés
intégrent ce genre d’examen. Parmi les LVE concernées, nous trouvons rarement
I'anglais mais plutot I'espagnol, dans 15 % des cas, qui est optionnellement évalué a

I’écrit.

Il arrive pratiquement la méme chose en ce qui concerne I'évaluation facultative des
LVE a l'oral (cf. annexe 3). Si les concours d’entrée aux formations d’ingénieurs
évaluent rarement les compétences écrites dans une deuxiéme LVE, ils sont encore
moins nombreux (10 %) a évaluer les compétences orales dans une LVE optionnelle.
Cependant, nous observons que I'espagnol y a toujours sa place, en tant que seconde
LVE facultative évaluée a I'oral dans des concours trés sélectifs comme, par exemple,
le concours commun MINES-PONTS.

1.4.2. Le positionnement des langues étrangéres dans les curriculums

L’analyse que nous faisons porte sur les affichages des LVE proposés dans les cursus
de formation présentés sur les sites internet des cent écoles passées au crible. Notre
but est de répertorier les dénominations génériques des enseignements des LVE dans
les écoles frangaises d’ingénieurs faisant partie de notre liste. Pour y parvenir, nous
allons conceptuellement nous appuyer sur ce qu'’il est convenu d’appeler la sociologie
du curriculum. En se basant sur les réflexions de FORQUIN (2008), ROBY et ALBERO
(2014 : 4) précisent que le terme curriculum « fait référence aux processus conjoints,

a la fois cognitifs et culturels de l'acte d’enseignement, en englobant dans la
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transmission de savoirs et d’aide au développement de connaissances et de

compétences, les représentations® et les valeurs qui lui sont également attachées ».

Etudier les appellations et les modalités d’organisation des contenus d’enseignement
nous permettra de catégoriser les programmes de formation. Vu comme un élément
socialement construit, le curriculum mobilise des ressources humaines et matérielles
dans des choix et des orientations. Analyser la matérialisation d’'un curriculum dans
une formation d’ingénieurs permet ainsi de repérer comment se distribuent les
systémes de valeurs et d’intéréts et, par conséquent, de comprendre les rapports de

force sous-jacents a son élaboration.

La sociologie du curriculum distingue deux codes différents pour classer les savoirs
(ROBY et ALBERO, 2014: 4): a) le « code sériel » qui désigne une forte
compartimentation des savoirs disciplinaires organisant ainsi une juxtaposition des
enseignements et des contenus de la formation ; b) le code « intégré » qui désigne
des formes pédagogiques mobilisant plusieurs disciplines dans I'étude d’'un méme
objet.

Dans leurs récentes enquétes concernant les SHS, ROBY et ALBERO n’ont pas
retenu les LVE en tant qu’indicateur discriminant. Nous pensons cependant qu’elles
constituent un commun dénominateur des SHS dans les écoles d’ingénieurs puisque
les LVE figurent dans toutes les maquettes pédagogiques de ces formations®”. Dans
la mesure ou les écoles d’ingénieurs doivent définir leurs objectifs de formation (a partir
des indications de la CTI, de leur tutelle et de leurs différents partenaires), il apparait
donc pertinent de chercher a savoir, par I'analyse des curriculums formels des
établissements concernés, quels sont les choix effectués, les tris réalisés, et, en fin,

les décisions prises concernant les LVE.

% Processus de stéréotypage ou de généralisation poursuivant des fins simplificatrices de la réalité pour
arriver a I'obtention d’un cliché de celle-ci.

9 Etant donné la grande diversité de disciplines inclues dans le domaine des SHS, il parait de prime
abord difficile de voir apparaitre les mémes matiéres de ce domaine dans tous les cursus ingénieur.
Seules les LVE font exception a ce constat puisqu’elles apparaissent incontournablement dans tous les
curriculums de formation d’'ingénieurs.
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Pour mener a bien cette analyse, nous avons réuni un corpus constitué de la totalité
des écoles d’ingénieurs publiques® membres de la CGE®® (soit 100 établissements),
proposant une formation initiale sous statut d’étudiant'® et identifiés a partir des
informations accessibles sur leur site institutionnel. En premiére approche, I'échelle de
I'étude a été délimitée par les programmes de formation, tels qu’ils sont communiqués
sur les sites internet des écoles, en centrant I'analyse sur les appellations des
enseignements des LVE dans la formation. Le degré d’exhaustivité et de précision des

informations obtenues dans les sites web institutionnels est considéré satisfaisant’.

Nous avons élaboré une base de données contenant des informations sur 'ensemble
des écoles ciblées afin de détecter la fagon dont ils intégrent les LVE dans leurs
cursus. Ensuite, des tris a plats et des tris croisés ont permis de déceler les tendances
observées dans les affichages. L’analyse progressive des sites a permis d’observer
les enjeux du rapport aux LVE dans la formation des ingénieurs en France. Les
indicateurs les plus importants ont été : a) I'existence ou non d’'une entité instituée
(département ou toute autre dénomination) concernant les enseignements des LVE ;
et b) la dénomination des enseignements linguistiques. Ces indicateurs nous ont

permis d’identifier les dominantes des discours de présentation concernant les LVE.

% AGRO CAMPUS OUEST, AGRO PARIS TECH, AGRO SUP DIJON, ARTS ET METIERS PARIS
TECH, BORDEAUX-INP-BORDEAUX SCIENCES AGRO, BORDEAUX-INP-ENSEIRB-MATMECA,
BORDEAUX-INP-ENSGTI, CENTRALE SUPELEC, CHIMIE PARIS TECH, EC LILLE, EC LYON, EC
MARSEILLE, EC NANTES, ECOLE DES PONTS PARIS TECH, ECPM, EIVP, ENAC, ENGEES, ENIB,
ENIM, ENISE, ENSAE PARIS TECH, ENSAI, ENSAIA, ENSAIT, ENSC-BORDEAUX-INP, ENSC LILLE,
ENSC MONTPELLIER, ENSC MULHOUSE, ENSC RENNES, ENSCI, ENSEA, ENSEM,
ENSG-GEOLOGIE, ENSG-GEOMATIQUE, ENSGSI, ENSIAME, ENSIC, ENSICAEN, ENSIIE,
ENSISA, ENSMM, ENSSAT, ENSTA BRETAGNE, ENSTA PARIS TECH, ENSTIB, EOAA, ENTPE, EP
PARIS, ESIEE PARIS, ESPCI PARIS, ESSTIN, ESTIA, GRENOBLE INP-ENESE3, GRENOBLE INP-
ENSIMAG, GRENOBLE INP-ESISAR, GRENOBLE INP-GENIE INDUSTRIEL, GRENOBLE INP-
PAGORA, GRENOBLE INP-PHELMA, IFP SCHOOL, INSA CENTRE VAL DE LOIRE, INSA LYON,
INSA RENNES, INSA ROUEN, INSA STRASBOURG, INSA TOULOUSE, ISAE-ENSMA, ISAE-
SUPAERO, ISMANS, MINES ALBI, MINES ALES, MINES DOUAI, MINES NANCY, MINES NANTES,
MINES PARIS TECH, MINES SAINT-ETIENNE, MONTPELLIER SUP AGRO, ONIRIS, POLYTECH
CLERMONT-FERRAND, POLYTECH GRENOBLE, POLYTECH LILLE, POLYTECH MARSEILLE,
POLYTECH MONTPELLIER, POLYTECH NANTES, POLYTECH ORLEANS, POLYTECH TOURS,
SIGMA CLERMONT, SUPMECA, TELECOM BRETAGNE, TELECOM PARIS TECH, TELECOM
PHYSIQUE STRASBOURG, TELECOM SUD PARIS, TOULOUSE INP-ENI TARBES, TOULOUSE
INP-ENM, TOULOUSE INP-ENSAT, TOULOUSE INP-ENSEEIHT, TOULOUSE INP-ENSIACET,
UTBM, UTC et UTT.

% Les écoles membres de la CGE gérent leur visibilité sur Internet. Nous les avons choisies en raison
des fortes probabilités de trouver sur leurs sites les informations que nous recherchons.

190 1] s’agit du mode de formation le plus répandu (soit 93,37 % des établissements habilités par la CTI).
9" Nous sommes conscients que, malgré tous les efforts d’objectivation, le probléme de la validité de
la mesure demeure car certains éléments pourraient étre manquants dans ces affichages.
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Les écoles d’ingénieurs sont aujourd’hui amenées a faire savoir sur Internet ce qu’elles
proposent. En consultant les pages web des cent écoles publiques de formation initiale
sous statut étudiant membres de la CGE'%?, nous avons arrété un fichier afin de les

passer au crible.

L’observation des intitulés des enseignements, sur les sites Internet des écoles et tels
gu’ils sont présentés dans leurs programmes de formation, constitue un analyseur
pertinent pour un premier repérage concernant la place et la fonction accordées aux
LVE. L'examen des programmes de formation, décrits sur les supports de
communication que sont les sites Internet, constitue une premiére approche de
'ensemble des écoles étudiées. Aprés vérification, nous constatons qu’il n’existe pas
de dénomination unique concernant les LVE dans les curriculums des formations
francaises d’ingénieurs. En effet, si un certain nombre d’écoles étudiées ne font pas
mention d’enseignement des LVE dans leur site Internet, la majorité d’entre elles
affichent I'appartenance des LVE a des composantes nommées de fagon trés diverse.
Nous avons voulu analyser plus en détail ces données afin de comprendre les

dynamiques a I'ceuvre.

La premiére observation qui ressort de notre analyse est que la grande majorité des
écoles ne disposeraient pas d’'un département de langues (ou assimilé) puisque, sur
un total de 100 écoles, 82 d'entre elles n'en parlent pas sur leur page web
institutionnelle. Cela ne signifie pas qu’elles n'ont pas intégré les LVE dans leurs
dispositifs de formation mais qu’elles ont préféré de ne pas en parler ouvertement®3,
Les enseignements linguistiques existent dans tous les cas puisque les établissements
obéissent aux injonctions de la CTl a partir desquelles il devient impossible de
diplébmer un ingénieur qui ne soit pas obligatoirement opérationnel en anglais et, de

facon facultative, dans une autre LVE (généralement I'allemand ou I'espagnol). Les

192 |iste des écoles classées par formation. Source : http://www.cge.asso.fr/nos-membres/ecoles/les-
ecoles-par-formation?formation_id=1

103 |_e rapport de certaines écoles d’'ingénieurs aux LVE n’est pas distendu. Si elles sont obligées par la
CTI de vérifier que les niveaux en LVE sont atteints au plus tard a la fin du processus de formation,
elles ne mettent pas en place les mémes stratégies de formation linguistique. De maniére assez
récurrente, les équipes dirigeantes de ces écoles considerent (a tort, selon notre point de vue) que les
LVE ne font pas partie du cceur du métier d’'ingénieur. Dans ces conditions, il est compréhensible que
les LVE ne fassent pas clairement partie de 'affichage de la formation que les établissements souhaitent
mettre en avant sur leurs sites web.
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enseignements de LVE font donc partie des curriculums mais restent assez souvent

dilués dans des composantes qui ne leur donnent aucune visibilité.

Seulement un quart des écoles d’ingénieurs disposent d’'une structure nommeée et
ouvertement affichée pour la gestion des LVE. En ce qui concerne le nom utilisé pour
désigner la composante qui gére les LVE, si le substantif « département » apparait
dans la plupart des cas, les LVE sont aussi gérées dans des « unités », des

« centres », des « pbles », des « services » et méme des « maisons ».

Lorsque la matiére a enseigner est ouvertement nommée, les dénominations utilisées
peuvent varier entre tout simplement le nom « langues », que I'on peut aussi qualifier
comme étant « étrangéres », « vivantes » ou « vivantes étrangéres ». Certains
etablissements se référent aussi aux langues en utilisant I'appellation « enseignement
linguistique ». De fagon récurrente, on associe aux LVE I'enseignement des cultures
représentatives de ces langues. Dans ce cas, la matiére est désignée sous les
vocables « langues et cultures ». Dans une moindre mesure, les « cultures » peuvent

étre qualifiées comme étant « étrangéres » ou « internationales ».

Si  l'association langue/culture parait de prime abord évidente, certains
rapprochements semblent pour le moins surprenants. Ainsi, nous verrons les LVE
associées a des notions plus englobantes : « développement personnel », « projet
professionnel », « environnement de I'entreprise », « enseignement de management »
ou « enseignement transversal ». Cette fagcon d'agréger les LVE a des concepts plus
concrets obéit nécessairement a une conception plus transverse des enseignements
linguistiques. Dans le premier exemple (« développement personnel »), les LVE sont
vues comme des éléments servant a la valorisation des talents et potentiels qui
permettent d’améliorer ses performances personnelles. Dans le second exemple
(« projet professionnel »), on admet que les LVE font dorénavant partie du projet de
professionnalisation des futurs ingénieurs. Dans le troisieme exemple
(« environnement de I'entreprise »), elles deviennent un instrument incontournable du
travail professionnel. Dans le quatriéme exemple (« enseignement de management »),
on reconnait qu’'un manageur aura toujours recours aux LVE pour gérer ses projets,

d'ou la nécessité d’inclure les enseignements linguistiques dans les programmes.
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Dans le cinquiéme exemple (« enseignement transversal »), les LVE dépassent le
cadre d’une discipline pour s’inscrire dans une pratique d’interdisciplinarité propice au

développent de compétences générales et transversales.

Dans certains cas, les LVE peuvent aussi étre associées a un empilement de matiéres
parmilesquelles se trouvent : « la communication », « 'économie », « la gestion », « le
droit » et méme « le sport ». Nous pouvons penser que certaines écoles d’ingénieurs
ont du mal a classer toutes les disciplines qui ne se réferent pas au coeur du métier.
Dans la plupart des cas, nous constatons qu’il n’en est pas ainsi puisque les
etablissements classent les LVE dans un agrégat plus général, se référant aux SHS,
ou elles sont souvent identifiées aux sciences « connexes ». Ainsi, nous verrons
apparaitre les noms « sciences humaines, économiques et sociales » ou, tout

simplement, « humanités ».

Certaines écoles d’ingénieurs ont préféré de ne pas afficher le nhombre de LVE
obligatoirement enseignées. Mais la moitié d’entre elles (50 %) indiquent I'obligation
d’étudier deux LVE dans leur cursus ; presqu’un quart des établissements (23 %)
indiquent n’enseigner qu’une seule LVE. Il faut savoir donc que I'anglais, par son statut
de LV1, est obligatoire dans les établissements de formation d’ingénieurs, raison pour
laquelle I'immense majorité des écoles (78 %) l'intégrent dans leurs programmes
affichés sur Internet. Pour l'intérét de ce travail, nous remarquerons (cf. annexe 4) que
I'espagnol y apparait en deuxiéme position en tant que LV2 la plus mentionnée par la

moitié des établissements (49 %).

La présence d'accords internationaux signés par les écoles d’ingénieurs avec des
pays de langue espagnole est un autre indicateur utile pour jauger I'importance de
cette langue dans ces établissements. Si les relations internationales sont souvent
gérées en frangais ou en anglais, il parait improbable qu'elles se fassent sans
privilégier la langue des partenaires hispaniques. En effet, nous voyons mal comment
geérer de facgon efficace ces relations sans avoir recours a I'espagnol. Par conséquent,
nous estimons que I'espagnol doit étre une LVE utile dans les écoles d’ingénieurs
puisque I'immense majorité d’entre elles (87 %) ont signé des accords avec 'Espagne,

puisqu’'une majorité I'a fait avec des pays d’Ameérique du Sud (principalement avec
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I’Argentine) et puisqu’un bon tiers des écoles (36 %) affichent aussi des partenariats
avec '’Amérique du Nord (le Mexique pour la sphére hispanophone).

Cette courte étude des configurations de I'enseignement des LVE au sein des écoles
d’'ingénieurs nous a permis de mettre en évidence des affichages différenciés et de
distinguer ainsi diverses « tendances culturelles ». Toutefois, a ce stade de nos
recherches, nous ne pouvons pas encore rendre compte des représentations logiques
qui les sous-tendent. Il nous faudrait donc enquéter les différents acteurs des
formations correspondantes pour mettre a jour les positions épistémologiques sur
lesquelles repose la place occupée par I'espagnol dans ces établissements. Puisqu’un
tel travail dépasse les objectifs de notre these, nous nous permettons de souligner

I'intérét d’'une telle recherche pour son ultérieure réalisation.

1.4.3. L’enseignement des langues étrangéres

L’'une des originalités du systeme frangais de formation des ingénieurs consiste a
consacrer une part importante de la formation a des domaines qui ne relévent pas
directement des sciences et des techniques (cf. 1.2). Le CEFI (1999 : 3) précise que
parmi ces domaines « [...] figure en bonne place dans toutes les écoles d’ingénieurs,
depuis les années soixante, une offre de langues étrangéres qui n’a pas vraiment

d’équivalent ailleurs ».

Des considérations d'ordre politique conditionnent toute [I'organisation des
enseignements linguistiques dans les formations frangaises d’'ingénieurs, en particulier
en ce qui concerne I'enseignement des LVE autres que 'anglais. Ainsi, l'introduction
de l'espagnol dans la plupart de ces écoles fait preuve d’une politique de
'enseignement des LVE liée au mouvement d'ouverture internationale des
établissements. La proposition d’étudier la langue espagnole obéit généralement a
une volonté de réorienter l'organisation, la pédagogie et souvent l'esprit de
I'enseignement des LVE dans les écoles. L’introduction de deux LVE obligatoires est
une réalité dans les écoles les mieux placées depuis les années 1980. A partir des
années 1990, cette expérience concluante sur I'utilité des LVE pour I'ingénieur, faite

dans des établissements précurseurs en la matiére, a été progressivement étendue a
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I'ensemble des écoles rendant ainsi obligatoire 'apprentissage de deux LVE : I'anglais
en LV1 et une LV2 au choix entre, majoritairement, I'allemand et I'espagnol mais aussi,
entre autres, l'italien, le portugais, I'arabe, le russe et le chinois, sans oublier le frangais

pour les nombreux étrangers inscrits régulierement en formation diplédmante.

La place accordée a I'étude des LVE est devenue de plus en plus importante,
représentant globalement entre 10 % et 20 % du volume global d’enseignement selon
les écoles. Les évolutions d’une offre diversifiée de LVE ont eu des effets
démultiplicateurs affirmant l'intérét des éléves-ingénieurs de pouvoir découvrir ou

perfectionner une deuxiéme voire une troisieme langue.

En regle générale, en ce qui concerne les LV2, les systémes d’enseignement dans les
formations francaises d’ingénieurs sont congus dans un esprit de libre choix de
I'étudiant qui peut varier en fonction de plusieurs facteurs. Le projet personnel en est
un : si l'orientation de I'éléve-ingénieur prévoit un séjour sous forme de stage, séjour
académique ou formation bi-dipldmante'® en milieu hispanique, il est logique de
renforcer les compétences en espagnol. Le golt pour I'ouverture culturelle a aussi un
poids décisif : un certain nombre d’éléves-ingénieurs voient dans I'acquisition des LVE
une opportunité d’épanouissement personnel et, comme ils ont travaillé I'anglais
pendant au moins sept ans (en collége et en lycée) avant d’intégrer une formation
d’'ingénieur, ils peuvent voir dans I'étude de I'espagnol un moyen de s’ouvrir davantage
au monde. Par ailleurs, les résultats du concours d’entrée peuvent aussi étre un
facteur influengant le choix d’'une LV2 ou d’une LV3 : en cas de bons résultats en

anglais, I'accent peut étre reporté sur une autre LVE (souvent I'espagnol).

La diversification des enseignements linguistiques dépend en grande partie de la
politique incitative adoptée par la direction de I'école en faveur de la formation
internationale. Si certains établissements se contentent de proposer le tout anglais,

104 Formation visant I'obtention d’'un double dipldme, celui de l'institution ot I'éléve est régulierement
inscrit et celui d’'une institution partenaire. Suivant un principe de réciprocité stipulé dans une convention
de partenariat, les deux institutions s’engagent a décerner leurs dipldmes respectifs aux candidats ayant
satisfait aux examens prévus a cet effet. Les formations bi-diplébmantes sont fréquentes dans les
formations francaises d’ingénieurs.
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d’autres, au contraire, misent sur une politique de formation plus ambitieuse. Prenons
I'exemple de I'Ecole Nationale des Ponts et Chaussées (ENPC) (CEFI : 1999 : 6) :

La place importante qui est dévolue aux langues a I'Ecole des Ponts découle d’une
politique volontariste et réfléchie de la direction de I'Ecole en matiére de formation
internationale. Elle se traduit, entre autres, par la mise a disposition de moyens
conséquents pour développer les opportunités de séjours et de stages a I'étranger
des éléves.

Cependant, il faut bien se garder de considérer le cas de TENPC comme étant celui
des toutes les écoles. Cette situation idéalement présentée est, en réalité, loin de faire
le commun dénominateur dans les écoles d’ingénieurs. Le contexte décrit en 1999

reste, aujourd’hui encore, d’une inquiétante actualité (CEFI, 1999 : 18) :

[...] Les linguistes ont toujours du mal a sortir d’'une certaine marginalité a l'intérieur
des écoles car une majorité des collégues scientistes reste convaincu que leur
présence est illégitime [...]. Ces collegues s’imaginent que les cours de langue
sont une reprise ou une suite sans fin des cours du secondaire dont ils pergoivent
mal I'utilité pour un ingénieur.

A supposer qu'ils soient décrédibilisés aux yeux de leurs collégues technologues, la
marginalisation des professeurs de LVE est une tendance facheuse qui n'a, de nos
jours, aucune justification. La position délicate des linguistes dans les écoles
d’'ingénieurs est une conséquence d'un faux-débat. L'immense majorité des effectifs
entrant dans une formation d’ingénieurs viennent d’'un parcours ou les LVE ont souvent
été négligées. lls arrivent a intégrer une formation supérieure avec parfois d'immenses
lacunes en LVE et ne disposent que rarement d’un niveau opérationnel. Se référant
aux niveaux parfois déplorables en LVE des candidats aux études d’ingénieur, les
professeurs des disciplines technologiques déclarent qu’ils ne sont pas la pour pallier
les défauts de I'Education nationale. Mais, vu sous cet angle, les linguistes non plus
ne sont pas la pour reprendre en boucle les notions linguistiques supposées acquises
en collégue et en lycée. Nous pouvons ainsi nous demander (CEFI, 1999 : 18) : « [...]
Pourquoi enseignerait-on la physique ou les maths dans une école d’ingénieurs,
puisque les éléves auraient di apprendre tout cela dans le secondaire ? ».

Les aspects de politique éducative animent donc les débats. Cependant, au-dela des

avis des uns et des autres, la réalité de la formation linguistique en écoles d’ingénieurs
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repose, depuis plusieurs décennies et dans un contexte d’explosion de
I'internationalisation des affaires, sur un constat récurrent : les professeurs de LVE
s’efforcent de proposer des enseignements relevant de la professionnalisation, notion
sur laquelle repose toute la légitimité qui permet de qualifier leur formation comme
équivalente a celle des matieres d’utilité technique.

D’autres aspects d’ordre qualitatif ou quantitatif sont aussi a considérer pour
caractériser I'enseignement des LVE dans les formations frangaises d’ingénieurs. Au-
dela de l'utilité de telle ou telle LVE, les établissements se posent sans cesse la
question de savoir quelles seraient les autres raisons valables pour les inclure dans
les curriculums. lls se demandent ainsi quelles autres LVE, en dehors de I'anglais, il
faudrait enseigner en école d'ingénieurs, combien de LVE faudrait-il rendre

obligatoires et, surtout, avec quelle charge horaire d’enseignement.

Les écoles d’ingénieurs ont mesuré pertinemment que la mondialisation des échanges
imprime aux carrieres professionnelles une dimension internationale. Cette évolution
se traduit par I'application des recommandations de la CTI visant a doter les éléves-
ingénieurs des compétences nécessaires pour intégrer ou gérer des projets
internationaux. Cela implique I'acquisition d’autant de connaissances linguistiques et

culturelles que possible et, notamment, des compétences communicatives en LVE.

Pourtant, la situation actuelle dans un certain nombre d’écoles semble, pour le moins,
paradoxale. D’'un céte, elles doivent faire face a l'injonction généralisée de faire
cohabiter dans la formation les SHS et les sciences exactes et a I'obligation
d’augmenter le niveau de compétences linguistiques des éléves-ingénieurs. D’un
autre coté, elles doivent aussi résister contre un fond de réticence généralisée envers
I'étude des LVE affichée non seulement par les éléves-ingénieurs eux-mémes mais
aussi par un corps enseignant culturellement technocentré qui n’arrive pas a
s’apercevoir complétement du rdle désormais incontournable des LVE dans la

nouvelle économie.

Certains chercheurs expliquent que la portion congrue réservée aux LVE dans

beaucoup de cursus frangais d’éléves-ingénieurs est une conséquence d'un
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processus historique (SANDS-MEYER, 2016 : 50) : « Souvent stigmatisé aujourd’hui
en raison de compétences linguistiques lacunaires et d’'une culture générale défaillante
[...], I'éleve-ingénieur n’a, au fond, fait qu’obéir a I'impératif catégorique ordonnant sa
formation [...] : réussir les prochains examens dominés par les matiéres scientifiques

et techniques ».

Dans ce contexte et contrairement a I'approche anthropocentrée'®, la culture
scientifique technocentrée'% de I'immense majorité des écoles d’ingénieurs empéche
I'’émergence des matiéres relevant du domaine des SHS lorsque ces écoles ne
prennent pas en compte I'évolution du métier d’ingénieur qui exige de plus en plus un
travail en collaboration avec d’autres expertises que la sienne. Néanmoins, le réle des
LVE ne devrait pas étre négligé dans une formation destinée a des futurs cadres
supérieurs. SANDS-MEYER (2016 : 54) continue : « il s’agit aujourd’hui de former [...]
des citoyens du monde susceptibles de faire face a des défis de toutes sortes, en
particulier sur le plan linguistique, dépassant largement le cadre national ». L’apport
des LVE a la formation des éléves-ingénieurs souffre d’'un déficit de légitimité constant
a cause d’'un type de myopie institutionnelle qui, d’aprés SANDS-MEYER (2016 :
55) relegue les LVE « au statut de passe-temps dont l'aide a la prise de décision,

opérationnelle ou financiéere, serait insignifiante ».

Au-dela des discours officiels concernant I'utilisation des LVE dans le monde du travail,
la vision des différentes équipes de direction des écoles conforte malheureusement
ces tendances. SANDS-MEYER (2016 : 55) constate :

Les éléves-ingénieurs n’entrevoient l'urgence qu’au pied du mur, quand, a
quelques semaines de leur examen final, ils comprennent (tardivement) que
I'obtention des scores prescrits par linstitution [...] fait partie du bon de sortie de
I'école avec le titre visé et du ticket d’entrée dans un monde professionnel ou régne
une concurrence féroce.

Nous croyons qu’il est urgent de gérer ces problémes avec beaucoup plus
d’anticipation et, surtout, a partir de I'analyse des bons indicateurs. Notre expérience

105 | 'approche anthropocentrée est une perspective d’enseignement qui donne la priorité aux sciences
humaines et sociales.

106 | *approche technocentrée est une perspective d’enseignement qui donne la priorité aux sciences et
techniques.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 79 sur 649



de terrain nous permet de constater que 'implication des enseignants de LVE dans la
gestion globale des établissements de formation des ingénieurs devient une nécessite.
Ces derniers gagneraient a étre intégrés dans les équipes de direction non seulement
parce qu’ils connaissent les enjeux des enseignements linguistiques pour les éléves-
ingénieurs mais aussi parce qu’ils disposent d’informations concrétes utiles pour le
pilotage du dispositif. Ainsi, prendre en compte l'avis des professeurs des LVE
reviendrait a mesurer 'ampleur des impératifs de gestion linguistique dont les

établissements ne peuvent plus faire I'impasse.

1.5. LES POINTS DE VUE DES PERSONNALITES
CONCERNANT LA LANGUE ESPAGNOLE DANS LES
FORMATIONS FRANCAISES INGENIEURS

Comme nous avons pu le constater dans les points précédemment développés, la
langue espagnole est une LVE évaluée dans les concours d’entrée aux écoles
d’'ingénieurs et qui fait partie de leurs curriculums. Toutefois, son intégration dans les
dispositifs de formation obéit a des considérations qui relévent trop souvent plutét du

domaine des représentations que de sa vraie valeur utilitaire.

Afin de connaitre les points de vue circonstanciés de certains acteurs connaisseurs du
dispositif de formation des ingénieurs frangais, nous présentons ci-dessous :
premiérement, la méthodologie adoptée pour élaborer le sondage qui leur a été
consacre; deuxiemement, I'analyse des résultats obtenus ; troisiemement, la synthése
des avis recueillis concernent les atouts, les faiblesses, les opportunités et les
menaces attribués a la langue espagnole et, quatriéemement, les stratégies que nous
pouvons dégager pour cette langue dans le contexte précis de formation qui fait 'objet
de notre étude.

1.5.1. La méthodologie concernant le sondage semi-dirigé

Notre sondage semi-dirigé en ligne, intitulé « L'espagnol dans les formations

francgaises d’ingénieurs » (cf. annexe 5), a recueilli 'avis de certaines individualités qui
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se sont prononcées sur les atouts, les faiblesses, les opportunités et les menaces
(AFOM) concernant I'espagnol dans les formations francaises d’'ingénieurs.

La méthode AFOM'Y” est (TANO, 2015a: 173) « un outil d’analyse stratégique et
d’évaluation des tendances qui combine I'étude des forces et des faiblesses d'une
organisation, d'un territoire, d'un secteur, d’'un produit, etc., et I'étude des opportunités
et des menaces de son environnement, afin d'aider a la définition d'une stratégie de
développement ». Il s’agit d’'un outil d’aide a la décision fréquemment utilisé pour la
gestion des projets dans les entreprises. Certaines organisations internationales, telle
'Union européenne, par exemple, propose la méthode AFOM (COMMISSION
EUROPEENNE, 2006 : 103) parmi ses outils d’évaluation.

Cette méthode permet d’obtenir un cliché des points forts et des points faibles d’une
situation a un moment donné. Elle tient compte de facteurs organisationnels (internes)
et environnementaux (externes) afin d’explorer les cotés positifs et négatifs de chacun
de ces axes pour en offrir une vision plus claire du sujet étudié. Dans le cas qui nous
occupe, nous avons utilisé cette matrice comme un outil générique d'analyse qui nous
a permis d'examiner la situation de I'espagnol dans les formations frangaises
d’'ingénieurs. Le but de I'approche était de prendre en compte a la fois les facteurs
internes et externes pour maximiser les potentiels des atouts et des opportunités et
pour minimiser les effets des faiblesses et des menaces concernant cette LVE dans

ce contexte précis de I'enseignement supérieur francgais.

La logique propre a cette analyse est basée sur trois principales caractéristiques :

i) La qualité des données : I'approche qualitative de cette analyse vient du fait
que les personnalités qui ont fourni les informations sont hautement qualifiées,
représentatives du sujet étudié et ont un lien avec ce dernier.

ii) La subjectivité des informations : les renseignements recueillis sont subjectifs
par nature puisqu’il ne s’agit que d’avis personnels basés sur le jugement des
participants.

197 Ce modéle, élaboré dans les années 1960 par des professeurs de la Harvard Business School, s’est
répandu sous le nom « modéle de Harvard » et reste plus connu sous I'acronyme anglais SWOT
(Strength, Weakness, Opportunities and Threats).
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iii) La temporalité : les atouts et les faiblesses ont un caractére actuel tandis que

les opportunités et les menaces incluent les notions d’avenir et de prospective.

C’est dans un esprit de collecte de points de vue circonstanciés, permettant d’éclairer
la situation actuelle et l'avenir de I'espagnol dans les formations frangaises
d'ingénieurs, que nous avons engagé une série de consultations auprés d’un
échantillon de responsables de différents milieux. Il s’agissait de personnes ayant une
connaissance de terrain indiscutable sur la formation des ingénieurs en France, raison
pour laquelle nous les avons choisies. Les contributeurs ayant participé a notre
sondage font ainsi partie d’'un panel représentatif de personnalités qui remplissent au
moins quatre conditions : a) ils représentent un des différents avis possibles sur le
sujet étudié ; b) ils ont une longue trajectoire dans I'enseignement supérieur francais
et/ou dans des organismes qui s’y rattachent ; c) ils interviennent, de fagon directe ou
indirecte, dans les différents dispositifs de formation d’'ingénieurs en France ; et d) ils
ont une position de décideur, d’influenceur et méme de prescripteur au sein

d’organismes associatifs divers en lien avec le monde de I'ingénierie.

Le sondage leur a été adressé nominativement car ce qui nous intéressait était leur
avis personnel sur les différents sujets abordés. Le tableau 4 présente la liste
anonymisée des participants qui ont accepté de répondre ouvertement et librement

aux questions.

Tableau 4
Liste des participants au sondage
« L’espagnol dans les formations frangaises d’ingénieurs »
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Code Fonction Activité Avis
d’interviewé : associative : professionnelle : recueilli le :

1 Président de Union des Professeurs de Langues | Responsable du Département de la 10/02/2015
Etrangéres des Grandes Ecoles Supérieures et Formation Linguistique de I'Ecole des
Scientifiques (UPLEGESS) Ponts Paris Tech

2 Président de la Commission des Titres Ingénieur a la Régie Autonome des 07/01/2015
d'Ingénieur (CTI) Transports Parisiens (RATP)

3 Délégué Général du Comité d'Etudes sur les Conseiller au CEFI 08/01/2015
Formations d’Ingénieurs (CEFI)

4 Président du Conseil Scientifique de Enseignant-chercheur a I'Université 29/11/2014
'UPLEGESS Lumiére Lyon 2

5 Président de I'Association de recherche en SHS Professeur émérite a I'Institut National 01/12/2015
dans les écoles d’ingénieurs (réseau des Sciences Appliquées (INSA) de
INGENIUM). Strasbourg

6 Responsable de la Commission « Formation » Directeur de I'Ecole des Ingénieurs de la | 01/12/2014
de la Conférence des Grandes Ecoles (CGE). Ville de Paris (EIVP)

Source : élaboration personnelle a partir du sondage semi-dirigé en ligne réalisé a 6 personnalités
choisies (TANO, 2015).

1.5.2. Les résultats obtenus

Nous synthétisons ci-dessous les réponses données par les six personnalités
interviewées aux questions posées concernant les 14 grands sujets traités dans le

questionnaire.

Sujet 1: « La mondialisation des échanges économiques et technologiques et

I'intégration des besoins concrets de plurilinguisme'® observés sur le terrain ».

Les six interviewés sont unanimes par rapport a la réponse a donner a la premiére
question. Pour faire face a la mondialisation des échanges économiques et
technologiques, il faudrait, sur le terrain, maitriser plusieurs LVE (et pas seulement
I'anglais), en particulier celles des interlocuteurs et des clients. Quant a savoir dans
quelle mesure les formations frangaises d’ingénieurs intégrent dans leurs cursus les

besoins concrets de plurilinguisme observés par les ingénieurs sur le terrain,

198 Capacité d’un individu a employer a bon escient plusieurs variétés linguistiques. Si le multilinguisme
se reféere a la sphére sociétale, le plurilinguisme est, lui, un concept qui ne concerne que la sphére
individuelle.
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I'interviewé n° 1 rappelle que la CTI conseille vivement de rendre les LV2 obligatoires
et que cette recommandation devient I'élément structurant le plus important puisque
beaucoup d'écoles d’ingénieurs attribuent effectivement une grande importance a la
LV2. L'interviewé n° 2 considére que, s’il existe des exceptions notables, cette
intégration est variable et globalement modérée. D'une part, il n'est pas certain que la
demande du monde professionnel remonte vers les écoles sur un aspect aussi precis.
D'autre part, I'exigence portée par la CTI d'un niveau d'anglais certifié peut avoir pour
conséquence de concentrer les moyens sur cette langue. L’interviewé n° 3 juge que
les formations francaises d’ingénieurs intégrent la notion de plurilinguisme d'une
maniere limitée mais pas totalement symbolique. L’interviewé n° 4 évoque I'existence
d'une grande hétérogénéité dans les établissements en termes de politique
linguistique et que, quoi qu'il en soit, ce qui est offert est en dega des besoins qui
s'expriment dans le monde réel de l'ingénierie, de I'économie, des nouvelles relations
sociales et professionnelles suscitées par la globalisation des échanges. L’intervieweé
n° 5 indique que cette intégration se fait concrétement a travers les stages a I'étranger
ou les échanges interuniversitaires. L'interviewé n° 6 abonde en ce sens lorsqu'’il
signale que cela se fait par les expériences obligatoires a I'étranger et I'obligation
d'apprentissage de deux LVE minimum.

Sujet 2 : « Les arguments justifiant la position de I'espagnol en tant que deuxiéme
LVE la plus étudiée dans la formation d’ingénieurs en France ainsi que les critéres les

plus importants qui expliquent le choix de I'espagnol ».

De récents sondages prouvent que I'espagnol devient progressivement la LV2 la plus
demandée et la plus étudiée dans la formation des ingénieurs en France. Selon I'avis
des interviewés n° 1, 2, 3, 4 et 6, ce constat se justifie plutdt par I'envie des étudiants
de s’ouvrir a d’autres cultures. L’interviewé n° 5 pense qu’il s’agit plutot de la volonté
des organismes de tutelle et des établissements de former des ingénieurs trilingues.
Pour expliquer le choix de I'espagnol, les répondants se sont basés sur plusieurs
critéres. Ainsi, l'interviewé n° 1 fait référence a la continuité de I'apprentissage de cette
langue entre le secondaire et l'université pour les étudiants qui, par exemple, ont
commencé l'espagnol au collége. Ce choix se fait aussi en raison de la familiarité du
francais et de I'espagnol au sein du groupe des langues romanes. Un autre critére
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peut étre le fait que I'espagnol est une langue parlée par beaucoup de personnes dans
le monde. L'interviewé n° 2 parle d’un attrait pour le sud en général et pour ’Amérique
latine en particulier (compare, par exemple, au périmétre géographique restreint de la
langue allemande). Il explique aussi ce choix par la proximité d'une langue latine pour
des étudiants francais tandis que l'intervieweé n° 3 'attribue a une certaine facilité chez
les étudiants francophones pour I'apprentissage de la langue espagnole et, plutdt, a
une certaine vision de '’Amérique latine qui les attire. Pour l'interviewé n° 4, I'espagnol
es une langue d'avenir, d'une part pour des raisons démographiques (prés de 500
millions de locuteurs) et d'autre part parce qu'elle progresse en tant que langue de
communication dans tous les secteurs (internet, diplomatie, communautés
scientifiques, etc.) ; enfin, parce qu'elle permet, de par son histoire hybride et les
multiples cultures qu'elle englobe, d'ouvrir de nouvelles perspectives pour
appréhender les enjeux et les crises du monde actuel (impasse écologique, prise en
compte de la diversité culturelle, alternatives économiques, etc.). L’interviewé n° 5
explique la progression de l'espagnol non seulement par l'attrait pour les pays
d'Amérique latine mais aussi par la réaction contre la domination de I'anglais. Quant a
l'interviewé n° 6, il pense que le développement de I'espagnol est plutét di a un
apprentissage simple et rapide pour les Frangais.

Sujet 3 : « L'enseignement de I'espagnol dans la formation d’'ingénieurs comme effet

de mode et comme réflexion sur I'évolution de la profession ».

Si pour les interviewés n° 1, 2 et 6 'enseignement de I'espagnol dans la formation des
ingénieurs s’inscrit dans le cadre d'une réflexion sur I'évolution de cette profession,
pour les interviewés n° 3, 4 et 5 il s’agit plutét d’un effet de mode. Pour justifier son
point de vue, linterviewé n°1 trouve la raison la plus évidente dans le nombre
d'hispanophones dans le monde, argument qui devient stratégique, au niveau
individuel et institutionnel, pour le développent des cours d’espagnol. Selon lui, cette
langue est malheureusement portée par un effet de simplicité pour les francophones
(représentation trés répandue). L’interviewe n° 2 rappelle qu’il n'y a pas un courant de
réflexion majeur sur ce théme dans les travaux actuels des parties prenantes aux
formations d'ingénieur alors que linterviewé n° 3 attribue clairement I'essor de

I'espagnol dans les formations d’ingénieurs a I'application du trilinguisme souhaité
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pour ces futurs professionnels. Pour linterviewé n° 4, il y a plusieurs raisons qui
expliquent la présence de I'espagnol dans les formations d’ingénieurs : le nombre
croissant d'étudiants qui ont appris cette LVE dans le secondaire; le développement
des échanges académiques européens et internationaux; la proximité culturelle entre
la France et les pays hispaniques, une vision partagée de l'ingénieur (concernant la
dimension généraliste de la formation mais comportant aussi une forte culture
scientifique de base); les stratégies géoéconomiques suscitées par les pays
eémergents; I'évolution des métiers de l'ingénierie et le réle de plus en plus médiateur
des ingénieurs qui les oblige a maitriser les outils de communication et a prendre en
compte la diversité culturelle dans la conception et le développement de nouveaux
produits. Quant a l'interviewé n° 5, il trouve une explication dans le potentiel de
développement des pays d'Amérique latine et les relations de ces pays avec I'Europe.
II fait allusion a une collaboration de plus en plus marquée entre ces blocs

géopolitiques et il parle méme de I'importance de la langue espagnole aux Etats-Unis.

Sujet 4 : « La perception du degré d’utilité professionnelle de la langue espagnole
chez les dirigeants des établissements qui forment des ingénieurs ».

Selon les interviewés n° 1, 3, 4, 5 et 6, les dirigeants des établissements qui forment
des ingénieurs percoivent la langue espagnole comme étant utile. Seulement
I'interviewé n° 2 pense qu’ils la considérent peu utile. Quand nous leur demandons de
préciser quelle utilité ils voient pour cette langue au niveau professionnel, force est de
constater que les réponses sont trés variables selon les interlocuteurs. Le seul a avoir
fait une réponse négative est l'interviewé n° 2 pour qui I'existence d’un discours
favorable a I'utilité de langue espagnole est, selon lui, peu audible (mais sans en
expliquer les raisons). Par contre, tous les autres participants ont apporté des
arguments plutét positifs. Ainsi, pour l'interviewé n° 1, I'apprentissage de I'espagnol
est plus ou moins stratégique selon les partenariats de chaque établissement. Si pour
I'interviewé n° 3 cette utilité est moyenne, l'interviewé n° 4 observe que de nombreux
responsables semblent encore persuadés qu'il suffit de maitriser I'anglais, lingua
franca des sciences et de I'économie, mais il ajoute qu'’ils ne sont peut-étre pas aussi
nombreux qu'il y a vingt ans. Pour linterviewé n° 5, I'utilité professionnelle de

I'espagnol est liée a lI'implantation des entreprises frangaises dans les pays d'Amérique
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du sud et au potentiel de développement de ces pays. L’interviewé n° 6 considére que
cette langue sert plutét a développer la compréhension culturelle.

Sujet 5 : « Le niveau minimal B1 en LV2 recommandé par la CTI pour I'obtention du
titre d'ingénieur et son éventuelle évolution vers un niveau obligatoire ».

En ce qui concerne la LV2, la CTlI recommande son étude sans exiger un niveau
minimal alors qu’un niveau seuil B2 est déja requis pour la LV1 (I'anglais). Un seul
participant, I'interviewé n° 4, a déclaré que cette situation devrait étre modifiée mais il
avoue que c'est une question difficile car I'obligation en soi n'est pas nécessairement
une bonne chose. Cependant, dans le contexte actuel ou les impératifs budgétaires
réduisent I'offre de formation (ou la conditionnent a des critéres hatifs de rentabilité),
défendre I'obligation de niveau, c'est promouvoir la formation en langues et garantir un
niveau minimum de qualité des formations. Les autres interviewés sont d’un avis
contraire et considérent que cette situation ne devrait pas étre modifiée. A la question
de savoir s’il serait opportun, pour l'obtention du titre d’ingénieur, de rendre
« obligatoire » le niveau B1 en LV2 (qui est a ce jour seulement « recommandé »), ils
répondent unanimement qu’il ne faut pas changer ce principe car, selon l'interviewé n°
1, il permet d'attirer les débutants qui représentent aussi un vivier trés important pour
chaque LV2. Pour l'interviewé n° 2, il importe de bien saisir I'utilité d'une LV2 et de
valoriser mieux la-dessus les écoles qui avancent en ce sens. L'interviewé n° 5 juge
qu’il y a déja trop d'obligations en tous genres pour l'obtention du diplome et qu’il serait
mieux de se fier au plaisir d'apprendre sans la contrainte certificative.

Sujet 6 : « L’espagnol dans I'offre éducative en LVE dans les formations d’ingénieurs

francaises ».

En ce qui concerne I'offre de formation en LVE dans les écoles frangaises d’ingénieurs,
tous les interviewés déclarent avoir déja exercé leur influence dans le but de faire
evoluer cette offre, sauf un, l'interviewé n° 2, qui avoue ne pas connaitre en réalité
I'utilité des LV2 ressentie par les ingénieurs. A la question de savoir quelles mesures
on pourrait prendre afin de donner sa juste valeur a I'enseignement de I'espagnol dans
les formations d’'ingénieurs, l'interviewé n° 1 explique que la langue espagnole se

défend trés bien toute seule et que la situation actuelle est satisfaisante. Cette
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personnalité considére que la seule amélioration possible serait que la CTI rende aussi
obligatoire I'apprentissage des LV2. L'interviewé n° 4 commente que l'un des grands
problémes de la culture hispanique en France c'est qu'elle n'est pas assez visible. Il
ajoute, en particulier, que les traductions d'ouvrages scientifiques sont largement
insuffisantes et ne rendent pas compte de la richesse des productions hispaniques.
Selon son avis, il est important de développer I'enseignement des LVE dans une
perspective interculturelle et interdisciplinaire afin de placer leur enseignement au
coeur de la formation et de faire comprendre aux étudiants qu'une LVE n'est pas
seulement un outil mais vraiment une matiére a penser. L’opinion de I'intervenant n°® 5
est qu'il faudrait développer davantage les échanges et les collaborations avec les
universités espagnoles et sud-américaines. Pour l'interviewé n° 6, 'espagnol est a sa

juste place dans de nombreux établissements.

Sujet 7 : « Le rble des LVE dans la formation d’ingénieurs de demain et la place de
I'espagnol dans les dispositifs de formation des cadres du XXI*™® siécle ouverts sur

I'international ».

Selon l'avis de quasiment tous les interviewés, dans la formation des ingénieurs de
demain, les LVE, en tant qu’outils facilitant la gestion de projets, devraient étre au
coeur du dispositif de formation pour accompagner le développement des matiéres a
caractére scientifique et technique. Seulement l'interviewé n° 3 considere qu’elles
devraient occuper un réle secondaire dans ce dispositif qui devrait mettre I'accent sur
les seules matiéres en lien direct avec le coeur du métier. Nous leur avons demandé
d’expliquer pourquoi certaines équipes de direction doutent encore a attribuer a
I'espagnol la place qui lui reviendrait dans le dispositif de formation des cadres du
XXI[eme sigcle ouverts sur 'international. Pour I'interviewé n° 2, une plus grande et plus
systémique internationalisation des écoles est souhaitée et doit concerner I'ensemble
des parties prenantes et pas seulement le département des relations internationales
et le département des langues. Mais I'espagnol ne peut étre imposé partout car c'est
une question de choix stratégique de I'établissement. Par rapport a ce choix
stratégique, l'interviewé n° 3 déclare qu’il doit étre pris en fonction de I'importance des
langues laissant comprendre que d’autres LVE ont un poids supérieur a celui de
I'espagnol. L’interviewé n° 4 ajoute que, si 'espagnol n’a pas encore la place qui lui
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reviendrait dans le dispositif de formation des ingénieurs frangais, c’est a cause du
poids des représentations (notamment celles en lien avec les notions « nord-sud »)
qui associent le monde hispanique tantét a des territoires encore en voie de
développement, tantét a des régions anarchiques ou dangereuses. Les cultures des
pays de langue espagnole sont percues comme peu propices aux preceptes de la
rationalité cartésienne car, en suivant les représentations en vigueur, elles
accorderaient plus d’'importance a la passion qu’'a la raison, a la littérature qu’a la
philosophie, a l'art et les humanités qu’aux sciences et techniques. Ces
représentations, qui persistent depuis le XIX®™® siécle, ont été renforcées
premiérement par la construction européenne a laquelle I'Espagne s'est raccrochée
tres tardivement et, deuxiemement, par les crises politiques et économiques de
I'Amérique latine (dictatures militaires, crise de la dette, narcotrafic, etc.). Une certaine
idée de retard intellectuel de I'Espagne, véhiculée au début du XX®™e siécle par des
intellectuels puis confortée par I'exil scientifique qui a fait suite a la guerre civile, a été
entretenue jusqu'a nos jours par les médias comme en attestent certains
commentaires trés actuels sur la crise économique qui sévit aujourd'hui dans la
péninsule ibérique. En toute lucidité, l'interviewé n° 5 explique que les mentalités
évoluent lentement et que, par peur d'étre dépassés, les membres des équipes de
directions ne jugent souvent que par ce qu'ils connaissent. L’interviewé n° 6 pense,
quant a lui, que I'espagnol n'est pas plus défavorisé que les autres LV2 proposées

dans les formations d’ingénieurs.

Sujet 8 : « Le niveau exigé en LV2 lors de I'admission des candidats pour une
formation d’ingénieurs et ses conséquences dans la programmation pédagogique des

établissements ».

En ce qui concerne le r6le de la LV2 dans I'admission des candidats, I'avis majoritaire
des interviewés est que les établissements qui forment les futurs ingénieurs devraient
massivement faire le choix de ne pas exiger un niveau minimal. Seulement l'interviewé
n° 4 y serait favorable car exiger un niveau minimum en LV2 dés l'entrée reviendrait a
reconnaitre l'importance des LVE dans la formation tout en les inscrivant dans une
perspective d'évolution par rapport a I'enseignement secondaire. || semble en effet

surprenant que les exigences soient moindres en école d'ingénieur qu'en lycée. Les
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interviewés qui s’opposent a I'exigence d’un niveau en LV2 pour les entrants appuient
leur choix sur plusieurs arguments. L’interviewé n° 2 considére qu'’il faut donner
I'opportunité a ceux qui ne I'ont pas eue ou pas saisie et qu’il faut sans doute coupler
cela avec les volontés de suivre un semestre international dans une université
hispanique. L’interviewé n° 3 pense que le choix de I'espagnol est un choix individuel
puisqu’il parle d’une pédagogie axée sur la progression personnelle. Pour l'interviewé
n° 5, il faudrait ouvrir des possibilités d'initiation a I'espagnol mais, pour cela, on devrait
favoriser des pédagogies non conventionnelles. L’interviewé n° 6 affirme que les
conséquences du choix de ne pas exiger un niveau minimal en espagnol au moment

d’entrer en formation d’ingénieurs seraient peu importantes.

Sujet 9 : « La situation de I'espagnol dans la formation des futurs ingénieurs et les
causes dune éventuelle dévalorisation de cette langue dans certains

établissements ».

Dans la plupart des établissements qui forment des futurs ingénieurs, 'enseignement
de I'espagnol semble étre suffisamment valorisé. C’est I'avis des interviewés n° 1, 2,
3 et 6. Les causes d’'une éventuelle dévalorisation de I'espagnol dans certaines écoles
doivent étre cherchées, selon l'interviewé n° 1, dans la faiblesse du marché du travail
dans certains pays hispanophones. Selon l'interviewé n° 2, il ne s'agit pas d'une
dévalorisation mais d'un manque de valorisation. |l faudrait valoriser 'espagnol mais
sans rechercher a placer I'apprentissage d'une langue dans une vision systémique. I
n‘'empéche pas moins que les interviewés n° 4 et 5 considérent que I'enseignement
de I'espagnol est insuffisamment valorisé dans les formations frangaises d’ingénieurs.
L’interviewé n° 4 rappelle que ce sont les mémes représentations évoqueées
antérieurement qui tendent a faire de l'espagnol une langue « facile » (pour les
vacances d'été) par rapport a l'allemand réputé étre une langue « difficile » (propre a
la science et aux techniques) et a l'anglais qui est une langue de communication
« mondiale ». La dimension internationale de l'espagnol est ainsi sous-évaluée, de
méme que la contribution du monde hispanique a l'ensemble de la production
scientifique mondiale. Pour l'interviewé n° 5, I'éventuelle dévalorisation de I'espagnol

est due a une pédagogie mal adaptée.
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Sujet 10 : « Le statut de LV2 optionnelle attribué a I'espagnol et son évolution vers

I'acquisition d’un statut de LV2 obligatoire ».

Dans les écoles d’ingénieurs, 'espagnol est souvent proposé comme LV2 optionnelle.
Pourtant, pour la moitié des interviewés, dans la formation des futurs cadres
supérieurs que sont les éléves-ingénieurs, I'enseignement obligatoire d’'une seconde
LVE serait nécessaire. Selon l'interviewé n° 1, la complexité culturelle et linguistique
du monde, et donc l'importance cruciale de I'aptitude d'adaptation, justifie le choix du
plurilinguisme. Le citoyen européen doit parler trois langues, sa langue maternelle,
I'anglais et une troisieme langue. L'interviewé n° 4, avoue qu’il n’est pas favorable au
caractére obligatoire du choix des disciplines par les éléves-ingénieurs, pas plus pour
les LVE que pour les mathématiques, la physique ou la mécanique. Mais, dans le
contexte disciplinarisé actuel, ou les évaluations sont pondérées en fonction du
caractére obligatoire des disciplines et des crédits (ECTS) qui leur sont affectés,
I'enseignement obligatoire d’'une seconde LVE semble indispensable. L'anglais ne
suffit plus aujourd’hui et il suffira moins encore demain. Le maintien voire le
renforcement de la pluralité linguistique n’est plus seulement une affaire de
préservation de la diversité culturelle, mais bien plus, un atout indispensable pour
appréhender les enjeux du présent et de I'avenir (le dépassement des frontieres, I'ére
numeérique, la démocratie de la connaissance, I'éthique et les nécessaires transitions
énergétiques et technologiques). Les LVE tout autant que les réseaux numériques
constituent des couloirs de circulation de savoirs. L’interviewé n° 4 se demande :
pourquoi se priver de ces atouts dans un monde globalisé ou le succes de tout projet
dépend de la capacité a interagir avec le monde extérieur, a comprendre I'altérité pour
mieux dialoguer avec elle ? Parler seulement une langue c'est se priver d'une meilleure
flexibilité cognitive, c'est réduire ses facultés analytiques et ses capacités de décision
face aux problémes, aux adversités, c'est étre moins compétent pour affronter les défis
du monde professionnel et des relations interpersonnelles. L’interviewé n° 6 abonde
en ce sens en insistant sur le fait que I'anglais ne peut suffire en tant que seule langue
et que, par ailleurs, toutes les cultures sont importantes. Ces propos doivent étre
nuancés par l'opinion de l'autre moitié des interviewés qui considérent que
I'enseignement obligatoire d’'une seconde LVE serait superflu. L'interviewé n° 2 pense

que la dimension stratégique de la politique internationale est rarement présente dans
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ce choix. L'interviewé n° 3 est de I'avis que ce choix reléve du libre arbitre des éléves-
ingénieurs tandis que linterviewé n° 5 ajoute que trop d'obligations tue le plaisir

d'apprendre.

Sujet 11 : « Les obstacles dans l'introduction et/ou la promotion de I'espagnol dans
les dispositifs de formation d’ingénieurs ».

Pour la plupart des interviewés (n° 1, 2, 4, 5 et 6), I'introduction et/ou la promotion de
'espagnol dans les dispositifs de formation des ingénieurs peut rencontrer des
obstacles plutot budgétaires liés a 'augmentation des dépenses. Il peut exister aussi
d’autres obstacles. Ainsi, I'interviewé n° 2 insiste sur la dimension stratégique de la
politique internationale des établissements ou I'espagnol n’est pas toujours présent.
Pour l'interviewé n° 3, le principal obstacle se trouve dans la concurrence avec les
autres LVE tandis que l'interviewé n° 5 fait allusion a la surcharge des programmes de
formation. L'interviewé n° 4 est le seul a considérer que les principaux obstacles sont
plutdét stratégiques (par rapport aux zones geéographiques prioritaires des
etablissements). Selon son avis, les aspects stratégiques pésent davantage encore
aujourd’hui car I'Espagne traverse une grave crise économique. Mais il y a aussi le
poids des représentations évoquées antérieurement et, pour I'Amérique latine en
particulier, le fait que I'enseignement des mathématiques basé sur des méthodologies
anglo-saxonnes rend difficile I'accés aux écoles d'ingénieurs frangaises et limite
malheureusement les échanges académiques et les partenariats interinstitutionnels.
Toutefois, il souligne aussi que cette situation est en train de changer depuis une

dizaine d'années.

Sujet 12 : « La certification interne en espagnol faite par les établissements de
formation d’ingénieurs et I'évolution vers une certification externe décernée par un

organisme certificateur agréé et indépendant ».

L'immense majorité des établissements qui forment les ingénieurs certifient en interne
un niveau en espagnol. Mais il existe la possibilité d’évoluer vers une certification
externe faite par un organisme certificateur agréé et indépendant. Pour la plupart des
personnalités interviewées, cette certification est appropriée et adaptée aux besoins
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actuels. L'interviewé n° 4 considéere qu’'une certification externe garantit in fine la
qualité des formations dispensées. Par contre, il n'est pas nécessaire qu’elle soit le fait
d'un organisme international étranger. Les écoles d'ingénieurs pourraient devenir des
centres d'examen du CLES'®; le ministére et la CTI pourraient faire valoir ces
certifications aupres de leurs interlocuteurs étrangers et des entreprises. S'’il considére
a priori cette certification comme convenable, I'interviewé n°® 5 pense aussi que les
etablissements peuvent se faire confiance et fonder leur notoriété sur le fait qu'ils
forment des ingénieurs bilingues voire trilingues. Pour sa part, I'interviewé n° 6 ajoute
que cette certification peut étre valorisée par les opérateurs économiques. Néanmoins,
pour d’autres interviewes, une certification externe et obligatoire serait inappropriée et
inadaptée aux besoins actuels. Comme l'indique l'interviewé n° 1, il y a deux sortes
d’enjeux qui vont dans le sens contraire des certifications : d’abord, il faudrait savoir
qui paiera cette certification obligatoire en LV2 (alors qu’il existe en déja une obligatoire
en LV1). Ensuite, il faudrait savoir en quoi une certification externe ferait partie d'un
projet pédagogique global intelligent sachant que le bachotage est un effet néfaste
potentiel de ce genre d’évaluation linguistique. Pour I'interviewé n° 2, tout dépend de
la demande et du besoin exprimé : celui d'une entreprise souhaitant un stagiaire
maitrisant I'espagnol a un certain niveau ou celui d'une université d'accueil exigeant

un certificat reconnu pour y suivre des études.

Sujet 13 : « Les facteurs expliquant le manque d’enseignants titulaires en espagnol

dans les établissements de formation d’ingénieurs ».

Peu d’établissements qui forment des ingénieurs disposent d’enseignants titulaires en
espagnol. Pour toutes les personnalités interviewées, le facteur qui peut expliquer
cette tendance est la volonté des écoles de stabiliser (voire diminuer) les dépenses de
fonctionnement en faisant appel a des professeurs vacataires ou contractuels pour
occuper des postes pourtant pérennes. Les causes qui expliqueraient le manque
d’enseignants titulaires en espagnol dans ce genre d’établissements sont diverses.
L’interviewé n° 1 fait allusion au déficit budgétaire de I'Etat. L’interviewé n° 2 se référe

199 Certificat de compétences en langues de I'enseignement supérieur. Le CLES a pour objet de valider
les compétences des étudiants dans une ou plusieurs LVE acquises durant leur formation. Adossé au
CECRL, ce certificat est mis en place par le MEN pour valoriser la maitrise des langues par 'ensemble
des étudiants de I'enseignement supérieur.
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a l'incapacité des gestionnaires de créer des postes mutualisés entre plusieurs
etablissements a I'échelle d'une métropole. L’interviewé n° 4 recourt a I'histoire de
I'enseignement supérieur en France pour expliquer ce phénomene. Pour lui,
I'enseignement des langues rappelle celui des mathématiques, dispensées de plus en
plus par des professeurs a statut second degré (PRCE et PRAG) et des vacataires
alors que les postes d'enseignants-chercheurs (MCF et PU) sont réservés pour des
spécialités propres a l'ingénierie. Il rappelle que les vacataires et les contractuels ne
diminuent pas mais, a linverse, augmentent les dépenses de fonctionnement
supportées par les établissements. C'est pourquoi on comprend qu'ils aient tendance
a réduire les heures de face-a-face, a augmenter les effectifs des groupes et refuser
de rendre la LV2 obligatoire. |l ajoute que le manque de titulaires en espagnol est aussi
la conséquence d'une logique liée aux laboratoires de recherche qui, en écoles
d’'ingénieurs, privilégient les postes de titulaires en sciences pour I'ingénieur au
détriment des SHS. L’interviewé n° 5 pense que, pour augmenter le nombre de

titulaires en espagnol, il faudrait susciter et favoriser la demande.

Sujet 14: « Les raisons justifiant la recherche en LE appliquées dans les

établissements qui forment des ingénieurs ».

La recherche concernant les LVE appliquées est quasiment inexistante dans les
etablissements qui forment des ingénieurs. Si, pour un seul interviewe, le n° 6, il n'y a
aucune raison valable pour justifier la recherche en langues dans une formation
d’'ingénieurs, d’apres les observations de la plupart des participants a ce sondage, de
réels besoins existent pour Iégitimer ce type recherche. Les raisons qui justifieraient la
présence d’équipes de recherche en LVE dans les formations d’ingénieurs sont
variées. Selon linterviewé n° 1, les langues-cultures représentent une partie
essentielle de la formation des ingénieurs. Comme I'ensemble de la formation doit étre
systématiquement stimulée par l'innovation pédagogique, la recherche, qui seule est
capable de nourrir une telle innovation, est donc primordiale afin de garantir dans la
durée la qualité des apprentissages. L'interviewé n° 3 rappelle I'importance que revét
I'interculturalité dans le travail des ingénieurs, d'ou l'intérét de traiter ce sujet sur le
plan de la recherche. L’interviewé n° 4 observe que les besoins sont multiples mais

que le fait de les nier préserve le statu quo. Développer une recherche en langue, en
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interaction avec les recherches en sciences de l'ingénieur et en SHS, constituerait un
formidable atout pour les établissements afin d’appréhender les grandes mutations
globales actuelles. Pour I'interviewé n° 5, c'est un point d'une grande importance car
I'enseignement supérieur doit étre toujours adossé a la recherche et la constitution

d'équipes de recherche en LVE valoriserait la position des enseignants linguistes.

1.5.3. Le résumé des tendances observées

La grille d’analyse AFOM (atouts, faiblesses, opportunités, menaces) nous a permis
d’élaborer quatre types d’informations concernant le domaine étudié.

Les atouts de I'espagnol :

Les atouts ou forces sont les facteurs positifs internes ou, pour ainsi dire, intrinseques
au statut de la langue espagnole, et ayant une incidence favorable sur le contexte qui

fait 'objet de notre analyse. Les principaux atouts seraient les suivants :

- L’espagnol devient la LV2 la plus étudiée dans la formation d’'ingénieurs en
France.

- L’apprentissage de I'espagnol peut se faire rapidement en raison de ses liens
avec le frangais en tant que langues romanes.

- L’attrait pour 'Amérique latine incite les jeunes a choisir 'espagnol.

- L'espagnol est une langue parlée dans une vingtaine de pays et soutenue par
une démographie en croissance.

- L’espagnol progresse en tant que langue de communication internationale dans
de nombreux secteurs, y compris les domaines scientifiques et techniques.

- Le développement des échanges sur la scéne internationale accorde a
I'espagnol une place parmi les langues qui comptent dans le secteur éducatif.

- Les dirigeants des établissements qui forment des ingénieurs pergoivent
I'espagnol comme une langue utile.

- La complexité culturelle et linguistique du monde rend décisive l'aptitude
d'adaptation des ingénieurs qui se développe grace a la manipulation des

langues.
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- Dans un contexte globalisé, le succés de tout projet dépend de la capacité a
interagir avec le monde extérieur et a comprendre l'altérité pour mieux dialoguer
avec elle. En ce sens, les LVE sont un atout indéniable pour n’importe quel
manageur compétent, capable d’affronter les défis du monde professionnel
d’aujourd’hui.

Les faiblesses de I'espagnol :

Les faiblesses constatées, interprétées comme des aspects négatifs internes, propres
a la formation en contexte ingénieur, ayant une incidence défavorable et pour lesquels

des marges d'amélioration existent. Voici les principales débilités :

- L'espagnol est intégré de maniére modérée, voire limitée, dans les cursus de
formation d’ingénieurs.

- La CTl recommande 'étude d’'une LV2 sans exiger un niveau minimal.

- Certains établissements jugent que I'espagnol ne mériterait pas d'étre
davantage diffusé.

- La culture hispanique actuelle, dans toute sa diversité, n'est pas assez visible
en France.

- Des représentations sur un certain « retard » @conomique, politique et social du
monde hispanique sont encore entretenues par les médias.

- Les exigences en matiére d’apprentissage de I'espagnol sont moindres en
ecole d'ingénieur qu'en lycée.

- Une pédagogie mal adaptée aux besoins des éléves-ingénieurs semble étre la
cause du manque de valorisation de [l'espagnol dans les formations
d’'ingénieurs.

- Les établissements qui forment des ingénieurs disposent de peu d’enseignants
titulaires en espagnol et se contentent d’embaucher des vacataires peu
impliqués dans la promotion de cette langue.

- Dans les établissements qui forment des ingénieurs, la recherche concernant

les LVE appliquées est quasiment inexistante.

Les opportunités qui s’offrent a 'espagnol :
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Les opportunités sont les possibilités extérieures positives qui concernent la langue
espagnole et qui ont une incidence favorable dont on peut éventuellement tirer parti.

Nous dressons ci-dessous la liste des principales opportunités :

- L'évolution de la profession et le role de plus en plus médiateur des ingénieurs
les obligent a maitriser les outils de communication (parmi lesquels figurent les
LVE en premiére place) et a prendre en compte la diversité culturelle dans leur
gestion.

- Une certaine vision partagée de l'ingénieur, dans sa dimension généraliste avec
une forte formation scientifique de base, facilite les échanges avec les milieux
hispaniques.

- Les besoins concrets de plurilinguisme observés par les ingénieurs sur le terrain
accordent a I'espagnol une place parmi les langues les plus utiles.

- La CTl recommande I'étude d’'une LV2.

- La continuité de I'apprentissage dans le supérieur d’'une LVE démarrée dans le
secondaire est bénéfique a la langue espagnole.

- L’espagnol permet de s’ouvrir a de nouvelles perspectives de collaboration
economique pour appréhender les enjeux du monde actuel et mettre en place
des relations encore plus étroites, notamment entre I'Union européenne et
'’Amérique latine, car le potentiel de développement des pays de la zone
hispanique crée des opportunités d’investissement pour les entreprises.

- En Europe, le contexte géopolitique défend le plurilinguisme. Le projet de
trilinguisme européen, répondant a une nécessité de citoyenneté et a des
besoins d’'un marché élargi, pourrait placer I'espagnol dans une position
confortable au sein de I'Union.

- Les avis évoluent et la tendance a placer les LVE au coeur du dispositif de
formation d’ingénieurs, pour accompagner le développement des matieres a
caractere scientifique et technique, est un fait perceptible.

- Une initiation a la langue espagnole est souhaitable pour les éléves-ingénieurs
qui n’ont pas saisi cette possibilité avant d’'intégrer leur formation.

- De réels besoins existent pour justifier la recherche en LVE dans les
établissements formant des ingénieurs car elle valoriserait I'activité des

linguistes au service de la formation des cadres.
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Les menaces pesant sur I'espagnol :

Les menaces sont les limitations, les obstacles ou les problémes extérieurs ayant une
incidence négative ou défavorable et qui peuvent empécher ou limiter le
développement de I'espagnol dans le contexte de la formation des ingénieurs. Voici la

liste des principales menaces :

- L’exigence de la CTI concernant un niveau d'anglais certifié B2, voire C1, a
comme conseéquence la concentration des moyens sur cette langue au
détriment des autres.

- De nombreux responsables semblent encore persuadés que la seule maitrise
de I'anglais saurait suffire pour exercer le métier d’'ingénieur.

- Le choix massif de rendre « obligatoire » le niveau B1 en LV2 ne semble pas
étre a l'ordre du jour des formations d’ingénieurs car le caractére optionnel de
I'espagnol convient parfaitement pour la situation actuelle.

- Lesreprésentations abusives et simplificatrices qui tendent a faire de I'espagnol
une langue pour les vacances plutét que pour la technologie, sous-évaluent son
réle en tant qu’instrument d’acces a l'information scientifique et technique.

- Introduire ou développer I'enseignement de I'espagnol dans les formations
d'ingénieurs augmente les dépenses des établissements. Les impératifs
budgétaires réduisent ainsi I'offre de formation en LVE.

- Les programmes de formation trop chargés laissent peu de place pour la
programmation des LVE.

1.5.4. Les stratégies pour le développement de I’espagnol

Comme il arrive pour tous les outils de consultation, I'analyse AFOM présente des
limites. Son principal inconvénient réside dans la subjectivité des avis émis par les
personnalités interviewées. Par ailleurs, nous sommes conscients que
I'environnement interne et externe évolue. Les résultats de cette analyse ne sont donc
pas figés. Cependant, ces traits réducteurs ne doivent pas masquer le vrai avantage
de cet instrument simple mais puissant : la visualisation rapide de l'adéquation (ou

I'inadéquation) d'une stratégie (celle des dispositifs de formation d’ingénieurs) a une
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problématique (la place de I'espagnol dans cette formation) ainsi que la clarification

des idées des acteurs qui interviennent dans ce domaine.

Bien que les informations obtenues ne puissent pas étre considérées comme
exhaustives, elles constituent des avis possibles sur le sujet émis par des individualités
qui peuvent participer dans les différents processus décisionnels qui vont influencer le
sort de I'espagnol dans les formations d’ingénieurs. Grace aux résultats de cette
analyse AFOM, nous connaissons maintenant certaines forces a entretenir et les
déficiences qu’il faudra pallier pour le développent de cette LVE dans ce contexte
précis de formation. Les différents points abordés dans cette étude constituent des
pistes de réflexion pour la définition de la stratégie de programmation de cette langue
dans I'enseignement supérieur technologique. C’est dans cet esprit que certains
eléments d’opportunité ont été analysés afin qu’ils puissent servir comme base de
réflexion aux actions potentielles a engager.

Nous pensons que cette étude descriptive peut étre déclinée en plan d’action en
exploitant les données recueillies pour créer une impulsion dans le développement de
la langue espagnole dans les programmes de formation des ingénieurs. C’est en ce
sens que nous proposons de continuer la réflexion sur les possibilités de mettre en

oeuvre les stratégies proposées ci-dessous.

La stratégie « Atouts-Opportunités »

Elle consiste a exploiter les forces internes de I'espagnol pour saisir les opportunités
de l'environnement. Il s’agit d’'une stratégie offensive d’expansion de ce genre
d’enseignement dans les cursus d’'ingénieur basée sur les tendances précédemment
repérées. La méthode consisterait a maximiser les atouts et décider comment les

utiliser pour tirer parti des opportunités.

La stratégie « Faiblesses-Opportunités »

Elle consiste a diminuer les faiblesses internes de I'espagnol afin de pouvoir exploiter
les opportunités de I'environnement qui sont déclinées en termes de besoins. Il s’agit
d’une stratégie défensive d’expansion de I'enseignement de cette LVE dans les cursus
d’'ingénieur justifiée par les tendances qui viennent d’étre observées. Il s’agirait de
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savoir comment minimiser les faiblesses, les surmonter, les corriger en vue de tirer

parti des opportunités.

La stratégie « Atouts-Menaces »

Elle consiste a utiliser au mieux les forces internes pour se protéger ou atténuer les
menaces de I'environnement. Il s’agit d’'une stratégie purement défensive de
I'enseignement de I'espagnol dans les cursus ingénieur, appuyée par les tendances
déja décrites, qui sert a examiner en quoi les atouts permettent de réduire les

menaces.

La stratégie « Faiblesses-Menaces »

Elle consiste a minimiser les faiblesses internes pour les rendre moins vulnérables aux
menaces extérieures. |l s’agit d’'une stratégie de repositionnement de I'espagnol dans
les cursus ingénieur qui tient compte des tendances négatives répertoriées et qui, de
ce fait, examine dans un premier temps comment minimiser les menaces et, dans le

meilleur des cas, comment les prévenir.

1.6. SYNTHESE

De tout temps, le dispositif de formation des ingénieurs en France a fait preuve d’'une
capacité d’évolution lui permettant de s’adapter aux besoins sociétaux de chaque
epoque. C’est pour ajuster la formation aux besoins du monde professionnel que les
disciplines non techniques ont pris graduellement place dans les cursus. Et c’est grace
a ce principe d’adaptation que les LVE différentes de I'anglais se sont développées
dans les curriculums des formations initiales sous statut d’étudiant qui constituent

aujourd’hui la voie majoritaire pour I'acquisition des diplomes d’ingénieurs.

L’évolution récente de cette profession en pleine mutation fait progressivement de
'ingénieur un ingénieur-manageur, capable de déployer des compétences
transversales et complémentaires au traditionnel savoir-faire scientifique et technique.
Ceci est d'autant plus vrai que ce métier exige de plus en plus un travail en
collaboration avec d’autres expertises que la sienne et des capacités de
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communication plurilingue avérées. La formation en SHS est une spécificité du profil
des ingénieurs formés en France. Ces enseignements dits « d’ouverture », qui
conférent a ces professionnels des capacités managériales d’'une grande utilité, sont
suivis principalement pendant leur formation initiale. Dans ce contexte, les LVE
deviennent un enjeu décisif puisqu’il s’agit d’'un paramétre qui peut conditionner :
premiérement, 'accés a la formation (en cas d’examen d’entrée incluant des épreuves
linguistiques) ; deuxiemement, I'obtention du titre (en cas d’inclusion dans le réglement
des études des écoles d’'une exigence de niveau pour que le dipléme soit délivré) ;
troisiemement, I'accés a I'emploi (en cas de demande explicite de compétences
linguistiques pour accéder a I'embauche) et, quatriemement, I'évolution des carriéres
professionnelles (en cas de besoins avérés de l'entreprise de compter sur les
compétences linguistiques de ses ingénieurs). Ces raisons placent le maniement des

LVE comme I'une des priorités du dispositif de formation.

Cette évolution rencontre pourtant des écueils. Certaines équipes de direction des
ecoles, culturellement technocentrées, n'arrivent pas a s’apercevoir complétement du
réle des LVE dans la nouvelle économie et leur réservent une portion congrue du
cursus. L'apport des LVE a la formation des éléves-ingénieurs souffre ainsi d’un déficit
de légitimité, a notre sens non justifié, a cause d’'une myopie institutionnelle qui relégue

les LVE au statut de matiére ne faisant pas partie du coeur du futur métier d’ingénieur.

Néanmoins, qu’elles soient pour ou contre 'avancée dans les curriculums des LVE
différentes de I'anglais, les écoles doivent créer les conditions pour mettre les éléves-
ingénieurs en situation de pouvoir développer des capacités relationnelles qui font
dorénavant partie du profil recherché des dipldmés. Pour répondre a leurs attentes et
a celles des employeurs, les schémas traditionnels d'études totalement (et parfois
exclusivement) centrés sur des matieres scientifiques et techniques sont
progressivement modifiés par des schémas plus souples ou l'on observe une
importance croissante donnée aux enseignements non techniques parmi lesquels les

LVE représentent une part non négligeable du cursus global.

L’analyse sociologique du curriculum des écoles frangaises d’ingénieurs nous a permis

de répertorier les dénominations génériques des enseignements des LVE dans la
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totalité d’écoles d’ingénieurs publiques, de formation initiale sous statut étudiant,
membres de la CGE. Notre but était de comprendre les rapports de force sous-jacents
en ce qui concerne les LVE dans I'élaboration des cursus de formation. Puisque les
LVE figurent dans toutes les maquettes pédagogiques de ces formations, il nous a
paru pertinent de chercher a savoir quels étaient les positionnements pris en matiére
linguistique. L'examen des programmes de formation, centré sur les appellations des
enseignements linguistiques, a permis de constater qu’il n’existe pas de dénomination
unique concernant les LVE dans les curriculums des formations. La majorité des
ecoles affichent I'appartenance des LVE a des composantes nommées de fagon tres
diverse. La grande majorité des établissements ne disposeraient pas d’un
département de LVE, ce qui peut étre symptomatique de la place des LVE dans ces
ecoles. Ces enseignements font obligatoirement partie des curriculums mais ils restent
assez souvent dilués dans des composantes qui ne leur donnent aucune visibilité. Peu
d’écoles d’ingénieurs disposent d’'une structure nommeée et ouvertement affichée pour
la gestion des LVE. Pour nommer la matiere a enseigner, la dénomination « langues »
est la plus utilisée, associée a leurs « cultures » représentatives. Dans une conception
plus transverse des enseignements linguistiques, les LVE sont aussi associées a des
notions plus englobantes comme: « développement personnel», « projet
professionnel », « environnement de [I'entreprise » ou « enseignement de
management ». Dans la plupart des cas, les établissements classent les LVE dans un
agrégat plus général, ou elles sont souvent identifiees aux « sciences humaines,

economiques et sociales » ou, plus simplement, aux « humanités ».

Malgré tous les constats qui mettent en évidence le besoin d'un plurilinguisme éclairé
dans l'exercice du métier d’ingénieur, I'émergence des formations dites non
techniques dans les cursus de formation des ingénieurs frangais est marquée par des
contradictions. Dans les curriculums des écoles, les LVE sont encore considérées
comme un supplément d’ame dans la formation des éleves-ingénieurs alors que tous
les indicateurs'® de terrain montrent que leur utilisation devient un élément
déterminant dans le travail des ingénieurs au quotidien. Si, face aux défis a relever, la
question des contenus pédagogiques et des modes d’apprentissage des LVE autres

que l'anglais semble étre une variable clé du dispositif, force est de constater qu’elle

110 Nous en fournirons abondamment au chapitre 3.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 102 sur 649



est peu investiguée dans la formation des ingénieurs. Notre recherche se propose
donc d’approfondir cette analyse par rapport a 'une de ces autres langues majoritaires

aujourd’hui utiles dans le monde des ingénieurs : la langue espagnole.

Les personnalités interviewées dans notre sondage semi-dirigé, a certains égards tres
critiques, ont des opinions circonstanciées plutét favorables au développement de
I'espagnol dans ce contexte de formation. |l se dégage de leurs avis que les atouts de
la langue espagnole sont connus : c’est une langue franche''' parlée dans une
vingtaine de pays et soutenue par une démographie en croissance ; elle progresse en
tant que langue de communication internationale dans de nombreux secteurs, y
compris les domaines scientifiques et techniques. Pour leur part, les dirigeants des
etablissements qui forment des ingénieurs la pergoivent comme une langue utile. Les
interviewés rappellent que I'attrait pour '’Amérique latine incite les jeunes a choisir
'espagnol. Mais les vraies forces de l'espagnol doivent étre trouvées dans la
complexité culturelle et linguistique du monde qui rend décisive I'aptitude d'adaptation
des ingénieurs. Dans un environnement globalise, le succes de tout projet dépend de
la capacité a interagir avec le monde extérieur et a comprendre I'altérité pour mieux
dialoguer avec elle. En ce sens, I'espagnol est un atout indéniable pour n'importe quel
manageur compétent capable d’affronter les défis du monde multipolaire d’aujourd’hui
et de demain.

La formation en espagnol dans les écoles frangaises d’ingénieurs peut aussi
rencontrer des faiblesses. Selon I'avis des personnalités intervieweées, lorsque ces
faiblesses existent, elles sont dues au manque de réelle visibilité, en France, d’'une
culture hispanique victime de représentations sur un certain « retard » économique,
politique et social entretenu par les médias. En s’appuyant sur ces stéréotypes''?,
certains établissements jugent que lI'espagnol ne mériterait pas d'étre davantage
diffusé, ce qui les amene a intégrer cette LVE avec prudence dans les cursus de
formation. C’est la raison pour laquelle les professeurs d’espagnol titulaires dans ces

établissements sont minoritaires et, de surcroit, la recherche sur I'enseignement-

"1 Langue dominante adoptée pour la communication internationale.

12 Ensemble fermé de traits culturels immuables utilisés a des fins simplificatrices pour comprendre
une réalité a priori complexe qui sera simplifiée par I'adoption d’'une image figée ou fossilisée. Les
stéréotypes sont stigmatisants et conduisent a une représentation partielle de la réalité.
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apprentissage de I'espagnol pour un public ingénieur, relevant du vaste secteur des
langues pour spécialistes d'autres disciplines* (LANSAD), est pratiquement
inexistante. Les recommandations de la CTlI, pour qui I'étude d’'une LV2 doit se faire
sans exiger un niveau minimal, affaiblit en général le réle de I'espagnol. Les exigences
insuffisantes en matiére d’apprentissage font donc partie des déficiences d’'un systéme
ou une pédagogie mal adaptée aux besoins des étudiants semble aussi étre la cause

du manque de valorisation de la langue espagnole.

Face a ces carences, il faut se rendre a I'évidence que les opportunités existent pour
y développer I'espagnol puisque les écoles d’ingénieurs élaborent ses curriculums en
fonction des profils recherchés par les entreprises. Les besoins concrets de
plurilinguisme observés par les ingénieurs sur le terrain accordent a 'espagnol une
place parmi les LVE les plus utiles. L'évolution de la profession et le role de plus en
plus médiateur des ingénieurs les obligent non seulement a prendre en compte la
diversité culturelle dans leur gestion mais surtout a maitriser plusieurs LVE pour
pouvoir gérer des projets. A cela s’ajoute le potentiel de développement des pays de
la zone hispanique qui crée des opportunités d’investissement pour les entreprises
francaises et placent 'espagnol comme un instrument non négligeable sur le plan de
la collaboration économique. Ainsi, un contexte géopolitique favorable a I'utilisation de
plusieurs langues franches, répondant a des besoins d’un marché élargi, est en train
de faire évoluer les mentalités. La tendance a inclure 'espagnol dans les programmes
de formation est donc un fait perceptible. D’autant plus que linitiation a la langue
espagnole semble souhaitable pour les éléves-ingénieurs qui n'ont pas saisi cette
possibilité avant d’'intégrer leur formation. Par ailleurs, de réels besoins existent pour
justifier la recherche en LVE dans les établissements formant des ingénieurs et
I'espagnol y aurait toute sa place en tant qu’instrument de professionnalisation des

cadres.

Toutefois, certaines menaces limitent le développement de I'espagnol dans ce
contexte de formation. De nombreux responsables semblent encore persuadés que la
seule maitrise de l'anglais saurait suffire pour exercer le métier d’ingénieur. Les
représentations simplificatrices sous-évaluent le réle de I'espagnol en tant que langue
de technologie. A cela s’ajoute I'exigence de la CTl concernant un niveau de sortie en
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anglais certifié B2, voire C1, qui fait que les moyens se concentrent sur cette langue
au détriment des autres. Par ailleurs, les programmes d’enseignement trop chargés
laissent peu de place pour la programmation des LV2 dont le caractére optionnel

semble convenir dans la situation actuelle.

Cette analyse AFOM nous permet d’'imaginer quatre stratégies possibles pour le
développement de lI'espagnol dans les formations frangaises d’'ingénieurs : i) une
stratégie offensive « atouts-opportunités » pour exploiter au maximum les forces
internes de I'espagnol et tirer parti des opportunités de I'environnement ; ii) une
stratégie défensive « faiblesses-opportunités » pour diminuer les affaiblissements
internes de I'espagnol tout en exploitant les opportunités de I'environnement déclinées
en termes de besoins ; iii) une stratégie défensive « atouts-menaces » pour utiliser au
mieux les forces internes pour se protéger ou atténuer les menaces de
I'environnement ; et iv) une stratégie de repositionnement « faiblesses-menaces »
pour minimiser les déficiences internes afin de les rendre moins vulnérables aux

menaces extérieures.

Cet état des lieux concernant les LVE et en particulier 'espagnol dans la formation des
ingénieurs en France justifie la réalisation d’'une recherche plus approfondie qui mette
en lumiére les besoins réels existant chez les deux principaux acteurs influengant ce
dispositif de formation : les ingénieurs en exercice de leur profession, et, bien entendu,
les éléves-ingénieurs eux-mémes. C’est sur ces deux principaux volets que se
développera notre recherche dans les chapitres suivants. Nous commencerons notre
etude approfondie de la situation en proposant d’abord un ancrage théorique sur la
notion d’« analyse des besoins ».
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'CHAPITRE 2 : LE CADRE
THEORIQUE DE L’ANALYSE DES
BESOINS LANGAGIERS



2.1. INTRODUCTION

Les étudiants ont actuellement le besoin d’apprendre des langues vivantes étrangéres
(LVE) dans le but de les appliquer. Force est de constater que les occasions
d’utilisation des LVE ne manquent pas dans la société mondialisée et hyper connectée
dans laquelle ils vivent. En effet (TANO, 2014 : 953), « aujourd’hui, plus que jamais,
nos étudiants ont le désir d’apprendre les langues pour les utiliser immédiatement.
Ces deux notions d'utilité et d'immédiateté deviennent une priorité pour les adultes qui
décident d’étudier les langues étrangeres dans une perspective pratique d'usage

concret »13,

Cette demande de formation a une conséquence logique dans I'organisation des cours
des LVE, qu’ils soient a orientation académique, pour la langue sur objectifs
universitaires (LOU), ou a orientation professionnelle, pour la langue sur objectifs
professionnels (LOP), et exige une étude détaillée des besoins réels des étudiants.
L’enseignement des LVE, en vertu d’'un courant de pensée qui accorde de I'importance
a l'efficacité de toute initiative programmatique, n’échappe pas a ces exigences au
moment d’enseigner une langue sur objectifs spécifiques (LOS). C’est pour cette
raison que le respect de l'individualité des étudiants constitue I'axe prioritaire de tout
processus d’enseignement-apprentissage dans lequel I'analyse des besoins
langagiers (ABL) devient le point de départ de I'articulation d’'un programme qui tienne

compte des exigences réelles de ses destinataires.

Le présent travail vise la synthése théorique des données sur la notion de besoin
langagier (BL) et sur les modéles d’ABL dans l'enseignement et I'apprentissage des
LVE en vue d'une meilleure planification'* didactique dans le contexte des écoles

francgaises d’ingénieurs.

3 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : Hoy mas que nunca, nuestros
estudiantes tienen el deseo de aprender idiomas para una utilidad inmediata. Estas dos nociones de
utilidad et inmediatez se convierten en una prioridad para los adultos que decidan estudiar lenguas
extranjeras desde una perspectiva practica de uso concreto de las mismas.

14 QOrganisation d'activités consacrées a I'atteinte d’objectifs d’'un cours. La planification peut étre
divisée en trois phases : I'’élaboration du plan du cours, celle du plan de la lecon et celle du plan de
I'évaluation des compétences et des activités d’apprentissage.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 107 sur 649



En raison de I'hétérogénéité des facteurs qui la forment, la notion de « besoin » s’avére
difficile a traiter dans le vaste domaine des sciences humaines et sociales (SHS) et,
par conséquent, dans le champ particulier de la didactique des langues étrangéres
(DLE). Toutefois, il s’agit d’'un sujet qui revét une importance capitale lorsqu’on
envisage la transmission et [lacquisition dune LVE dans une formation
professionnalisante’'®. Or, a I'heure actuelle, en France, il ne semble pas exister de
réflexions portant sur 'ABL en espagnol dans les dispositifs de formation des futurs
ingénieurs. Il N’y a pas non plus de données concernant I'ensemble de variables
devant étre prises en compte dans une ABL destinée a ce public particulier dont les

caractéristiques ont amplement été décrites dans le chapitre 1.

La trés grande prolifération de définitions portant sur le concept de « besoin » nous
amene a examiner cette notion dans deux grandes perspectives : psychopédagogique
et langagiére. Nous observons d’emblée que la tdche consistant a analyser les BL
n’est pas exempte de difficultés, tout d’abord parce que ces besoins changent durant
le processus d’apprentissage et, ensuite, parce que les systémes d’enseignement ont
tendance a étre constamment révisés. De plus, on peut se demander jusqu’a quel

point les BL observés par les enseignants sont réellement ceux des étudiants.

Malgré cet écueill, il devient nécessaire de comprendre que 'ABL est la premiére chose
a faire dans un cours de LOS. Ce type d’analyse devient donc le coeur du dispositif de
formation en ce sens qu’elle permet I'obtention d’'une base d’informations rationnelles
extrémement utiles pour I'enseignant. S’il est normal que celui-ci ne connaisse pas en
profondeur le domaine d’action professionnelle de ses éléves (I'ingénierie, dans le cas
qui nous occupe), il devra cependant leur apprendre a communiquer en LVE a
I'intérieur de ce domaine spécifique. |l s’agira d’'un vrai défi didactique pour ce genre
de professeur qui devra étre parfaitement conscient des BL réels de ses éléves afin

de leur proposer des modalités concrétes d’'usage de la LVE.

En effet, I'élaboration des programmes est une lourde tache qui, dans 'enseignement
supérieur frangais, incombe de prime abord a I'enseignant. En tant que professionnel

de I'’éducation, celui-ci connait les orientations théoriques sur lesquelles se fondent

115 Qui forme a un métier et permet donc de s'insérer directement sur le marché du travail.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 108 sur 649



ses enseignements mais, assez souvent, il connait moins bien les besoins
frequemment formulés de facon peu claire par ses étudiants. Il est important de
préciser que, dans un cours de LOS, le professeur doit se situer dans un paradigme
qui contemple la langue comme un instrument en usage, comme un discours réalisé

a partir d’'un certain genre textuel* et grace a certaines fonctions communicatives.

L’enseignant de LVE doit aussi se faire a I'évidence que le cours de LOS axé sur les
listes de vocabulaire et de phrases toutes faites fait partie d’'un temps révolu. Au
contraire, c’est justement parce que ses enseignements sont observés sous la loupe
du paradigme communicatif qu’ils se fixent comme objectif de répondre aux BL de ses
eléves. C’est donc a partir d'une ABL minutieuse et adaptée a son public qu’il pourra
savoir quels genres discursifs, quelles fonctions linguistiques, quels actes de langage
et quelles habiletés communicatives seront les plus a méme de satisfaire les

exigences de ses étudiants.

Le point de départ de notre réflexion consistera a circonscrire ce qu’est réellement un
« besoin ». Dans un premier temps, nous expliciterons cette notion dans une
perspective psychopédagogique pour, dans un deuxiéme temps, la décliner dans le
domaine du langage''®. Analysé sous la loupe de la communication en LVE, le
« besoin » deviendra « besoin langagier ». Nous aborderons le sujet de ’'ABL en milieu
professionnel pour, ensuite, voir le développement de ce type d’analyse dans la DLE.
Nous réfléchirons aussi sur le role de 'ABL dans le processus d’enseignement-
apprentissage d'une langue professionnelle pour, finalement, aborder I'étude d’'une
dizaine de modeles d’ABL européens représentatifs de I'évolution de cet instrument

pendant les cinquante dernieres années.

118 Ensemble de signes verbaux (CUQ, 2003 : 147). Produit de la vie en société de nature culturelle
ayant pour fin la communication entre les membres d’un peuple (MORFAUX, 1980 : 191).
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2.2. LEXPLICITATION DU CONCEPT DE « BESOIN »

Le concept de « besoin » est un concept multidimensionnel abordé depuis 'ensemble
SHS. Nous constatons d’emblée qu’il s’agit d’'un terme dont les entrées sont
innombrables. Nous reproduisons ci-dessous les définitions données dans les
principaux dictionnaires généraux et spécialisés et, parmi elles, celles qui s’ajustent le

mieux a notre thématique de recherche.

La derniére édition du Dictionnaire de [I'’Académie Frangaise (ACADEMIE
FRANCAISE, 2017 : en ligne) propose deux acceptions du terme qui vont retenir notre
attention : « 1. Exigence née de la sensation ou du sentiment d'une privation actuelle
ou virtuelle ; nécessité de se procurer un élément vital » et « 2. Etat marqué par la

privation du nécessaire ».

Le Trésor de la langue frangaise informatisé (TLFI, 2017 : en ligne) définit le besoin
comme une « situation de manque ou prise de conscience d'un manque ». Du point
de vue de la psychologie, on a tendance a décomposer le besoin en deux éléments :
« une sensation et un mouvement », ce qui permet d'appliquer au besoin le schéma

excitation-réaction.

Le Dictionnaire de francgais monolingue (LAROUSSE, 2017 : en ligne) définit le besoin
comme un « [...] sentiment de privation qui porte a désirer ce dont on croit manquer ;
nécessité impérieuse : Besoin de savoir. [...] Etat qui résulte de la privation du
nécessaire ; [...] dénuement ». Le Petit Larousse illustré (1997 : 138) va aussi dans le
méme sens en qualifiant le « besoin » comme un « [...] état d’insatisfaction d0 a un
sentiment de manque ». De son c6té, Le nouveau petit Robert (ROBERT, 2003 : 246)

parle d’'une « exigence née [...] de la vie sociale » ainsi que d’un « état de privation ».

Si nous nous orientons vers un dictionnaire spécialisé dans le domaine de la DLE, le
Pluridictionnaire Larousse, dictionnaire encyclopédique de l'enseignement (1975
164) nous dit que le terme « besoin » veut dire « sentiment d’'un manque, état
d’insatisfaction portant un individu ou une collectivit¢ a accomplir certains actes

indispensables a la vie personnelle ou sociale ».
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A partir de ces premiéres définitions, nous constatons que le « besoin » recouvre
I'ensemble de tout ce qui apparait « étre nécessaire » a une personne et que, lorsque
cette nécessité devient consciente, elle engendre une volonté chez l'individu a agir
pour la satisfaire. Dans sa dimension sociale, le besoin est donc une nécessité
ressentie qui, en tant que source d’insatisfaction, peut bloquer le processus de
développement de l'individu. Dans le cadre de cette thése, nous allons voir plus loin
que le manque de compétences linguistiques en général et langagiéres en particulier
chez les ingénieurs peut jouer un rdle de premier ordre dans leur employabilité et peut
effectivement entraver non seulement leur insertion professionnelle mais aussi leur

progression de carriere.

Dans I'exemple concret des ingénieurs, le manque d’habilités communicatives en LVE
est une source d’angoisse chez les usagers. La psychologie nous apprend justement
que ce qui caractérise le besoin, c'est le déséquilibre. En ce sens, LE NY (1972 : 184)
définit le besoin comme « un état objectif de déséquilibre d’un organisme par rapport
a son environnement ; chez les animaux supérieurs cet état conduit a la recherche

d’'un nouvel équilibre au moyen d’une activité provoquée par une motivation ».

Citant ENGLISH (1961), BILLY (1986 : 41) accorde trois sens a la notion de besoin :

Le premier est celui ou le besoin signifie 'absence qui, une fois comblée, [...]
peut améliorer le comportement ; le besoin c’'est aussi le manque, I'absence
d’'une activité, d’'une chose ou d’un état [...]. Le deuxiéme sens [...] le décrit
comme une tension (externe ou interne) engendrée par I'état de manque ; enfin,
dans le troisieme sens, le besoin est vu comme une motivation non satisfaite.

STUFFLEBEAM et al (1984 : 6-7) suggerent I'adoption de quatre différentes
perspectives dans I'approche du concept de « besoin » :

i) Une perspective basée sur la notion d’écart : le « besoin » serait la différence
existante entre les résultats souhaités et les résultats observés.

i) Une perspective démocratique : le « besoin » serait le changement souhaité
par la plupart des membres du groupe de référence analysé.

iii) Une perspective analytique : le « besoin » serait la direction dans laquelle

une amelioration de la situation serait possible selon I'information disponible.
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iv) Une perspective diagnostique : le « besoin » serait ce dont I'absence se

trouverait interprétée comme étant dommageable.

Dans la formulation du concept de « besoin » il y a en vérité deux idées : la premiére
est la notion de différence, d’inégalité, de carence, d’insuffisance, de lacune, de fossé
a combler ; la seconde se réfere a la notion d’'impulsion, d’envie, de souhait profond,
de volonté consciente de vouloir changer quelque chose qui présente a priori un déficit.
C’est en combinant ces notions que RIART VENDRELL (2002 : 141) fournit quelques

définitions utiles. Le besoin serait :

- [...] la différence entre le niveau que 'on veut obtenir et celui que I'on a.

- [...] le désaccord entre les ressources (humaines, matérielles...) et interprétées
comme nécessaires et les ressources existantes.

- [...] 'inégalité entre le niveau qu'il faut atteindre pour un fonctionnement optimal
et le niveau réel de fonctionnement.

- [...] limpulsion visant a atteindre ce qui peut satisfaire une réalisation
personnelle.

- [...] la divergence entre une condition souhaitée ou acceptable et une condition
réelle, observée et pergue.

- [...] Le décalage entre ce qui est (le statut) et ce qui devrait étre (les standards)'"”.

En regardant de plus prés, nous trouvons dans la liste précédente les trois éléments
de base d’'un besoin : I'objet, le sujet et le contexte. A partir de ces notions, nous
pouvons distinguer deux grandes catégories de besoins (RICHTERICH, 1973b : 6) : i)
les besoins objectifs que nous pouvons définir a partir de 'observation des situations
de la vie professionnelle, sociale ou privée ; et ii) les besoins subjectifs qui dépendent
de I'événement et qui sont difficlement prévisibles en ce sens que les situations
vécues ne se reproduisent jamais a l'identique. BILLY (1986 : 19) précise que les
besoins objectifs sont généralisables alors que nous ne pouvons pas généraliser les
besoins subjectifs puisqu’ils dépendent non seulement des personnes mais aussi des

imprévus, c’est-a-dire, de I'impreévisibilité des situations.

"7 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [...] La discrepancia entre el nivel
que se quiere conseguir y el que se tiene. [...] El desacuerdo entre los recursos (humanos, materiales...)
percibidos como necesarios y los reales. [...] La desigualdad entre el nivel que hace falta alcanzar para
un funcionamiento 6ptimo y el nivel real de funcionamiento. [...] el impulso encaminado a consequir
aquello que puede satisfacer una realizacion personal. [...] La discrepancia entre una condicion
deseada o aceptable y una condicion real, observada y percibida. [...] La discrepancia entre el que es
(estatus) y el que deberia ser (estandares).
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Dans les paragraphes qui suivent, nous allons circonscrire et orienter notre réflexion
sur les besoins selon deux perspectives qui intéressent tout particulierement dans le
cadre de cette thése : la perspective psychopédagogique et, tout particulierement, la

perspective langagiére.

2.3. LES BESOINS SELON LA PERSPECTIVE
PSYCHOPEDAGOGIQUE

La notion de « besoin » est une notion clé des sciences de I'éducation’®. Dans le
systeme qui reléve de I'enseignement supérieur, TEJEDOR (1990 : 15-16) entend le
« besoin » comme «[...] I'écart existant entre la situation actuelle et la situation
souhaitée dans le développement de I'éducation, [...] qui peut étre éventuellement
amélioré a court et long terme a I'issue d’une étude systémique »''%. Dans un contexte
educatif, détecter un besoin n’est donc utile que si I'on est prédisposé a le combler,
c'est-a-dire, a créer les conditions pour les éventuelles améliorations qui seront
rendues possibles a partir de 'analyse de ce qui manque a une situation donnée pour
gu’elle soit satisfaisante.

En psychopédagie, la notion de « besoin » est frappée par une certaine ambiguité en
raison des interprétations multiples dont elle fait I'objet. Le terme est souvent utilisé
comme synonyme de: aspiration, attente, carence, déficit, demande, désir,
espérance, géne, inquiétude, insatisfaction, intention, intérét, motivation, pulsion,
souhait, tendance, tension, etc. A ce stade initial de notre réflexion, il n’est pas vain de
préciser qu’'un besoin n'est pas une envie. Tel éleve peut avoir envie d’'une formation
en espagnol sans en avoir besoin tandis qu’un autre éléeve peut avoir besoin de

perfectionner son espagnol sans en avoir envie.

118 Sciences qui concernent I'étude de différents aspects de I'éducation et font appel a diverses
sciences, notamment la psychologie des apprentissages, la didactique des disciplines, la sociologie de
I'éducation, la politique éducative et 'administration scolaire.

119 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [...] la discrepancia existente entre
la situacion corriente y la situacion deseada del desarrollo educacional, [...] que puede ser
eventualmente mejorable a corto o largo plazo como resultado de un estudio sistematico.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 113 sur 649



Si nous parlons des besoins des éléves, la notion inclut les conditions nécessaires a
leur développement optimal. Pour BILLY (1986 : 41) : « ces besoins sont déterminés
par I'état présent dans lequel vit I'éléve et ce qu’on lui demandera probablement de
faire dans l'avenir ». Cette auteure cite également PIAGET (1964) pour indiquer
(idem: 42) qu’il y a besoin lorsque quelque chose, en dehors de l'individu, s’est
modifiée et qu’il s’agit de réajuster la conduite en fonction de ce changement. La
rupture d’un certain équilibre engendre donc des réactions propres a le rétablir. Cela
veut dire que la prise de conscience d’'un besoin génére une tension qui pousse les
individus vers un certain but dont 'accomplissement n’est possible qu’a travers un
effort. En suivant BILLY (id. : 42), nous dirons que le besoin a un caractere dynamique
car il « [...] n'est pas une entité statique, c’est une résultante de forces : il nait, dure
un moment et disparait, un besoin succéde a un autre ». Cela est rappelé dans les
explications fournies par CUQ (2003 : 35) : « les besoins se modifient au fur et a

mesure que I'enseignement se déroule ».

Pour KAUFFMAN (1982 : 73), le besoin est une différence évidente entre ce qui est
(le statut) et ce qui devrait étre (le standard ou la régle). Par conséquent, I'AB est un
examen des différences déterminées par des positions extrémes, entre deux péles,
dont on peut mesurer la distance qui les sépare. D'un point de vue
psychopédagogique, I'AB ne serait autre chose que l'identification ou le diagnostic d’'un
besoin et son analyse systématique et préalable a une ultérieure intervention.
LAPOINTE (1992 : 99) dit en termes plus exacts ce que vise une AB :

[Elle] consiste donc a cueillir, & analyser et a comparer des données concrétes
(mesurables) représentant, d’'une part, le « rendement » actuel d’un systéme
(objectifs, variables d’action) et, d’autre part, son « rendement » désirable [...] et,
tout cela, dans le but de cerner avec le maximum de précision les besoins
spécifiques des clientéles touchées par les activités d’'un systéme d’enseignement
ou de formation.

Dans une perspective pédagogique, les considérations théoriques de SANZ ORO
(1990 : 81) nous permettent de définir ’AB comme une procédure systématique pour
etablir des priorités et prendre des décisions concernant les programmes et I'allocation
des ressources. Cette procédure implique une série d’actions telles que : rechercher
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des informations sur le contexte, analyser des données, consulter des sources
diverses, synthétiser des points de vue différents, recueillir les perceptions des
groupes ou des usagers destinataires de I'AB, planifier un programme et, enfin,
hiérarchiser les critéres afin de mener a bien ce programme. Par conséquent, nous
voyons bien que I'AB est une étape cruciale dans la planification d’'une intervention
pédagogique. Nous synthétisons ces étapes dans la figure 1.

Figure 1
Principales étapes dans la planification d’une intervention pédagogique

[ ] [ Administration d'une AB ]

—|—> [ ] [ Identification et hiérarchisation des besoins

L [ ] [ Recherche de solutions alternatives

—|_' [ ] [ Définition des objectifs et élaboration du programme

L [ ] [ Exécution du programme

J
]
L [ ] [ Sélection d'une ou de plusieurs solutions ]
J
)
J

—|—> [ ] [ Evaluation du programme

Source : élaboration personnelle a partir de RIART VENDRELL (2002).

De ce qui précéde, nous déduisons que I'AB est une phase préalable a la mise en
place d’'un programme et que ce processus peut étre résumé en : i) quatre grandes
finalités : observer si le besoin existe vraiment, obtenir des informations utiles et les
organiser ; aider a la prise de décisions pour I'établissement des priorités et obtenir
que I'éventuel programme soit soutenu et accepté ; et ii) quatre grandes phases :
détecter les besoins, élaborer un programme, effectuer son évaluation et mener une

métaréflexion'? du processus.

L’AB déclenche un travail méthodique qui peut étre long et considérable. C’est pour
cette raison qu’il est indispensable de bien réfléchir sur I'opportunité réelle de
s’engager dans une telle entreprise car il peut y avoir des circonstances ou il n’est pas

120 Perception que I'on a de sa propre réflexion.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 115 sur 649



convenable de faire un AB. SANZ ORO (idem : 80) en a décrit six : i) lorsque les
données que nous recherchons sont peu significatives ou insignifiantes ; ii) lorsque
'usager se résiste a I'utilisation des données ; iii) lorsque la méthodologie n’est pas
cohérente et consistante ; iv) lorsque les résultats arrivent trop tard pour une utilisation
effective ; v) lorsqu’il y a des avis divergents concernant l'utilisation et la finalité de
I'AB ; et vi) lorsqu’'on manque de capacité pour faire un suivi sur l'utilisation des

résultats.

Si elle est justifiée, ’AB comporte toute une série d’avantages. En effet, elle : i) offre
des renseignements pour évaluer I'ampleur de certains déficits ; ii) facilite la prise de
décisions basée sur I'analyse d’informations réelles et non pas présupposées ou
imposées selon la tradition, les sentiments, l'intuition ou les caprices de certains
acteurs ; iii) oriente les efforts vers les priorités détectées ; et iv) attribue de la

crédibilité a un ultérieur programme d’intervention.

Dans une perspective d’amélioration de l'offre éducative, 'AB sert a identifier des
changements a anticiper pour lesquels la formation est une réponse qui peut combler
I'intervalle entre des compétences acquises et des compétences requises. Cet écart
permet de découvrir quelles sont les compétences a acquérir et, a partir de |a,

circonscrire les besoins de formation.

2.3.1. La matrice générale pour la réalisation d’'une AB dans la
perspective d’une intervention pédagogique

L’AB est intimement liée au contexte ou elle sera effectuée, raison pour laquelle RIART
VENDRELL (idem : 145) nous alerte sur I'impossibilité de trouver un archétype
universellement valide, uniforme et standardisé car un tel type d’instrument n’existe
pas. Néanmoins, a la lumiére des apports théoriques de SANZ ORO (id : 86), RIART
VENDRELL propose un exemple de matrice servant a fournir une structure pour I'AB.
Bien qu’il n’y ait pas de prototype unique, la grille reste globalement exploitable dans
le vaste domaine de I'intervention pédagogique.
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Cette matrice est structurée en cing grandes phases : i) la phase de réflexion ; ii) la
phase d’élaboration ; iii) la phase d’exécution ; iv) la phase du rapport des résultats ;
et v) la phase d’évaluation.

Nous présentons dans 'annexe 6 une synthése de I'ensemble des éléments a prendre
en considération dans les cing phases d’'une AB congue pour une ultérieure
intervention pédagogique. Dans les paragraphes qui suivent, nous allons aussi décrire
succinctement les caractéristiques de ces cinq phases selon I'exemple de matrice de
RIART VENDRELL (idem : 145-148).

La premiere phase de I'AB est la réflexion en tant que condition préalable de sa
réussite. Il s’agit de I'étape la plus importante, voire la plus longue, ou il sera question,
de prendre en considération plusieurs éléments. Tout d’abord, il faudra connaitre avec
précision quel est le besoin et formuler la demande de fagon concréte afin de pouvoir
décrire I'objet de I'AB. Il faudra ensuite identifier le demandeur, c’est-a-dire, celui qui
est a I'origine de la demande et expliciter ses objectifs dans le but de savoir s’ils sont
viables et si I'on peut s’attendre a I'obtention de résultats raisonnables. Puis, il sera
nécessaire d’analyser la demande proprement dite en s’interrogeant sur la dynamique
des interactions possibles que I'’AB suscitera avec le contexte ou elle sera réalisée. Il
faudra identifier d’emblée le type d’informations recherchées (affirmations, anecdotes,
aptitudes, attitudes, cas, habiletés, jugements, opinions, raisons, etc.),
I'environnement ou elles seront récoltées (institutions, centres, groupes, organismes
officiels, etc.) ainsi que les informateurs (éléves, enseignants, administrateurs,
equipes de direction, etc.). C'est dans la phase de réflexion préalable a toute AB qu'’il
faudra s’interroger sur la meilleure fagcon d'obtenir les informations. Plusieurs
instruments peuvent étre utilisés pour y parvenir : 'analyse d’anecdote, la consultation
d’archives, I'entretien’’, 'observation directe'??, le questionnaire, le test'?3, etc. Avant
de passer a I'action, cette phase initiale est un moment de vérification de la viabilité de
I’AB, ou I'on se demande comment faudra-t-il s’y prendre pour réussir cette démarche
et si tout ce que l'on cherche a faire sera réellement faisable. Cela suppose

121 Technique de recherche permettant de recueillir des données relatives aux représentations, aux
attitudes et aux pratiques des différents acteurs (CUQ, 2003 : 85). C’est une méthode d’observation
interactive grace a laquelle le chercheur sollicite la parole chez son interlocuteur.

122 Technique de recherche ou I'observateur vit la réalité de ses observés (CUQ, 2003 : 181), d’ou la
notion d’observation participante sur le terrain.

123 Examen standardisé qui sert a évaluer le niveau de connaissance (CUQ, 2003 : 236).
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I'établissement d’'une stratégie de viabilité qui prenne en compte tous les éléments
précédemment mentionnés.

La deuxiéme phase de I'AB est son élaboration, étape ou I'on esquisse cette étude le
plus efficacement possible d’'un point de vue logistique. On procéde tout d’abord a la
conception méme de I'AB en tenant compte des procédures générales a suivre. On y
enumere les taches a effecteur ainsi que leur séquencage en prévoyant des
alternatives qui peuvent survenir en cours d’essai. C’est le moment d’élaborer les
instruments qui rendront possible I'exécution de 'AB. S’agissant, par exemple, de
questionnaires, il faudra choisir soigneusement les questions pour que celles-ci
puissent déboucher sur des réponses valides. Il faudra les expérimenter avant de les

proposer massivement aux informateurs.

La troisieme phase de I'AB est I'exécution, étape qui repose sur un travail de terrain'?#,
autrement dit, de réalisation concréte. Cette phase comprend : le recueil des données
en tant que collecte ordonnée des informations significatives ; le traitement des
données, c’est-a-dire, I'extraction des informations pertinentes a partir des données
brutes ; 'analyse des résultats et les conclusions auxquelles il est possible d’'arriver.
Le cas échant, ces conclusions peuvent inclure des priorités a examiner ainsi que des

recommandations.

La quatriéme phase de I'AB se concrétise dans la rédaction du rapport des résultats.
Cette phase n’est autre chose que la rédaction d’'un document scientifique qui répond
aux spécifications du rapport technique'?® qui devra inclure un résumé de la demande
et du contexte de réalisation de 'AB. Dans cette étape, trois principaux €léments vont
rendre compte des résultats obtenus. D’une part, on trouve la synthése des données,
entendue comme [l'activité intellectuelle consistant a regrouper des informations
éparses en les rassemblant en un tout cohérent. D’autre part, on liste les besoins
détectés qui seront catégorisés et hiérarchisés. Finalement, on émet des
recommandations qui incluent des propositions concréetes et suggeéerent des

ameliorations afin de pallier les besoins découverts. Il ne s’agit pas ici d’élaborer un

124 Etude ou enquéte faite sur le lieu de collecte des données, par opposition au travail post-observatoire
d'analyse des données.

125 Compte-rendu d'une enquéte qui en présente ses éléments, son contexte de réalisation ainsi que
ses résultats.
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programme d’intervention mais d’indiquer I'endroit par ou il faudra cheminer pour
obtenir des solutions pour les thématiques abordées.

La cinquiéme phase de I'’AB est son évaluation. Evaluer I'AB implique accorder un
moment de réflexion sur ce qui a été fait. Cette évaluation prend en considération les
éléments suivants : les aspects techniques permettant de vérifier 'adéquation des
instruments utilisés et la validation des résultats, I'utilité de l'analyse menée, les
eventuelles difficultés rencontrées dans la phase d’exécution ainsi que les éléments

qui devraient étre modifiés en cas de réemploi des instruments utilisés.

2.4. LES BESOINS SELON LA PERSPECTIVE LANGAGIERE

2.4.1. Les besoins langagiers

Le concept de BL dans I'enseignement des LVE maintient une certaine ambiguité en
raison de la difficulté de le définir puisqu’il sera nécessairement en lien avec la
spécialisation de celui qui le définit. Autrement dit, il est fort probable que des
enseignants travaillant avec le méme groupe d'étudiants identifient des besoins
différents selon les conceptions d’enseignement-apprentissage qui sous-tendent
I'analyse de ces besoins. Les croyances sur la fagon dont ce processus doit se
dérouler déterminent en quelque sorte les conceptions que les analystes se font des
BL.

Le concept de BL est donc frappé par une grande variabilité. Citant BESSE (1980),
GOHARD-RADENKOVIC (2004 : 85) insiste sur le fait que, selon les contextes, ce
concept recouvre trois réalités connexes mais distinctes : « ce que I'apprenant désire
apprendre, ce que I'environnement (professionnel, social, culturel) exige de lui, ce qu’il
lui faut apprendre en langue étrangére ». La notion de BL dénote simultanément les
désirs, les nécessités et les objectifs d’apprentissage. L'estimation des BL est
indispensable pour éviter d’infliger les mémes objectifs a tous les éléves apprenant
une LVE en distinguant, autant que possible, ce qui dépend des incitations de la
société et ce qui reléve des attentes individuelles.
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Méme si la notion de BL est plus spécifique que la notion de « besoin », elle est loin
d’étre clarifiée car elle recouvre des domaines vagues et souvent mal définis. Sur un
plan strictement langagier, qui tient compte du langage employé par un locuteur, il
nous semble qu’il faudrait commencer par ne pas confondre motivations et besoins.
Les premiéres, influencées par la vie sociale, sont créées par les individus alors que,
comme le souligne BILLY (1986 : 19) en citant RICHTERICH (1973), les seconds sont
« imposés par la réalité langagiere et savoir une langue consiste justement a étre

capable de réagir convenablement aux multiples exigences de cette realité ».

Le BL peut étre donc considéré comme une manifestation des relations singuliéres,
etablies par le langage, d’un individu avec son environnement. Si ce besoin est le
produit des interactions du couple individu-environnement, nous ne pouvons pas le
dissocier des institutions et de la société car il s'inscrit dans un systéme
d'interdépendances et n'a de sens qu'a l'intérieur de ce systéme. Il est donc important
d’identifier : premiérement, ce qui est nécessaire a un individu, dans l'usage d'une
LVE, pour communiquer dans les situations qui Iui sont particuliéres; et,
deuxiemement, ce qui lui manque a un moment donné pour cet usage et qu'il va

combler par 'apprentissage.

Dans son intention de classer les BL, RICHTERICH (1973b : 7) parle de trois grands
types : i) les BL généraux qui ciblent seulement I'utilisation du langage dans sa fonction
de communication ; ii) les BL spécifiques propres a un groupe déterminé de personnes
; et iii) les BL particuliers qui correspondent a la maitrise d'une situation de

communication'? isolée.

Dans le domaine des LOS, HUTCHINSON et WATERS (1987 : 54-63) distinguent
deux principales sortes de BL : les besoins « cibles » et les besoins « d’apprentissage
». Les premiers recouvrent les exigences objectives ainsi que les perceptions

subjectives de ces exigences chez les apprenants. Les seconds incluent les

126 Ensemble des paramétres extralinguistiques influencant aussi bien la production que la
compréhension de tout message (BOURGUIGNON, DELAHAYE et PUREN, 2007 : 6). Toute situation
de communication se définit par le site physique et social ou se déroulent les échanges langagiers, par
ses participants et surtout leurs intentions (CUQ, 2003 : 222).
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perceptions des apprenants de ce qu’il leur faut pour satisfaire les besoins cibles. En
utilisant des termes similaires, DUDLEY-EVANS et ST-JOHN (1998 : 121-128)

distinguent les « besoins réels et pergus » et les « besoins subjectifs et ressentis ».

La notion de perception des BL, qui peut varier considérablement, revient assez
souvent dans les propos des auteurs qui se sont penchés sur le sujet. Certains
(RICHARDS, 2001 : 53-4) insistent sur le fait qu'’il s’agit d’'une construction subjective
qui se fait en fonction des facteurs environnementaux, comme le contexte
institutionnel, mais surtout en fonction des valeurs et des intéréts personnels. Il y
aurait, en toute logique, des BL plus ou moins « objectivés » et des BL « ressentis »

qui, tous deux, peuvent étre parfaitement harmonisés dans une ABL.

La Division des politiques linguistiques du Conseil de I'Europe’?” (COE) désigne sous
le terme de BL (CONSEIL DE L'EUROPE, 2017 : en ligne) «les ressources
linguistiques nécessaires aux apprenants pour gérer avec succés des formes de
communication dans lesquelles ils vont étre impliqués a court ou a moyen terme ».
Cette instance rappelle que l'identification de ces besoins doit conduire a la création
d’enseignements sur mesure'® pour un public spécifique* et que cette action
« s’effectue dans le cadre d'une démarche spécifique consistant a réunir les
informations permettant de savoir quelles utilisations effectives vont étre faites de la

langue apprise et d’en tirer des contenus a enseigner de maniére prioritaire ».

2.4.2. L’analyse des besoins langagiers en milieu professionnel

La problématique des BL s’est initialement manifestée dans les domaines de formation
liés aux activités professionnelles. L’ABL en milieu professionnel est apparue au début
du XX®me siécle et s’est vite répandue dans les entreprises ou le fait d’'améliorer les

127 e Conseil de I'Europe est une organisation intergouvernementale, instituée en 1949 par le traité de
Londres, qui rassemble plus de 800 millions de ressortissants de 47 Etats membres. La Division des
politiques linguistiques du COE méne des programmes de coopération intergouvernementale dont les
activités contribuent a la promotion des droits de 'homme, de la citoyenneté démocratique, de la
cohésion sociale et du dialogue interculturel. Les projets concernent I'élaboration de politiques
linguistiques éducatives, avec un accent particulier mis sur le plurilinguisme, des standards de référence
communs ainsi que les droits et responsabilités dans I'enseignement des LVE.

128 Enseignement totalement adapté aux besoins de I'apprenant. Plus le public est spécifique, plus les
enseignements devront étre adaptés.
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prestations en LVE des salariés a comme corollaire une augmentation manifeste de la
performance réalisée dans un environnement de travail donné. Selon DELAHAYE
(2006 : 130), dans le contexte entrepreneurial, le renforcement des compétences en
LVE a des incidences sur le fonctionnement méme des entreprises (gain de
productivité'?®, développement a I'export, capacité dimplantation a [I'étranger,
évolution vers un nouveau créneau, meilleure prise en charge de la clientéle, etc.). Ce
n’est donc pas étonnant que I'’ABL en milieu professionnel soit une approche de type
essentiellement pragmatique. Dans une perspective professionnelle, les BL sont des
savoir-faire, verbaux ou non verbaux, nécessaires pour un usager de la langue-cible*
afin qu’il puisse gérer avec succés une situation de communication dans laquelle il

sera impliqué du point de vue professionnel.

Explorer la notion des BL d’un point de vue professionnel releve d’une intervention qui
requiert la collecte d’informations sur la communication en LVE dans le monde du
travail. Cela permet de quantifier et de qualifier les nécessités d’'un public ayant des
besoins spécifiques par le biais de ce que l'on appelle communément I'audit
linguistique*, dont l'intérét est d’aider les décideurs, les concepteurs de programmes
et les créateurs de matériel pédagogique a définir une politique de formation adaptée
a un public de professionnels. L'audit linguistique est donc le terme préféré de 'ABL
lorsque celle-ci est conduite dans les entreprises, en connexion directe avec le vécu
des employés. Son objectif est la détection des besoins de communication au sein
méme d'une organisation. Dans une étude réalisée dans une grande entreprise
internationale d’'ingénierie, SPRINGER (1993 : 407) se base sur les descriptifs de
compétence professionnelle* pour constater les exigences en matiére d’habiletés
linguistiques des ingénieurs. A titre d’exemple, nous retragons dans le tableau 5 la liste

des compétences incluses dans le référentiel métier'® analysé par cet auteur.

129 Rapport entre la production et I'ensemble des moyens mis en ceuvre pour I'obtenir (ACADEMIE
FRANCAISE, 2017 : en ligne).
130 Document qui décrit 'ensemble des actions correspondantes a un métier.
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Tableau 5
Exemple d’un descriptif d’emploi ingénieur
défini en compétences professionnelles

Lire et interpréter les normes et réglementations

Exploiter la documentation technique

Se tenir a jour de I'évolution technologique de son domaine

Participer activement a une réunion de travail

Expliciter ses choix techniques

Exploiter le cahier des charges

Obtenir toutes les informations nécessaires en externe

Faire adhérer I'équipe de projet

Rechercher et valider des informations techniques et commerciales auprés de ses interlocuteurs
Comprendre le process du client

Obtenir la confiance de son interlocuteur

Sécuriser son interlocuteur face au bon fonctionnement de I'installation et au délai de mise en service
Dialoguer d’égal a égal

Source : SPRINGER (1993 : 407).

Les constats auxquels arrive SPRINGER (idem : 409) 'aménent a préciser le niveau
de compétences langagiéres professionnelles. Il y aurait, selon lui, quatre grands
profils, comme il est possible de le constater dans le tableau 6.

Tableau 6
Les compétences langagiéres professionnelles
(selon le profil et le type de communication)

Type de profil Type de communication Compétences

Minimum Communication professionnelle Lire et comprendre des messages et des
élémentaire limitée aux aspects quotidiens | documents techniques.
basiques relevant surtout de I'écrit.

Seuil Communication professionnelle mais Rechercher et vérifier les informations
limitée mais introduisant un minimum nécessaires a un projet.
d’interaction.

Professionnel Communication professionnelle efficace Effectuer des missions a I'étranger ou
nécessitant une réelle autonomie. participer efficacement dans des groupes de

projets multinationaux.

International Communication professionnelle aisée Maitriser 'ensemble des problémes liés a
incluant une grande ouverture l'international en tenant compte des
interculturelle. spécificités culturelles du client.

Source : élaboration personnelle a partir de SPRINGER (1993).

La réunion de ces deux compétences (langagiere et professionnelle), qui
traditionnellement se présentent de fagon séparée, obéit a la volonté d’adopter une

approche intégrée de la compétence qui, selon BULEA (2011 : 69) « exige la prise en
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compte simultanée du caractéere médiateur du langage par rapport aux processus
praxéologiques™®! et cognitifs, et du caractére médiateur de l'activité par rapport aux

interactions, connaissances et compétences, y inclus langagieres ».

La définition du portrait-robot du profil de compétence souhaité dans une organisation
donnée implique de faire une AB de formation qui permettra d’aboutir a un référentiel
de compétences® professionnelles pour définir de maniére prospective un descriptif
d’emploi. SPRINGER (2000 : 101) développe cette notion :

L’analyse des besoins de formation est considérée alors comme le résultat du
différentiel entre une projection sur I'avenir des compétences que I'on estime
nécessaires [...] pour effectuer dans de bonnes conditions les taches
professionnelles constitutives de I'emploi [...] et I'état actuel des compétences
d’un individu donné.

DELAHAYE (2006 : 130) rappelle, en liaison avec une typologie de postes
professionnels, que « I'analyse des besoins langagiers doit prendre en compte les
contextes d’utilisation de la langue d'une part, et parvenir a les décortiquer en
situations de communication propres aux postes [...] ciblés, d’autre part ». Cet auteur
précise que les impératifs d’adaptabilité langagiere des salariés exprimés par le monde
du travail doivent étre traduits dans I'enseignement-apprentissage des LVE par un
repérage des compétences transversales propres au milieu professionnel. Par
conséquent, si nous avons pour but I'acquisition et le développement de compétences
langagiéres, la démarche didactique induira forcément un glissement de I'objet
« langue » (ciblant la connaissance formelle) vers une centration sur le sujet
« utilisateur de la langue » (ciblant la performance d’usage) afin de mesurer une

aptitude réelle a communiquer en milieu professionnel.

L’intégration du concept de formation en LVE dans le milieu du travail est un moyen
qui doit permettre a une personne de faire évoluer ses compétences ou d’acquérir des
compétences qui lui font défaut. Dans ce contexte, le dispositif analytique peut étre
décliné sur un schéma linéaire qui démarre avec I'ABL a l'issue de laquelle il sera

possible d’établir un référentiel de formation. Ce dernier permettra de déterminer les

131 Toute activité qui manifeste un va-et-vient de la pensée, un mouvement de confrontation entre
théories et pratiques (CUQ, 2003 : 199).
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contenus de la formation, les procédés* de la formation ainsi que les modalités
d’évaluation. Ce schéma ne serait pas complet sans I'analyse finale de I'impact de la
formation sur le poste de travail. Nous présentons synthétiquement ce schéma dans

la figure 2.

Figure 2
Le schéma linéaire de ’ABL en milieu de travail

Référentiel Contenu Modalités
ABL de de de

Impact sur

Modalités

I t
d'évaluation e posie

de travail

formation formation formation

Source : élaboration personnelle a partir de DELAHAYE (2006).

Nous précisons tres explicitement que le référentiel des compétences professionnelles
ne définit pas des objectifs pédagogiques puisqu’il s’agit d’'une procédure préalable a
la conception d’'un programme de formation. Cependant, il permet d’établir de fagon
claire le profil de compétence de communication d’'un type d’emploi et c’est ce profil

qui servira ultérieurement a I'élaboration d’un référentiel de formation.

2.4.2.1. Les systemes d’ABL en milieu professionnel

Bien gu’il nexiste pas de méthode préfabriquée pour analyser les BL en milieu
professionnel, force est de constater que nous disposons de deux grands systemes
d’analyses qui nous aident a déterminer ce genre de besoins : I'analyse situationnelle

et 'analyse par qualification-clé.

L’analyse situationnelle fait dépendre les actes langagiers d’une situation spécifique
propre du contexte de travail. L'inventaire d’actions-types accomplies par un individu
dans une branche professionnelle donnée peut étre utile pour concevoir des fiches
descriptives qui précisent, pour chaque poste de travail, le type de BL prévisible, ce
qui revient a prévoir les besoins de communication du champ professionnel. La
détermination des situations de communication, dans lesquelles l'individu occupant un
poste déterminé est supposé devoir intervenir, peut étre obtenu de fagon plus certaine

dans une ABL congue a cet effet.
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En se basant sur une enquéte de terrain, VIGNER (1980 : 28) donne des exemples
d’activités langagiéres au sein des entreprises : accueillir des visiteurs étrangers,
comprendre les discussions au cours d’une réunion formelle, converser avec une
personne, donner des instructions, écouter des conférences, écrire des prospectus ou
des descriptifs, faire usage du téléphone, lire des manuels d’instruction ou des
brochures, lire et/ou rédiger des rapports, des comptes rendus ou des lettres, lire des
revues ou des journaux techniques, participer a une réunion informelle, prendre des
notes, prendre la parole au cour d’'une réunion formelle, présider une réunion, etc.
D’une certaine maniére, et selon l'avis de cet auteur (idem: 29), l'analyse
situationnelle exprime plus les attentes de I'entreprise que celles de 'employé puisqu'’il
s’agit d'une analyse statique qui ne tient pas compte de la dynamique de tout
apprentissage, de la motivation qui peut ou non animer les usagers apprenant la LVE.
L’analyse situationnelle ne fait donc que constater des BL d’un public circonscrit dans
un lieu a un moment donné et ne dépasse généralement pas les limites d'une

décomposition en catégories opératoires de type socio-professionnel.

Bien qu’il y ait un lien étroit entre elles, sur un plan théorique il ne faut pas confondre
la qualification-clé et la notion de compétence-clé, largement diffusée ces derniéres
années par la COMMISSION EUROPEENNE (2005: 15) qui en a retenu huit
compétences essentielles: 1) communication dans la langue maternelle; 2)
communication dans une langue étrangeére ; 3) culture mathématique et compétences
de base en sciences et technologies, 4) culture numérique; 5) apprendre a
apprendre ; 6) compétences interpersonnelles, interculturelles, sociales et civiques ;
7) esprit d’entreprise et 8) sensibilité culturelle. La qualification-clé, quant a elle,
associe la caractérisation des conduites verbales a une élucidation des activités
cognitives déployées par un professionnel dans I'exécution d’'une tache. Autrement dit,
I'analyse par qualification-clé tient compte de I'aptitude d’un professionnel a occuper
une fonction au sein de I'entreprise grace a ses capacités a faire face aux modifications
imprévisibles qui interviennent dans les exigences d’'un poste de travail. Elle concerne
donc les démarches mises en ceuvre par un individu en vue d’atteindre un objectif. Ce
ne sont pas les situations de communication en tant que telles qui intéressent mais la
connaissance des schémas mentaux nécessaires pour s’adapter aux différentes

variations d’'une situation.
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Pour expliquer le fonctionnement de I'analyse par qualification-clé par opposition a
I'analyse situationnelle, SPRINGER (2000 : 100) précise que « ce qui compte dans le
monde professionnel, c’est d’étre en mesure de faire face a des situations multiples et
imprévues, de résoudre différents types de problémes ». La notion de qualification-clé,
qui correspond a une aptitude générique d’ordre cognitif, dépasse donc la notion d’acte
pratique spécifique observé dans I'analyse situationnelle. Dans cette optique et selon
VIGNIER (id : 34), 'ABL va s’opérer a partir de catégorisations cognitives abstraites et
non plus d’actions a accomplir. Cela signifie que I'ABL devra s’intéresser a la
connaissance des processus cognitifs'3? mobilisés a I'occasion de I'exécution d’une
tache par le biais de l'utilisation de la LVE. Cette exécution est possible grace aux
compeétences transversales dont dispose le locuteur comme, par exemple : I'attitude
critique, l'autonomie de gestion, l'esprit d’initiative, la capacité de synthese, la
disposition a apprendre, la faculté de travailler de fagon planifiée, la prise de décision
par consensus, le maniement des outils numériques, le respect d’autrui, le travail en

equipe.

La qualification-clé serait donc I'aptitude d'un professionnel a occuper un grand
nombre de positions ou de fonctions au sein de I'entreprise ainsi que la capacité a faire
face aux modifications successives et impreévisibles qui interviennent dans les
exigences d’'un poste de travail. Nous pouvons dériver cette disposition cognitive de la
taxonomie des six grands objectifs cognitifs hiérarchisés par BLOOM (1956) :
mémoriser, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer. Dans I'annexe 7, nous
présentons des exemples d’actions plus détaillées pour chacun de ces objectifs de

type cognitif.

2.4.3. L’analyse des besoins langagiers dans la didactique des langues
étrangeéres

Employée en DLE (CUQ (2003 : 18), le terme « analyse » est utilisé pour «[...]
identifier tous les éléments et interactions a prendre en considération, afin de

déterminer le contenu linguistique a enseigner le plus approprié a la situation ».

132 Processus qui font appel a la cognition comme mécanisme d’acquisition des connaissances.
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Dés lors que la visée de l'enseignement d'une LVE est décrite en termes de
compétence de communication, c’est-a-dire, basée sur une aptitude a recevoir et
produire des messages, toute mise en ceuvre d’'un programme d’apprentissage
passera impérativement par une phase préalable d’ABL du public cible. La DLE de ces
derniéres décennies nous apprend qu’il n‘’existe pas de public universel mais des
publics de types trés différents. Il est donc relativement aisé d’imaginer que la
détermination des objectifs d’apprentissage ne pourra se faire que par un examen au
cas par cas. Cette réalité place I'ABL au centre de toute la réflexion pédagogique.

2.4.3.1. Un instrument pour répondre aux besoins de communication

L’ABL s’est répandue aprés la deuxieme guerre mondiale et a eu son essor a partir
des années 1970 avec les travaux du COE. Les études de cette instance internationale
européenne ont accordé de plus en plus d’'importance a I'approche communicative
dans I'enseignement des LVE et, conséquemment, a la prise en compte des BL dans
les programmes au détriment des contenus grammaticaux. GARCIA SANTA-CECILIA
(1995 : 200) affirme qu’il y avait a cette époque « une volonté expresse de tenir compte
des caractéristiques et des besoins de I'éleve, ignorées jusqu’a cette date par les

programmes grammaticaux centrés sur I'analyse des traits formels de la langue »'33.

Dés le début des années 1970, la notion d’identification des BL est donc présente dans
les premiers travaux du COE. Les chercheurs participant a ces projets préconisent
que (COSTE et al, 1976 : 27) « l'entrée premiere - dans la cohérence méme des
principes généraux qui commandent tout le projet ‘systéemes d'apprentissage des
langues vivantes par les adultes’'®*- doit étre, pour et par chaque utilisateur, une
analyse des publics et des besoins ». Cette analyse doit nécessairement repérer les
usages concrets des LVE. Ainsi, RICHTERICH (1973a : 36) précise que « [...] les
besoins langagiers des adultes apprenant une langue vivante correspondent aux
exigences nées de l'utilisation de la langue dans la multitude des situations de la vie

sociale des individus et des groupes ».

133 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [...] una voluntad expresa de tener
en cuenta las caracteristicas y las necesidades del alumno, que habian sido hasta la fecha en gran
medida ignoradas por los programas gramaticales, centrados en el analisis de los rasgos formales de
la lengua.

134 Projet conduit par le COE.
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L’'idée d’apprendre une LVE pour une utilisation immédiate s’est progressivement
imposée dans le paysage de l'enseignement pour adultes qui cherchent a
communiquer le plus efficacement possible dans des situations langagieres concrétes.
L’enseignement des LVE se voit ainsi renforcé et I'organisation des contenus des
cours exige des études de plus en plus détaillées concernant les besoins de
communication qui se référent a ce que l'usager souhaite ou doit faire en utilisant

I'instrument linguistique.

RICHTERICH et CHANCEREL (1977 : 19-31) indiquent que cet examen peut se faire
par I'apprenant lui-méme afin de connaitre ses propres besoins en fonction des
programmes d’apprentissage, de ses ressources, de ses objectifs ainsi que des modes
d’évaluation proposés par I'enseignant. Ces auteurs précisent encore que l'institution
de formation a tout intérét a mieux connaitre les besoins des apprenants et qu’elle
peut elle-méme procéder a leur exploration. Il importe donc que l'institution (idem : 36)
« prenne conscience de ses ressources pour savoir quelles sont ses possibilités

d’adaptation ».

Comme nous avons pu le voir dans le point 2.2., chaque fois qu'une personne se
trouve dans une situation de communication, elle connait un état de déseéquilibre
gu’elle cherche a rétablir principalement par une activité langagiére. RICHTERICH

(1973b : 4) explique cet état de la maniére suivante :

Si I'on me pose une question, tant que je n'ai pas réagi, soit par une réponse, soit
par une autre question, soit par une action, soit par un geste, je suis, par rapport
a la personne qui m’a interrogé et a la situation de communication dans laquelle
jai été placé, en état de manque. Mon absence de réaction déséquilibre
'ensemble des rapports que jai avec mon environnement. Analyser les besoins
langagiers consistera donc a essayer de découvrir et de décrire ce qui manque
a [...] un groupe d’individus pour atteindre, au moyen du langage, les objectifs
gu’ils se seront fixés pour maitriser la situation dans laquelle ils se trouveront.

Par conséquent, nous pouvons dire que les BL sont imposés par les besoins de
communication, ces derniers résultant a la fois des rapports que nous entretenons
avec un contexte déterminé, qui ne peuvent étre satisfaits que s'il existe une motivation

qui nous y engage.
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SPRINGER (2000 : 100) précise que ’ABL prend le contexte d’utilisation comme point
de départ :

Contrairement a I'analyse traditionnelle qui n’était intéressée que par la définition
de listes de vocabulaires ou de structures linguistiques, I'analyse des besoins
langagiers cherche a décomposer le contexte d'utilisation en situations de
communication du milieu professionnel. Ces situations de communication sont
d’abord définies en actes langagiers puis en inventaires de contenus.

En interrogeant les fins pour lesquelles un certain groupe d’étudiants ont besoin
d’apprendre telle ou telle langue, I'approche de 'ABL s’est imposée notamment dans
le traitement des langues de spécialité (LSP). SPRINGER (1993 : 406) conclut qu'il
N’y a pas d’enseignement de LSP sans une ABL préliminaire : « A partir de cette
approche, il n‘est plus possible de parler de langue spécifique sans analyse des
besoins d’un public spécifique ». En effet, ce genre d’analyse est caractéristique des
langues sur objectifs professionnels (LOP) ou des langues sur objectifs universitaires
(LOU), ces deux catégories faisant partie d’'une dénomination commune : les langues
sur objectifs spécifiques (LOS).

Nous en déduisons que I'ABL est ancrée sur l'idée qu’il existe différents types
d’emplois de l'instrument linguistique liés a des situations de communication variées.
C’est pour cette raison qu’elle intégre une réflexion prospective sur les besoins des
publics cibles en identifiant parfaitement les BL a une problématique de formation. Ceci
permet a HUHTA (2002 : 10) de qualifier les ABL comme « [...] des outils pratiques
utilisés dans la planification linguistique pour établir le niveau et le profil actuels des
compeétences linguistiques d’une personne et son bagage linguistique général ». La
personne qui souhaite participer a une formation linguistique se soumet donc a une
évaluation de ses compétences et de ses besoins. Grace a cette ABL, les
organisateurs de la formation détectent une multitude de besoins qu’ils vont satisfaire

par une intervention adaptée.

2.4.3.2. Un concept evolutif et adaptatif

Il est illusoire d’identifier 'ensemble des BL d’un individu car ils sont en constante
évolution : certains sont satisfaits tandis que d’autres sont créés. Leur identification est
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de ce fait dynamique ; elle ne saurait donc pas se limiter a une opération préalable
mais plutbét permanente. Si nous admettons ce principe, force est de constater que
'ABL doit étre continuée tout au long du processus d’enseignement-apprentissage
d’'une LVE et qu’elle pourrait, en conséquence, devenir une activité réguliere et non

pas ponctuelle.

Nous pouvons méme nous demander si la pédagogie des LVE basée sur 'ABL est
valable étant donné le caractere multiple et évolutif des besoins. Nous pensons que
I'exercice mérite d’étre tenté si nous situons 'ABL dans le sillon des travaux de
RICHTERICH (1973b : 3) pour qui, dans le processus d’enseignement-apprentissage,
nous pouvons supposer que plus les contenus pédagogiques correspondront a une
réalité vécue par I'apprenant, plus ils seront favorablement acceptés par ce dernier.

Selon DUDLEY-EVANS et ST-JOHN (1998 : 125), 'ABL englobe plusieurs aspects :

i) Des informations professionnelles sur les apprenants (besoins objectifs)
permettant d’analyser la situation cible facilitant un repérage des taches
professionnelles que les éléves devront accomplir en utilisant la LVE.

ii) Des informations personnelles sur les éléves (besoins subjectifs), notamment
sur les facteurs qui peuvent avoir une incidence dans leur formation
(expériences preéalables, niveau culturel, raisons pour suivre le cours, attentes,
etc.).

iii) Des informations sur le niveau de connaissance linguistique'®® des éléves
afin de faire une analyse de la situation actuelle.

iv) Des informations sur les carences des éléves qui donneront des indications
sur un état de connaissances et de compétences insuffisant pour accomplir
avec succes les activités langagiéres.

v) Des informations sur le processus d’acquisition de la langue par les éléves
(besoins d’apprentissage) dans le but de repérer les maniéres les plus efficaces

d’apprendre.

135 Connaissance du systéme formel d’'une langue (sa morphologie, sa syntaxe, son lexique, sa
phonologie, etc.).
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vi) Des informations sur le type de communication professionnelle dont les
éléves devront faire preuve et qui permet de savoir comment la LVE sera
utilisée (analyse discursive).

vii) Des informations sur les attentes des éleves par rapport au cours.

viii) Des informations sur les ressources disponibles pour apprendre dans

I’environnement ou le cours aura lieu.

Il nous semble que sans l'analyse de toutes ces informations la planification des
programmes speécifiques pour I'enseignement des LVE semble compromise du fait
méme que ces cours doivent étre réalisés dans un temps trés limité. MANGIANTE et
PARPETTE (2004 : 21) expliquent : « dans I'immense ensemble de données que
constitue une langue, l'urgence de la formation nécessite une sélection sévére ».

D’aprés ces auteurs (idem : 21),

[...] dans la mesure ou le temps de formation est étroitement compté, la stratégie
d’enseignement® s’en trouve fortement modifiée. [...] Il n'est plus question de traiter
toutes sortes de sujets, de diversifier les compétences enseignées, mais au contraire
d’orienter prioritairement - voire exclusivement - I'enseignement sur les situations de
communication auxquelles sera confronté I'apprenant ultérieurement, dans son activité
professionnelle.

Nous pouvons donc affirmer que [linsuffisance du temps d’apprentissage est
compenseée par I'analyse fine des BL des apprenants qui permettra a I'enseignant de
proposer un programme ciblé poursuivant des buts bien précis. Pour y parvenir, il
devra tenir compte d’une certaine mouvance du concept de BL dans le domaine de la
DLE. En effet, comme le précisent RICHTERICH et CHANCEREL (1977 : 12), les BL
ne sont pas des données toutes faites et closes lls sont « changeants » et
« multiformes », car «[...] ils sont construits [...] & partir d’'une réalité vécue et
complexe ». Par conséquent, le caractére évolutif de ce genre de nécessité fait de
I’ABL une démarche qui, comme nous I'avons signalé plus haut, ne se termine pas au
départ du cours. MANGIANTE et PARPETTE (idem : 14) expliquent :

[L’ABL] n’est pas une recherche achevée une fois pour toutes a partir d’'un instant
dans la démarche de conception de la formation. Il est préférable de la considérer
comme évolutive, et ce pour deux raisons. La premiére réside dans la durée de
formation [...]. Ce temps restreint implique de faire des choix dans ce qui sera
traité au cours de la formation, et ces choix peuvent étre remis en cause par les

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 132 sur 649



apprenants qui préféreront travailler sur d’autres questions ou bien parce que
certains aspects traités feront émerger de nouvelles demandes.

L’ABL a donc un caractére cyclique. Dans la figure 3, nous proposons un schéma qui

permet de visualiser ce processus.

Figure 3
Le caractére cyclique de I’analyse des besoins langagiers

Recherche initiale pour identifier les
besoins

Détermination des besoins
Sélection des stratégies
Elaboration d'un programme

Observation constante
Reprise des recherches

Exécution du programe et suivi pour
de possibles modifications

Source : élaboration personnelle.

Il faudra de ce fait admettre que si les besoins se modifient, le type de formation qui
en sera induit évoluera. C’est aussi ce que nous pouvons constater dans les réflexions
de PELFRENE (1977 : 42) pour qui nous ne rencontrerons pas d'analyse définitive
mais, au mieux, des travaux qui refletent 'ensemble des contradictions qui agitent le
domaine des ABL. Sachant donc que les BL des étudiants peuvent changer en cours
d’apprentissage, RICHTERICH et CHANCEREL (idem : 38) rappellent que si une
institution de formation prétend adopter une approche centrée sur les individus qui y
apprennent une LVE, elle devra étre capable de prendre ces changements en

modifiant ses ressources en fonction des nouvelles exigences observées.
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2.4.3.3. Une notion aux contours tres étendus

Le Diccionario de términos clave de ELE'® mis en ligne par le Centre Virtuel de
I'Institut Cervantés (CVC, 2017)'37 définit 'ABL de la fagon suivante :

[L’ABL]"™® est une activité du développement curriculaire par laquelle on met en
relation la définition des objectifs avec la sélection des contenus d’un programme.
Le concept porte sur les besoins d’apprentissage et doit s’entendre comme I'écart
existant entre I'état actuel des connaissances de I'éléve et I'état de connaissance

que I'on souhaite atteindre »'°.

Le glossaire proposé dans le cadre du projet européen European Profiling Grid, connu
sous le nom de grille interactive EPG'0, définit '’ABL comme une « procédure avec
laquelle on identifie les possibles besoins des apprenants d’'une langue-cible afin
d’adapter I'enseignement a ces contextes concrets ». Pour se référer a ces besoins
parfaitement identifiés, certains chercheurs préférent utiliser le terme « demande ».
C’est le cas de GOMEZ DE ENTERRIA (2009 : 67) qui observe I'existence de deux
types de demandes, I'une standard et I'autre suivant des objectifs précis :

La premiere est la demande de formation la plus fréquente qui, en regle générale,
est identifiée aux attentes en matiere d’apprentissage des éléves étudiant
'espagnol sur objectifs professionnels [...]. Cependant, a coté de celle-ci, se
trouve la demande des besoins ponctuels [...] de cours congus a la carte qui
répondent généralement aux besoins de formation détectés par les entreprises
ou par des groupes d’apprenants ayant des besoins concrets de communication

en langue de spécialité™’.

136 ELE : Espagnol Langue Etrangére.

137 Pour des raisons pratiques, nous allons utiliser la version électronique de ce dictionnaire qui nous
empéche de préciser une page exacte de consultation. La référence papier de ce dictionnaire est la
suivante : MARTIN PERIS E et al. (2008). Diccionario de términos clave de ELE. Madrid: Instituto
Cervantes, 652 p.

138 En espagnol : AB (analisis de necesidades).

139 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : [El AN] es una actividad del
desarrollo del curriculo, mediante la cual se relaciona la definicion de objetivos con la seleccion de los
contenidos de un programa. El concepto se refiere a las necesidades de aprendizaje y se entiende
como el desfase existente entre el estado actual de conocimientos del alumno y el que se aspira a
lograr al final del mismo.

140 Cette grille permet d'établir le profii du professeur de LE. Source: http://egrid.epg-
project.eu/fr?language=fr

41 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : La primera es la demanda de
formacion mas frecuente que, por lo general se identifica con las expectativas de aprendizaje de los
alumnos de espariol con fines profesionales [...]. Sin embargo, junto a ésta también esta la demanda
de necesidades puntuales [...] de cursos disefiados 'a la carta' que responden generalmente a las
necesidades de formacion planteadas por las empresas o por grupos de aprendices con necesidades
concretas de comunicacion en la lengua de especialidad.
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L’étude réalisée a ce sujet par GARCIA-ROMEU (2006a : 32) a montré comment '’ABL
permet d’adapter au groupe (et, éventuellement, a chaque apprenant) les objectifs, les
contenus, les orientations méthodologiques, les matériels, les activités et les
procédures d’évaluation composant le processus d’enseignement-apprentissage. Les
conclusions de ses recherches ont amené cet auteur a affirmer qu’il est nécessaire
d’utiliser des instruments qui permettent aux enseignants, d’'une part, de renforcer leur
réle de médiateurs et des facilitateurs de I'apprentissage et aux étudiants, d’autre part,

de prendre en charge leur propre processus d’apprentissage.

De son coté, CASTELLANOS VEGA (2010 : 24) abonde en ce sens et attire 'attention

sur le fait que '’ABL est une notion trés étendue :

[...] C’est un concept qui inclut non seulement les objectifs et les contenus mais
aussi les méthodes a suivre, les ressources et les moyens a utiliser, les systémes
d’évaluation, les capacités et les aptitudes des éléves, leurs expériences vécues
préalablement dans le processus dapprentissage des langues, les
caractéristiques de leur personnalité, leurs styles d’apprentissage, etc.'?

Au vu des réflexions de ces auteurs, nous constatons que ’ABL implique I'analyse
d’'une multiplicité d’aspects qui directement ou indirectement vont déterminer sa
conception, son administration et son exploitation. CUQ (2003 : 35) identifie a la base
cing types de besoins pouvant étre passés au crible d’'une ABL : i) les besoins des
apprenants identifies a partir de leurs demandes ; ii) les BL identifiés selon les
situations de communication dans lesquelles les apprenants peuvent étre impliqués
de méme que les actes de parole qu’ils auront a accomplir dans ces situations ; iii) les
besoins spécialisés identifiés selon le domaine et la particularité du public ; iv) les
besoins institutionnels identifiés selon les activités ciblées par l'institution a laquelle
appartiennent les apprenants ; et v) Les besoins d’apprentissage définis selon la
didactique de la discipline.

142 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [...] Es un concepto que se extiende,
no ya solo a los objetivos y contenidos, sino también a los métodos que se desean sequir, a los recursos
y medios que se desean utilizar, a los sistemas de evaluacion, a las capacidades y aptitudes de los
alumnos, a sus experiencias vividas anteriormente en el proceso de aprendizaje de lenguas, a las
caracteristicas de su personalidad, a sus estilos de aprendizaje, etc.
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2.4.3.4. Un passage indispensable dans I'acquisition de compétences langagieres

La DLE accorde de plus en plus d'importance a '’'ABL. Ceci obéit, a notre sens, a deux
raisons manifestes : la premiére découle de I'insatisfaction des programmes existants
(on peut toujours mieux faire !) et la deuxiéme garde un rapport étroit avec la place de
I'apprenant dans I'enseignement-apprentissage des LVE (I'éléve devient le centre de
ce processus). Ces deux raisons sont suffisantes pour faire émerger une volonté de
rendre le processus plus fonctionnel. En effet, a partir du moment ou I'enseignement
n‘est plus centré sur la LVE a enseigner (la matiére) mais sur l'éleve (le sujet
apprenant), on s’interroge sur les besoins de communication de celui-ci et on tente de

les définir.

Pour qualifier les besoins de communication en LVE, I'adjectif « langagier » a été
préféré a I'adjectif « linguistique » car ce dernier renvoie a I'étude du systeme d'une
langue alors que le premier connote plutot 'usage d’'une langue. Ainsi, dans sa
tentative de définition des BL dans une perspective didactique, RICHTERICH (1979 :
55) prend le point de départ suivant : « par besoins langagiers, on entendra ce qui
manque a [...] un apprenant pour faire telle ou telle chose avec telle langue ». Dans le
domaine de I'apprentissage des LVE, ce constat de carence ne peut avoir de sens que
s’il est suivi d’'un projet réaliste qui permette d’acquérir les moyens de pallier ce

manque.

De toute évidence, 'ABL s’origine dans l'instrumentalité des LVE, c’est-a-dire qu’'au
cceur de la réflexion sur les BL se trouve I'adhésion au caractére pragmatique’® de
I'instrument linguistique. RICHTERICH (1985 : 91) confirme que I'ABL participe bien

de cette « volonté utilitaire » attribuée aux LVE.

Mais I'ABL et son préalable, la collecte des données (situation, ressources, besoins
personnels et institutionnels, etc.), n'est pas un but per se et n’a de sens que si (idem :
97) « elle permet de décrire les situations langagiéres [...] ; de définir des contenus ;

d’organiser I'enseignement-apprentissage dans un cadre cohérent ; d’'induire une

143 Usage que 'on peut faire d’un énoncé pour agir sur I'autre ou avec les autres (BOURGUIGNON,
DELAHAYE et PUREN, 2007 : 5).
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méthodologie adaptée ». Toujours selon RICHTERICH (id : 27), ce que cherche
idéalement 'ABL, c’est « d’étre a méme d’offrir a tel ou tel apprenant [...], que I'on
connaitra bien grace aux informations recueillies, les contenus d’apprentissage qui
correspondent le plus exactement possible a 'usage de la langue qu’il compte faire ».
Afin de minimiser les ambiguités terminologiques et conceptuelles qui peuvent exister
en DLE autour de la notion de BL, RICHTERICH réussit a expliquer ce qui la
caractérise. Il existe deux principales composantes qui déterminent les BL
(RICHTERICH, 1973a: 36) : les situations langagiéres et les opérations
langagiéres'#. Les situations langagiéres se référent aux agents impliqués dans le
processus, au moment de I'acte de communication ainsi qu’au lieu ou se passe cet
acte. Les opérations langagieres intégrent les éléments suivants : les fonctions que
doit remplir 'acte de communication, les objectifs sur lesquels portera cet acte et les
moyens utilisés pour le produire. Nous proposons dans la figure 4 un schéma qui

présente synthétiquement ces composantes.

Figure 4
Les composantes qui définissent les besoins langagiers

Situation
langagiére

Situation
d’apprentissage

Actes
langagiers
Besoins yd Besoins

langagiers d’apprentissage
) ) ' Actes
e d’apprentissage

Opérations
langagiéres

Opérations
d’apprentissage

Source : RICHTERICH (1973a).

L’étude des situations langagiéres et des opérations langagieres fournit les
informations nécessaires pour déterminer les BL. D’aprés RICHTERICH (idem),
'analyse de ces derniers « doit aboutir a la définition des objectifs qui
opérationnellement devront étre traduits en actes langagiers et en actes

d’apprentissage ». Précisons encore que les situations langagiéres et les opérations

144 Activités qui tiennent compte des fonctions de I'acte de communication, de ses objectifs ainsi que
des moyens utilisés pour le produire.
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langagiéres permettront de définir les besoins d’apprentissage qui seront traduits en
actes d’apprentissage. Ceux-ci représentent les stratégies que devront suivre les
apprenants pour apprendre les actes langagiers. Selon BILLY (1986 : 33), du fait
méme que le BL est un objet construit, il doit étre analysé en considérant trois aspects :
i) 'aspect non langagier : le but de I'apprentissage ; ii) 'aspect langagier proprement
dit: les compétences communicatives a maitriser; et iii) I'aspect linguistico-
didactique : les savoirs linguistiques a posséder (morphosyntaxe, lexique, phonétique,
etc.) qui caractérisent la LVE comme systéeme.

S’il est aisé de comprendre que I'ABL s’érige en étape obligée d’'une démarche
efficace dans I'enseignement-apprentissage des LVE centrée sur I'éléve, la difficulté
réside dans l'identification d’'une multiplicité d’éléments qui entrent en jeu sur le plan
méthodologique. En suivant le raisonnement de RICHTERICH (1979 : 56), nous
devons tout d’abord nous poser la question de savoir qui €labore les instruments et
qui les exploite. |l peut s’agir d’'un groupe de spécialistes ou d’un spécialiste tout seul,
d’'un enseignant ou d’'un administrateur. L’ABL peut se faire dans le cadre d’'une
institution ou de fagon indépendante, avec ou sans les intéressés. Il faudra ensuite
savoir qui est le destinataire 'ABL, s’il sera destiné a une institution de formation, a
une entreprise, aux apprenants ou s’il sera fait pour soi-méme en tant qu’enseignant
ou chercheur. Il conviendra d’'identifier parfaitement le public qui fait I'objet de I'ABL,
s’il s’agira d’une population dépendante d’une institution (en lien ou pas avec une
formation), d’une population sociologiquement définie (par I'age, la profession, etc.),

d’'une population géographiquement située (par ville, par région, par pays, etc.).

Un autre élément a prendre en considération est le but méme de I'ABL. Il faudra par
conseéquent définir s’il est fait pour déterminer des objectifs, pour élaborer des
programmes, pour préparer des legons, pour produire des matériels pédagogiques,
pour mettre en place des procédures de négociation, pour mener des travaux de
recherche scientifique, etc. Il faudra aussi définir le lieu ou il sera fait (dans I'institution
de formation, sur le lieu de travail, au lieu de résidence des intéressés) et quand il sera

fait (avant, pendant ou aprés un apprentissage, en une seule fois ou régulierement).
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Finalement, il faudra réfléchir a la maniére dont il sera administré (enquétes,
questionnaires, entretiens, interviews, tests, analyse de contenu, etc.). Nous

synthétisons tous ces paramétres dans le tableau 7.

Tableau 7
Les parameétres qui entrent en jeu dans I’élaboration d’une ABL

Questions a se poser Exemples

Qui élabore I'ABL ? Groupe de spécialistes
Pédagogue
Enseignant de langue
Administrateur

Pour qui ? Institution de formation

Entreprise

Apprenants

Soi-méme (enseignant ou chercheur)

De qui ? Population dépendante d'une institution (en lien ou pas avec une formation)
Population sociologiquement définie (age, profession)
Population géographiquement définie (une ville, une région, un pays)

Pour quoi ? Déterminer des objectifs

Elaborer des programmes

Préparer des legons

Produire des matériels pédagogiques

Mettre en place des procédures de négociation
Mener des travaux de recherche scientifique

ou? Institution de formation
Lieu de travail
Lieu de résidence des intéressés

Quand ? Avant, pendant ou aprés un apprentissage
En une seule fois ou réguliérement

Comment ? Enquétes
Questionnaires
Entretiens
Interviews

Tests

Analyse de contenu

Source : élaboration personnelle a partir de RICHTERICH (1979).
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2.5. L’ABL DANS L’'ORGANISATION DU PROCESSUS
D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DES LANGUES SUR
OBJECTIFS SPECIFIQUES

En tant qu’étape préalable qui permet I'élaboration ultérieure et le développement d’un
cours, 'ABL est devenu un des éléments indissociables a I'enseignement-
apprentissage des langues sur objectifs spécifiques (LOS). Rappelons que, quel que
soit le besoin, lorsqu’il est parfaitement identifié et reconnu en tant que tel, il permet
de déclencher plus efficacement le processus d’enseignement-apprentissage.
HUTCHINSON et WATERS (1987 : 53) affirment que ce qui distingue un cours de LOS
d’'un cours de langue générale (LG) n’est pas I'existence d’un besoin mais la prise de

conscience de ce besoin.

De fagon générale, 'enseignement-apprentissage des langues professionnelle reste
prioritairement centré sur le « systéme langue » car, souvent, les besoins des étudiants
ont été définis pour eux (et non pas par eux) en termes de connaissances a acquérir.
Une évolution des pratiques vers une implémentation systématique de 'ABL semble
nécessaire dans ce contexte de formation et ne peut qu'apporter des progres en tous
genres. C’est aussi 'avis de LAHUERTA MARTINEZ (1997 : 98) pour qui « I'évaluation
des besoins des apprenants contribue en général a 'amélioration de I'enseignement
puisque, a la lumiére de cette analyse, on élabore des cours pour s’ajuster aux besoins
des étudiants de telle sorte qu’ils puissent mieux agir dans leur futur travail ou activité
professionnelle »'%. On peut de cette maniére créer une base de discussion entre
enseignant et étudiants afin d’établir des critéres clairs concernant les objectifs et les
contenus a développer.

Dans le cas de I'enseignement d’'une LVE utilisée pour communiquer dans un secteur
d’activité professionnelle déterminé, AGUIRRE BELTRAN (2012 : 95) apporte

quelques éclaircissements : « [...] une fois que I'on a établi aussi précisément que

145 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [...] la evaluacion de las
necesidades de los aprendices contribuira en general a la mejora de la ensefianza ya que a la luz de
ese analisis se disefiaran cursos para ajustarse especificamente a las necesidades de los estudiantes
de manera que les permitan actuar mejor en su futuro trabajo o actividad profesional.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 140 sur 649



possible pourquoi on a besoin de la langue-cible, on procede a I'élaboration du cours

sur mesure » 146,

2.5.1. Etape initiale de conception d’un programme

Pour un public destinataire d’'un cours de langue a visée professionnelle, la réalisation
d’'un ABL devient une question pressante dans la plupart des formations, notamment
celles de niveau universitaire en raison des demandes ciblées des étudiants. Cette
analyse devrait étre le point de départ pour I'organisation de n’importe quel processus
didactique concernant I'enseignement de la LG et, a fortiori, 'enseignement d’'une
LSP. Pour cette derniére, 'ABL gagne en importance parce que son enseignement
obéit a des usages dans des contextes professionnels qui vont déterminer I'approche
de transmission et d’acquisition a adopter.

La conception d’'un programme d’apprentissage n’est possible qu’une fois trouvées les
réponses a des questions clé : qui est I'étudiant ? Avec qui utilisera-t-il la LVE ? Ou ?
Quand ? Comment ? Pourquoi ? Par conséquent, 'ABL constitue le point de départ
pour identifier des situations insatisfaisantes qui réclament, certes, une assignation
différente de ressources mais, surtout, la confection d’'un programme adapté. HUHTA
(2002 : 30) précise : « un programme linguistique sera mis sur pied dans les meilleures
conditions si les besoins linguistiques du groupe d’apprenants visé sont clairs. Les
analyses des besoins linguistiques peuvent aider a mieux cerner la situation a un

moment donné et a adapter la formation a des objectifs spécifiques® ».

Précisons que, dans le cadre général de la planification d’'un programme, certains
auteurs considérent que le choix de la méthodologie d’enseignement-apprentissage
précede I'ABL, cette derniére étant en réalité la deuxieme phase parmi les six phases

qui composent le programme comme nous pouvons le constater dans la figure 5.

146 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [...] una vez que se ha establecido
con la mayor precision posible para qué se necesita la lengua (meta), se disefia el curso a medida.
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Figure 5
Le positionnement de I’ABL dans I’élaboration d’un programme

Source : élaboration personnelle a partir de COFFEY (1984).

Nous pensons toutefois que méme le choix théorique sur la fagon d’apprendre et
d’enseigner peut faire partie de 'ABL. Lorsque cette possibilité est offerte aux éleves,
'enseignant peu réellement tirer profit d'une rétroaction qui révélera les
représentations que les éléves se font sur I'acte d’enseignement-apprentissage. Cela
signifie que méme la méthodologie de travail en classe peut étre négociée. Nous
trouvons donc discutable la proposition de COFFEY consistant a positionner 'ABL
comme une seconde étape dans I'élaboration d’un programme et nous proposons
d’intégrer ce choix directement dans I'ABL, ce qui nous ferait considérer celle-ci

comme faisant partie de la toute premiere étape a suivre.

Programmer correctement un cours de LOS exige de devoir passer par cette pierre
angulaire du processus d’enseignement-apprentissage qu’est 'ABL. Comme le
souligne SABATER dans le domaine de 'EOS (2000 : 190), cette analyse est l'une

des caractéristiques les plus pertinentes de ce type d’enseignement :

Si nous admettons que ce qui distingue I'espagnol général* de I'espagnol sur
objectifs spécifiques® est, d’'une part, I'existence de besoins particuliers chez
I'éléve et d’autre part, le fait que celui-ci en est conscient, en toute logique, I'étape
préalable a toute élaboration d’un cours d’EOS [...] consiste a réaliser une

analyse des besoins des éléves qui vont intégrer nos enseignements'’.

47 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : Si admitimos que lo que distingue
el Espariol General del Espafol para Uso Especifico, es, por una parte, la existencia de unas
necesidades determinadas por parte del que las aprende y, por otra, que el alumno sabe y es
consciente de que las tiene, I6gicamente el paso previo a cualquier disefio de un curso de EFE [...]
consiste en hacer un analisis de las necesidades que pueden tener los futuros alumnos que formen
parte de nuestra ensefianza.
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D’aprés GARCIA SANTA-CECILIA (2000 : 23) le développement d’un cours de LVE
obéit a une réalité complexe ou interagissent plusieurs processus concomitants mais
a des degrés différents. Autour de I'ABL, qui devient I'élément central a partir duquel
le systéme se construit, cet auteur identifie les processus suivants : la définition des
objectifs, la sélection de contenus, le choix des activitées et des matériels, la
détermination des procédures d’évaluation. GARCIA SANTA-CECILIA articule de
facon systémique tous les processus impliqués dans I'élaboration d’'un cours et
soutient que toute modification dans un quelconque processus a des conséquences
sur le systéme. Nous présentons de fagon graphique 'ensemble de ces processus

dans la figure 6.

Figure 6
Les processus d’élaboration d’'un cours de LVE déclenché a partir d’'une ABL

§

t +“—> Apprentissage

Langue

4 _ABL | 4

= ]M ‘\’[ c= |
\ :

Lien majeur: <= Lien mineur: 4—p

Source : élaboration personnelle a partir de GARCIA SANTA-CECILIA (2000).
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L’ABL est, par conséquent, la premiere étape du processus didactique d’élaboration
d’'un programme de LOS. Une fois cette analyse réalisée, I'enseignant disposera d’un
corpus contenant suffisamment d’'information sur le profil de ses étudiants. Ces
données lui permettront par la suite de construire un programme adapté dans le cadre

d’'une négociation préconisée en fonction du principe de centration sur 'apprenant®.

2.5.2. Phase obligée du curriculum centré sur I’éléve

Le curriculum « centré sur I'éléve » est une proposition qui émane des théories
curriculaires de ces derniéres décennies. Ce type de curriculum s’est progressivement
imposé comme un prérequis pour la programmation des LOS. HUTCHINSON et
WATERS (1987 : 53) signalent I'importance de consulter les éleves a I'heure de
construire un programme de langue. Selon ces auteurs (idem : 55-57), les éléves
expriment non seulement des « besoins » mais aussi des « désirs » et méme des
« lacunes » (needs, wants and lacks). Tous ces aspects doivent étre pris en
considération par I'enseignant au moment d’élaborer un cours et de choisir des
matériels. D’autre part, 'enseignant a besoin d’écouter I'éléve qui devient sa meilleure
source d’information dans un travail constant de recueil de renseignements utiles pour

I’élaboration de son cours.

La centration des programmes sur les besoins des éleves suppose que I'enseignant
soit donc en permanence ouvert a accepter et a analyser les attentes réelles et
changeantes de ses étudiants. Cela implique l'orientation de la pratique pédagogique
vers les processus d’enseignement, c’est-a-dire, vers linteraction dynamique qui
s’établit entre les cing composantes du curriculum : les obijectifs, les contenus, la

méthodologie, les ressources et I'évaluation.

Dans les approches centrées sur I'analyse de la langue, chaque composante du
programme est abordée en phases successives et 'on n'avance pas a |'étape suivante
sans avoir préalablement fermé I'étape qui la précéde. C’est pour cette raison que, par
opposition aux programmes fermés et linéaires, unilatéralement confectionnés par
'enseignant en tant qu’expert principal de la matiére, les programmes ouverts et

centrés sur I'éléve négociables. Si nous admettons ces principes directeurs comme
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étant valables pour l'organisation du processus d’enseignement des LOS, nous
devons aussi accepter que le programme reste ouvert a la discussion critique et qu’il

puisse étre modifié en cas de besoin lorsque le processus d’apprentissage I'exige.

Par conséquent, I'approche « centrée sur le processus » suppose la réalisation d’une
ABL des éleves. Cette approche n’est pas seulement basée sur la sélection préalable
de contenus faite au début du cours (ce qui se passe normalement dans une approche
« centrée sur le produit »). Lorsque la primauté est accordée au processus, les
objectifs, qui répondent aux besoins détectés, peuvent changer pendant toute la durée

du cours a travers une négociation toujours possible entre le professeur et les éleves.

2.5.3. Outil d’aide pour la prise de décisions et I’ajustement des variables

L’ABL est un processus complexe d’ou découlent des conséquences d’'une grande

portée dans la conception des fonctions des enseignants et des étudiants (CVC, 2017)

[Les éléves] sont impliqués dans la prise de décisions concernant les objectifs,
les contenus ainsi que la méthodologie ; les professeurs, pour leur part,
assument un rble central dans le déploiement du curriculum puisque les
consultations, les décisions et les activités de planification ont lieu pendant le
développement du programme. Ces consultations sont connues techniquement
sous le nom d’analyse des besoins, procédure par laquelle on reconnait I'état

actuel des éléves par rapport aux objectifs fixés'*,

Le professeur, en tant que concepteur des cours, tirera parti de 'ABL pour prendre
une série de décisions qui vont jalonner ses cours. A ce propos, les observations de
LLORIAN GONZALEZ (1997 : 530) nous sont utiles pour rappeler la quantité de

domaines sur lesquels il faudra arbitrer :

La prise de décisions a partir de 'interprétation des données obtenues [...] inclut
la sélection et le séquencement d’activités, les regroupements dans la salle de
cours, les thémes qui requiérent plus ou moins d’attention et leur incidence sur
'acquisition de compétences, le besoin de développer certaines stratégies, un

148 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : [Los alumnos] se ven implicados
en la toma de decisiones sobre objetivos, contenidos y metodologia; los profesores, por su parte,
asumen un papel central en el desarrollo del curriculo, puesto que gran parte de las consultas,
decisiones y actividades de planificacion tienen lugar durante el desarrollo del curriculo. Estas consultas
se conocen técnicamente con el nombre de analisis de necesidades, procedimiento mediante el cual
se reconoce el estado actual de los alumnos en relacion con los objetivos.
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plus grand ou moins grand nombre d’activités d’adaptation, l'intégration dans le
groupe, etc.'*®

Afin que I'ABL puisse aider concretement I'enseignant et I'éleve a prendre des
décisions, LAHUERTA MARTINEZ (1997 : 103) propose de recueillir des informations
sur deux principaux groupes de besoins initialement mentionnés par RICHTERICH
(1973b : 6) : i) les besoins objectifs : ceux qui sont externes a I'apprenant et facilement
identifiables puisqu’ils refletent sa compétence langagiere ou ses difficultés en la
matiere (les exigences d’'usage de la langue dans des situations communicatives
réelles, la connaissance actuelle de la langue) ; et ii) les besoins subjectifs : ceux qui
refletent les sensations internes des apprenants et qui sont difficilement identifiables
(leurs nécessités affectives et cognitives, leur confiance, leurs attitudes, leurs désirs
et leurs attentes, leur degré d'anxiété, leurs styles cognitifs et leurs stratégies
d’apprentissage, leur prédisposition a certaines méthodologies ainsi qu’'a certains
types d’activités en classe, etc.).

Aucun curriculum ne serait centré sur I'éleve sans prendre en considération les
facteurs personnels qui ont une incidence certaine dans I'apprentissage de la LVE. Le
Diccionario de términos clave de ELE (CVC, 2017) définit de la maniére suivante les
eléments qui interviennent dans ce type de processus : « les facteurs d’apprentissage
sont toutes les circonstances (variables) qui conditionnent le processus
d’apprentissage de la langue étrangére a des degrés divers, soit parce qu’elles

facilitent ce processus soit parce qu’elles I'entravent » 10,

Il existe, a la base, trois variables qui n'opérent pas séparément mais qui interagissent
entre elles et qui doivent étre prises en considération au moment d’élaborer une ABL

compléte de la situation : I'éléve, le professeur et I'établissement de formation.

149 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : La toma de decisiones a partir de
la interpretacion de los datos obtenidos [...] ira desde la seleccion y secuencia de actividades, los
agrupamientos en el aula, las areas que precisan de mayor o menor atencion, la incidencia en unas u
otras destrezas, la necesidad de desarrollar determinadas estrategias, un mayor o menor niumero de
actividades de adaptacion, integracion en el grupo, etc.

150 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : Son factores de aprendizaje todas
aquellas circunstancias (variables) que, en mayor o menor medida, condicionan el proceso de
aprendizaje de la lengua extranjera, favoreciéndolo o dificultandolo.
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L’éléve est la premiére variable en tant que facteur déterminant grace a sa motivation,
son intérét pour la LVE, son comportement au sein du groupe, son attention en cours,
sa personnalité. Il est important aussi de tenir compte de son style d’apprentissage en
tant qu’élément susceptible d’étre mesuré. En effet, en connaissant la maniére grace
a laquelle I'éleve assimile des connaissances et développe des compétentes,
I'enseignant pourra connaitre le modus operandi de chacun de ses apprenants dans
le but de proposer des activités mieux adaptées. Dans son étude concernant les styles
cognitifs fréquemment utilisés par les étudiants, LAHUERTA MARTINEZ (idem : 106)
distingue plusieurs types d’apprenants : il y a ceux qui préférent apprendre en faisant
des taches qui leur permettent d’utiliser la langue de fagon créative ; ceux qui préferent
la réalisation d’une tache a la fois au lieu d’en faire plusieurs en méme temps ; ceux
qui donnent la priorité a certaines taches plutdt qu’a d’autres ; ceux qui préférent suivre
des instructions et ceux qui refusent les normes et ont, par conséquent, du mal a
appliquer des régles ; ceux qui préférent les sujets globaux et abstraits aux sujets
particuliers et détaillés ; ceux qui préférent travailler seuls au lieu de le faire en équipe,
etc. Cette variété de styles de pensée et d’action a une influence sur I'apprentissage
et doit pouvoir faire partie de 'ABL.

La deuxiéme variable est le professeur lui-méme car il s’agit de I'autre élément du
tandem enseignant/apprenant. Beaucoup de ce qui se passe en cours est une cause
ou une conséquence directe du type d’enseignement qu’il dispense. Son attitude face
au groupe, son style d’enseignement, sa connaissance de la LVE, son age, son
expérience dans la transmission de [linstrument linguistique, sa formation
enseignante, sa motivation pour enseigner et, évidemment, sa personnalité sont
quelques éléments clés qui vont déterminer le degré d’efficacité de ses interventions.

Une ABL compléte devrait pouvoir récupérer ce genre d’informations.

L’établissement de formation est la troisieme variable. Certains facteurs institutionnels
ont une influence décisive pour I'apprentissage. Parmi eux, nous pouvons citer entre
autres : la conjoncture politique et éducative qui incite ou qui entrave I'étude des LVE
; le programme officiel qui inclut les LVE a titre de langues obligatoires ou facultatives ;

I'équipement des salles de cours ; la liberté de I'enseignant et des éléves pour prendre
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des décisions ; l'effectif d’éléves par groupe-classe'™' et par professeur; et les

ressources pédagogiques disponibles.

Toutes ces variables doivent étre abordées lors de 'ABL dans le but de les ajuster
selon les besoins détectés.

2.6. LES PRINCIPAUX MODELES EUROPEENS D’ABL

L’examen des modeles d’ABL permet de révéler leur adéquation. Nous verrons dans
les pages qui suivent comment les modéles européens ont été appliqués a
I'enseignement-apprentissage des LVE aux adultes. Les études concernant '’ABL ont
démarré en Europe a partir des années 1970. TRIM (1973 : 7) affirme qu’elles avaient
comme objectif de « promouvoir I'apprentissage des langues par les adultes en
mettant au point des programmes [...] qui sont axés sur I'étudiant et fondés sur ses
motivations, qui poursuivent des objectifs opérationnellement définis selon les besoins

et l'applicabilité ».

BILLY (1986 : 70) voit, grosso modo, deux grandes catégories d’approches dans les

travaux concernant I'identification des BL :

La premiére est celle qui se fonde sur des listes générales d’item établies a partir
d’analyses de situations, de fonctions langagiéres et de notions aussi complétes
et étendues que possible desquelles est tiré 'ensemble des actes de parole qui
correspond aux besoins du public visé [...]. Il s’agit d’'une démarche relevant de
lintuition, de [lintrospection et de I'expérience. La seconde catégorie est
constituée des modéles qui décrivent les besoins langagiers de chaque individu
afin de choisir [...] les actes de parole qui correspondent aux besoins langagiers
spécifiques de cet individu : cette démarche reléve d’enquétes, de sondages et
de questionnaires ».

Selon cette auteure (idem : 71), les modeéles de définition des BL de VAN EK (1975),
WILKINS (1976), COSTE (1976), VAN EK et ALEXANDER (1977) et PORCHER

151 Groupe de travail qui associe des apprenants autour d’un enseignant pour réaliser des taches
communes en vue d’objectifs a atteindre (CUQ, 2003 : 42). Le groupe-classe est doublement vu comme
un cadre pour les apprentissages et un lieu de socialisation.
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(1979) appartiennent a cette premiere catégorie. Ces modeles ont été utilisés pour
définir un niveau-seuil'®? déterminé sur la base des BL minimales. Aux fins de notre
recherche, nous nommerons modeles d’analyse intuitive * les modéles d’ABL qui
integrent l'introspection de celui qui fait I'analyse (I'expérience de I'administrateur de

I’ABL lui permet de donner son avis et anticiper des réponses).

La perspective choisie par RICHTERICH (1973, 1974, 1984), RICHTERICH et
CHANCEREL (1977, 1980), MUNBY (1978), auxquels nous rajoutons les modéles
plus récents de HUHTA (2002), AGUIRRE BELTRAN (2004, 2010, 2012) et GARCIA-
ROMEU (2006), appartient a la seconde catégorie. Par opposition au modele
d’analyse intuitive, nous utiliserons I'appellation d’analyse probatoire * pour désigner
ces autres modéles d’ABL basés sur des éléments probants (émanant des intéressés
eux-mémes et non plus des administrateurs des questionnaires). Dans le tableau 8,

nous présentons synthétiquement les deux modéles en question.

Tableau 8
Les modéles européens pour définir les besoins langagiers

Dénomination Développeurs Caractéristiques
Modéles VAN EK (1975) Modeles plutét basés sur l'intuition,
intuitifs WILKINS (1976) l'introspection et I'expérience des

COSTE (1976) administrateurs de I'analyse.

VAN EK et ALEXANDER (1977)

PORCHER (1979)
Modéles RICHTERICH (1973, 1974, 1984) Modéles plutét basés sur des preuves,
probatoires RICHTERICH et CHANCEREL (1977, 1980) des indicateurs obtenus auprés des

MUNBY (1978) intéressés a partir d’enquétes, de

HUHTA (2002) sondages et de questionnaires.

AGUIRRE BELTRAN (2004, 2010, 2012)

GARCIA-ROMEU (2006)

Source : élaboration personnelle a partir de BILLY (1986).

Il est impossible de ne pas approcher la notion d’ABL dés que I'on traite la thématique
de la gestion du processus d’enseignement-apprentissage des LVE dans son
ensemble. Il s’ensuit que de nombreux chercheurs ont abordé la thématique de 'ABL

mais n’ont pas tous, loin de Ia, élaboré un modéle. Par ailleurs, ceux qui s’y sont mis

152 Niveau de langue minimal en dessous duquel I'efficacité dans la communication est compromise.
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n’ont pas toujours fourni un modéle complet. Dans les paragraphes qui suivent, nous
examinons de fagon chronologique les modéles qui, a nos yeux, ont abouti a des

propositions suffisamment étayées.

2.6.1. Le modéle de RICHTERICH

RICHTERICH a été le premier chercheur qui s’est occupé de '’'ABL d’un public adulte.
Il émet 'hypothése que les adultes doivent apprendre une langue différente de leur
langue maternelle par le biais d’'un systéme dont les unités d’apprentissage seront
indépendantes et regroupées de maniére a ce qu'elles puissent répondre aux
exigences des adultes. Ces unités d’apprentissage sont déterminées par les BL qu’il
propose d’identifier selon une approche fonctionnelle qui distingue des besoins
objectifs prévisibles et déterminables (identifiables dans les situations de
communication) et des besoins subjectifs imprévisibles et indéfinissables (dépendant

de chaque apprenant).

Selon ce chercheur (RICHTERICH 1973a : 36), 'ABL est destinée non seulement aux
enseignants et étudiants mais aussi aux autorités responsables de la formation, aux
organisateurs et conseillers ainsi qu’aux créateurs de contenus. L’ABL doit donc étre
ouverte, dynamique, adaptable et proposer essentiellement : i) un catalogue non
exhaustif des éléments qui serviront de points de repére ; ii) une méthode de définition
des contenus des unités d’apprentissage et des stratégie pédagogiques ; et iii) des
suggestions pour mieux connaitre les catégories d’apprenants, leurs motivations et

leurs besoins prévisibles.

Pour ce qui est des échelles d’analyse, RICHTERICH (idem : 38-39) en a choisi trois.
Il y a d’'abord, I'échelle de prévision qui sert a indiquer dans quelle mesure les BL,
déclinés en besoins d’apprentissage, peuvent étre prévus. Dans cette échelle de
prévision, il y aurait trois cas : i) les BL ne peuvent pas étre prévus ; ii) les BL peuvent
étre prévus partiellement ; et iii) les BL peuvent étre prévus complétement. Vient
ensuite I'échelle d’analyse qui est utilisée pour indiquer Echelle d’analyse le degré de
détail et de précision des BL. C’est un moyen qui aide a déterminer le degré de
précision des BL. Pour cette échelle, RICHTERICH (1974 : 20) définit ainsi trois
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niveaux de BL : i) les besoins généraux obtenus a partir d'une analyse empirique de
I'utilisation de la LVE dans sa fonction de communication ; ii) les besoins spécifiques,
propres a un groupe déterminé de personnes, qui seront connus par I'observation de
I'utilisation de la LVE dans les milieux concernés ; et iii) les besoins particuliers

correspondant a la maitrise par un individu d’'une situation de communication isolée.

RICHTERICH propose finalement une échelle d’adéquation servant a reconnaitre
dans quelle mesure un acte d’apprentissage recouvre un acte langagier, autrement
dit, jusqu’ou le fait de produire tel énoncé’3 pour apprendre constitue un acte de
communication. Ici aussi il y en aurait trois cas de figure ou I'acte d’apprentissage : i)
est difféerent de I'acte langagier ; ii) inclut I'acte langagier ; et iii) est égal a l'acte

langagier.

Si nous analysons maintenant les applications du modéle, RICHTERICH (1973b : 49)
ecrit que l'étudiant adulte veut apprendre rapidement les LVE pour les utiliser
immédiatement, d’ou l'intérét de connaitre les besoins d’utilisation immédiate afin de
concevoir un matériel pédagogique fonctionnel qui puisse les motiver. Pour définir le
plus complétement possible les BL d’'une catégorie d’adultes, RICHTERICH (idem :
50) propose la démarche suivante : d’abord, une analyse de I'utilisation (orale et écrite)
de la LVE visée par la catégorie d’adultes concernés ; ensuite, un sondage auprés des
professionnels utilisant cette LVE dans le domaine de la catégorie concernée ; enfin,
une enquéte aupres des apprenants dans le but de connaitre leurs opinions sur leurs
propres BL. Nous pensons que cette démarche est pertinente. Ces trois moyens
d’analyse devraient étre suffisants pour définir les BL et faciliter aux responsables la
création d’unités d’apprentissage qui soient en phase avec la formation souhaitée.
RICHTERICH (id : 60) ajoute que « l'utilité de la définition des besoins et 'usage qu’on
en fera dépendront de I'échelle d’analyse qu’on aura choisie. Plus on se place sur un
plan [...] global, plus les besoins sont impreévisibles donc indéfinissables, plus ils seront
exprimés en termes vagues et généraux ». Par conséquent, si nous voulons diminuer
le degré d’'imprévisibilité des BL, il faudra repérer de fagon exacte les informations

nécessaires pour traduire opérationnellement les besoins en actes.

153 Acte locutoire produit de I'énonciation. Unité de base du discours (CUQ, 2003 : 81).
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Pour mieux analyser les BL, RICHTERICH (1974 : 21) propose trois catégories de

by

moyens : i) 'analyse des contenus : elle consiste a observer et décrire le plus
objectivement possible, grace a une grille de références, [lutilisation et le
fonctionnement d’'une LVE dans un lieu et a un moment déterminés ; ii) I'analyse
empirique : elle permet de décrire certains BL objectifs et généraux a partir d’'une
réflexion et d’'une recherche sur le fonctionnement de la LVE en tant qu’instrument de
communication et d’action ; et iii) les techniques de sondage d’opinions : elles facilitent
le recueil de données a travers des questionnaires oraux ou écrits, enquétes, tests,

entretiens directifs ou non directifs, etc.

Recueillir de I'information au sujet des apprenants, et en collaboration avec eux, est
une activité qui repose sur plusieurs facteurs relatifs aux questions suivantes (idem :
30) : Qui procéde a l'identification des besoins ? Quelles sources d’'informations sont
disponibles ? Quelles ressources en temps, en argent et en personnel peuvent étre
envisagées ? Quand est-il opportun de procéder une telle identification ? Ou doit-elle

étre faite ?

RICHTERICH a fait évoluer son modéle vers des formes plus heuristiques, c’est-a-
dire, des formes qui procédent par hypothéses provisoires et trouvailles successives.
Cet auteur rappelle (RICHTERICH, 1984 : 29) qu’il a remplacé le terme « analyse des
besoins langagiers » par « identification des besoins langagiers »'4. Le glissement
sémantique doit étre trouvé dans le fait qu’il considere, contrairement a ses
propositions initiales, que 'ABL n’est pas seulement I'affaire de spécialistes utilisant
des techniques scientifiques difficiles @ manipuler. C’est, plutot, une opération qui peut
étre réalisée par différentes personnes ('apprenant, le formateur, les responsables de
I'institution elle-méme)'®%, a des degrés trés divers et a des moments trés différents.

154 Nous considérons cependant que ce n’est pas un simple changement de nom qui va modifier le fond
de la démarche. Par ailleurs, trente ans plus tard, les experts continuent toujours a parler « d’analyse
des besoins ».

155 S'il nous parait important que I’ABL puisse étre menée par les différents acteurs en présence dans
l'acte de formation, nous considérons, a priori, qu’en raison des concepts mobilisés dans une telle
analyse, ce sont les formateurs et les enseignants qui seraient les plus a méme de pourvoir la mener
de facon plus capitalisable car des résultats de cette analyse découle I'essentiel de la planification du
programme.
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En fonction de tout ce qui vient d’étre exposé, nous proposons dans la figure 7 une
synthése des données que I'on cherche a récolter lors de I'application du modéle de
RICHTERICH.

Figure 7
Principales informations a recueillir dans une enquéte
destinée a la réalisation d’une ABL basée sur le modeéle de RICHTERICH

1. Les situations langagiéres (agents, moments, lieux du contexte
réel d'usage de la langue)

2. Les situations d'apprentissage (agents, moments, lieux du
contexte d'acquisition de la langue)

3. Les opérations langagiéres (fonctions, objets, moyens)

4. Les opérations d'apprentissage (actes de communication en
classe)

5. Les besoins langagiers (généraux, spécifiques, particuliers)

6. Les besoins d'apprentissage (objectifs, subjectifs)

Source : élaboration personnelle a partir de RICHTERICH (1973a, 1974, 1984).

2.6.2. Le modéle de VAN EK et ALEXANDER

Le modéle d’ABL de VAN EK permet d’identifier les BL a partir de I'élaboration de listes
générales basées sur des analyses de situation, de notions et de fonctions
langagiéeres. Cet auteur s’est penché sur I'étude des compétences de base en
définissant un « niveau-seuil ». Ce niveau minimal, en-dessous duquel I'efficacité%®
dans la communication en LVE est compromise, peut étre défini en tenant compte des

BL des apprenants.

156 Qualité d’'un agir par rapport au résultat attendu. Dans une conception pratique de la langue, elle est
le produit de la compétence (BOURGUIGNON, DELAHAYE et PUREN, 2007 : 4).
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VAN EK (1975 : 2) considére qu’un enseignement de LVE efficace doit étre centré sur
la satisfaction des besoins individuels'™’ des apprenants mais il admet que ces
derniers sont difficiles a déterminer puisqu’ils différent d’un individu a un autre. En
effet, ce qui peut étre ressenti comme un niveau de survie pour certains peut étre le
niveau de frustration des autres. Ce constat améne VAN EK et ALEXANDER (1977 :
9) a prendre en considération deux catégories d’apprenants : ceux qui désirent obtenir
une maitrise générale'®® de la LVE et ceux qui ont besoin d’une LSP, donc, qui ont

besoin d’acquérir une maitrise spécialisée’®.

Pour répondre a ces deux besoins qui coexistent dans un groupe-classe, il faudra faire
preuve de souplesse dans I'établissement des objectifs en les modifiant ou en les
remplagant selon les besoins détectés. Quoi qu'il en soit, I'essentiel du dispositif de
I’ABL doit répondre aux besoins les plus urgents. C’est pour cette raison que VAN EK
préconise I'élaboration de listes de notions'® (grammaticales et sémantiques)
fournissant un vocabulaire de base qui facilite la communication verbale la plus
élémentaire. L'essentiel de la contribution de VAN EK, si nous la comparons au
modéle précédent de RICHTERICH, réside dans la définition des objectifs
d’apprentissage ou 'on doit tenir compte (VAN EK, 1975 : 5) : i) des situations dans
lesquelles se trouveront ceux qui auront a parler la langue-cible ; ii) des sujets dont il
sera question d’aborder en utilisant cette langue ; iii) des fonctions langagiéres que
I'apprenant devra utiliser ; iv) des activités langagiéres que I'apprenant devra faire ; et

v) des notions générales’®! et spécifiques’®? a maitriser.

Dans 'approche de VAN EK, il existe deux grandes aptitudes langagiéres : i) I'aptitude
réceptive, c’est-a-dire, la capacité a réaliser des activités de réception visant a
comprendre la parole et I'écrit ; et ii) 'aptitude productive, c’est-a-dire, la capacité a

57 Les « besoins individuels » de VAN EK et ALEXANDER sont les « besoins particuliers » de
RICHTERICH.

158 Habileté a communiquer en utilisant la langue générale.

159 Habileté & communiquer en utilisant la langue de spécialité.

80 |nventaire de connaissances élémentaires, de type général ou spécifique, obtenu grace a la
réalisation d’'une analyse des besoins langagiers.

167 Notions dont on fait usage dans presque tous les domaines. Par exemple, la notion de « localisation
spatiale ».

162 Notions dont on fait usage dans un domaine particulier. Par exemple, dans le contexte des affaires,
la notion de « tour de parole » dans une négociation interculturelle peut obéir a un protocole ou la
distribution des interventions est régie par des normes sociales préétablies.
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réaliser des activités de production’®® consistant a parler et écrire de fagon a se faire

comprendre.

Selon les principes de ce modele, 'ABL est une activité destinée a des experts de
I'enseignement-apprentissage des LVE spécialisés dans I'éducation des adultes,
seuls intervenants habilités & fixer des objectifs d’apprentissage. A ce sujet, VAN EK
et ALEXANDER (ibidem) déclarent que ces objectifs sont définis d’aprés l'intuition,
I'introspection, le bon sens et I'expérience de ceux qui réalisent 'ABL.

A des fins récapitulatives, nous proposons dans la figure 8 une synthése des données
que I'on cherche a obtenir lors de I'application du modele de VAN EK et ALEXANDER.

Figure 8
Principales informations a recueillir dans une enquéte destinée a la réalisation
d’une ABL basée sur le modéle de VAN EK et ALEXANDER

01. Les situations langagiéres (quotidiennes et professionnelles)

02. Les notions langagiéres (générales et spécifiques)

03. Les fonctions langagéres (usage de la langue)

04. Les activités langagiéres (apprentissage de la langue)

05. Les aptitudes réceptives (réception orale et écrite)

06. Les aptitudes productives (production orale et écrite)

Source : élaboration personnelle a partir de VAN EK (1975), VAN EK et ALEXANDER (1977).

163 Action de produire un message impliquant une capacité d’expression.
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2.6.3. Le modeéele de COSTE

Les propositions initiales de VAN EK sont complétées par celles de COSTE qui décrit
un modéle d’ABL intuitif ou la procédure revét un caractere arbitraire afin d’arriver a
une base de départ commune, dénommée « niveau-seuil », en matiére de
communication langagiere. Ce niveau est cette fois-ci mieux cerné par COSTE et al
(1976 : 1) qui le qualifient comme étant un niveau : i) « a priori », car il résulte de choix
théoriques tenant au modéle et, en méme temps, des choix faits grace a I'expérience
des auteurs ; ii) « général », puisqu’il ne répond pas a des besoins spécialisés ; et iii)
« minimal », en ce sens que la compétence de communication n’est pas affinée et que

les réalisations linguistiques sont peu variées.

En présentant ce modeéle, ces auteurs (ibidem) expliquent clairement qu’il « [...] ne
découle pas d’une analyse rigoureuse des besoins en langues vivantes et ne s’appuie
pas non plus sur des enquétes sociolinguistiques qui enregistreraient I'utilisation que,
dans telle ou telle circonstance, des natifs font de leur langue ». Ces auteurs adoptent
cette position parce qu’ils pensent qu’il n'y a pas de réponse passe-partout, unique et
définitive aux questions soulevées par I'apprentissage d’'une LVE.

D’aprés COSTE (1977 : 54), la démarche centrée sur la notion de besoin commande
que I'on répondre aux questions suivantes : « qui a besoin de quelle langue étrangére
pour effectuer quelle opération par rapport a quel interlocuteur, dans quelles
circonstances, dans quel but, a propos de quel objet, a I'aide de quels moyens et de
quelles formes linguistiques ? ». Selon le modéle de COSTE, I'ABL doit intégrer
I'analyse des opérations langagieres, leur contexte de réalisation, leurs objectifs ainsi

que I'ensemble de ressources permettant d’'y arriver.

A partir du moment ot I'on cherche a connaitre une LVE pour s’en servir et non pour
la savoir en elle-méme (COSTE et al, 1976 : 8), les critéres qui servent a ordonner les
eléments linguistiques ne tiennent pas uniquement a I'objet langue mais aussi a la
capacité d’agir et d’interagir dans des contextes ou la connaissance des codes sociaux
s’avére indispensable. D’ou I'intérét de réaliser une étude attentive des besoins. Etant
donné la dimension instrumentale des BL, ceux-ci seront trés pragmatiques lorsque
les apprenants voudront se servir de l'outil linguistique pour effecteur telle ou telle
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opération dans telles ou telles circonstances. Pour COSTE et al (idem: 15), les
demandes détectées lors d’'une ABL tiendront essentiellement a la survie quotidienne,

au voyage, a la lecture d’ouvrages ou d’articles de spécialité.

Pour déterminer avec un minimum de précision les actes que I'étudiant doit accomplir
a l'aide de la LVE, ces auteurs (id: 17) suggerent de s’appuyer sur des outils de
description qui puissent permettre d’abord la réalisation d’'un inventaire de variables
pour ensuite postuler que chacune influe sur la réalisation de l'acte langagier et,
conséquemment, sur la sélection des ressources ou moyens linguistiques mis en

ceuvre. Ces variables permettent, a leur tour, de préciser les objectifs d’apprentissage.

Dans le modéle de COSTE et al (id : 18-20), il y aurait cinq variables a analyser :

i) Les caractéristiques des locuteurs : I'age, le sexe, le statut, le réle.

ii) Les actes de parole que le locuteur réalise : lorsque le locuteur a recours a la
LVE, il réalise un acte précis (demander, décrire, raconter, donner des ordres,
porter un jugement, etc.). Pour I'apprenant, les formes linguistiques valent par
rapport aux actes de parole qu’elles permettent d’accomplir.

iii) Les situations de communication : les intentions énonciatives du locuteur
sont déterminées par les conditions spatio-temporelles de I'échange, par le
canal'® utilisé ainsi que par le type d’activité langagiére* effectuée.

iv) Les objets ou champs de référence : les échanges langagiers se font
toujours a propos de quelque chose et se rapportent a un certain domaine de
référence.

v) Les notions* : dans tout acte de communication, on exprime linguistiquement
des notions. |l est donc indispensable de caractériser celles que les étudiants

ont a comprendre ou a exprimer en LVE pour réaliser tel ou tel acte de parole*.

Le modéle de COSTE et al a le mérite de clarifier les demandes que nous pouvons

discerner lors d’'une ABL ainsi que les variables proposées pour une analyse

164 Support physique ou ensemble des appareils techniques nécessaires a la transmission de messages
écrits, sonores ou visuels (LAROUSSE, 2017 : en ligne).
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ultérieure. Les éléments de ce modele restent encore valables quarante ans aprés sa
présentation en 1977.

Au regard de ce qui vient d’étre expliqué, nous proposons dans la figure 9 une
synthése des données que I'on cherche a recueillir lors de I'application du modeéle de
COSTE.

Figure 9
Principales informations a recueillir dans une enquéte
destinée a la réalisation d’une ABL basée sur le modeéle de COSTE

1. L'identification des locuteurs (usagers) |

2. Le type de langue (générale et/ou spécialisée) |

3. Le domaine de référence (secteurs de la vie sociale et/ou professionnelle) |

4. Les situations de communication (contexte d'utilisation) |

. Les notions (générales et/ou spécifiques) |

[¢2]

. Les fonctions (opérations langagiéres) |

7. Les objectifs (d'apprentissage et d'usage) |

NERENRRENNRENAN]

8. Les ressources (pour atteindre les objectifs) |

Source : élaboration personnelle a partir de COSTE et al (1976), COSTE (1977).

2.6.4. Le modéle de WILKINS

Pour élaborer son modéle, WILKINS part d’'un constat : le programme grammatical
traditionnel qui vise a enseigner 'ensemble du systéme grammatical sans tenir compte
des besoins particuliers des apprenants ne semble pas convenir. WILKINS (1973 :
129) propose donc de «[...] remplacer ces connaissances grammaticales par un
programme composé d'unités d’apprentissage déterminées en fonction du type
d’étudiants et des situations langagiéres dans lesquelles ils se trouvent
vraisemblablement ». Cet auteur croit donc que les éléments de programmation
doivent étre définis en fonction des BL des apprenants. La connaissance des situations
de communication dans lesquelles ces derniers se trouveront permettra d’élaborer des

unités d’apprentissage adaptées qui excluent tout élément inutile. Selon WILKINS
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(idem: 139), comme les étudiants sauront que ce qu’ils apprennent correspond

parfaitement a leurs besoins, ils seront fortement motivés.

La méthode de WILKINS consiste a introduire les notions grammaticales a partir d’'une
approche situationnelle afin de diminuer le caractére artificiel de [I'approche
grammaticale. Il explique (id : 140) : « il devrait étre possible de déterminer les termes
que telle ou telle personne a besoin d’employer et les contraintes situationnelles qui
risquent de jouer et d’en déduire les formes linguistiques ». La plus grande contribution
du modéle de WILKINS doit étre trouvée dans la systématisation des différents usages
communicatifs d’'une LVE a partir d'une analyse sémantique et pas seulement

grammaticale. C’est ici que réside sont plus grand apport.

A partir de la, WILKINS (id : 140-145) élabore un modéle basé sur des catégories de
notions sémantico-grammaticales (temps, quantité, espace, matiére, etc.) et des
catégories de fonctions de communication en proposant une méthode d’élaboration
des programmes pour I'apprentissage des LVE fondée sur ces dernieres. Pour justifier
son approche, WILKINS (1974 : 23-24) recourt fondamentalement a deux arguments :
tout d’abord, la connaissance des régles grammaticales ne suppose pas
obligatoirement la maitrise de la LVE dans des actes de communication réels ; ensuite,
il N’y a pas forcément de concordance entre la LVE enseignée et celle que souhaite
apprendre I'apprenant a des fins spécifiques. En effet, lorsque la langue proposée ne
ressemble en rien a celle qui est utilisée, les apprenants adultes investissent peu
d’efforts car leur bénéfice pratique a retirer est moindre. Il arrive exactement le
contraire lorsque I'on adopte I'approche fondée sur la communication car elle s’appuie
sur I'ildée de savoir dans quelles situations l'individu aura besoin d’utiliser la LVE. Dans
un tel systéme, les unités d’apprentissage sont donc identifiées en termes de notions

(approche notionnelle) et de situations (approche situationnelle).

Pour illustrer les catégories mentionnées plus haut, WILKINS (1976 : 58-75) suggére
des modeles d’application de deux types : un premier modéle global d’apprentissage
pour les étudiants préts a investir du temps et a faire des efforts de longue durée (ou
la LG serait le principal objet d’étude) et un deuxiéme modeéle spécifique
d’apprentissage limité et de courte durée (plus adapté I'étude d’une LOS).
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C’est dans ce dernier modele qu’il est plus facilement possible de choisir une approche
notionnelle, 'approche grammaticale étant plus adaptée pour un cours de type global.
Il s’agirait, dans ce cas, d’'un programme axé sur des éléments préalablement
décortiqués dans une ABL qui tienne compte : i) des éléments lexicaux et des
expressions formelles ; ii) des notions et des fonctions langagiéres ; iii) des situations
de communication ; et iv) des stratégies de communication permettant de se
débrouiller dans des contextes spécifiques.

Compte tenu de ce qui précede, nous proposons dans la figure 10 une synthése des
données que I'on cherche a identifier lors de I'application du modéle de WILKINS.

Figure 10
Principales informations a recueillir dans une enquéte
destinée a la réalisation d’une ABL basée sur le modeéle de WILKINS

1. L'apprenant (son identification)

2. La langue (générale ou de spécialité)

3. Les situations de communication (approche situationnelle)

4. Les notions sémantiques (approche notionnelle)

5. Les fonctions communicatives (usages linguistiques)

6. Les stratégies langagiéres (pour agir)

Source : élaboration personnelle a partir de WILKINS (1973, 1974, 1976).

2.6.5. Le modéle de RICHTERICH et CHANCEREL

Quatre ans aprés l'apparition de son modele, RICHTERICH fait évoluer ses
propositions initiales dans la continuité des travaux du COE et dans la confrontation
des travaux d’autres chercheurs. Ainsi, selon RICHTERICH et CHANCEREL (1977 :
5), leur nouveau modele aborde la notion des besoins « dans une optique

systémique » visant a fournir les instruments nécessaires pour la construction de
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'ABL. Ce modéle est systémique'®® en ce sens qu’il ne propose pas un produit fini
mais une approche globale ou la pluralité des perspectives est privilégiée. Ces auteurs
posent le fait que 'AB est un processus continu qui se déroule parallélement avec
'enseignement. Chaque utilisateur le construit en fonction de ses possibilités et ses
conditions mais tout part de I'apprenant et tout y revient. C’est pour ce dernier et selon
ses propres besoins que des objectifs d’apprentissage seront fixés, que des
ressources facilitant I'apprentissage seront proposées, que des programmes seront

élaborés et que les modes d’évaluation seront choisis.

L’approche systémique centrée sur 'apprenant lui permet de se situer par rapport aux
attentes de I'établissement de formation, de I'institution ou il utilisera la LVE et de la
société dans son ensemble. Nous résumons dans la figure 11 les composantes du

modele proposeé par ces deux auteurs.

Figure 11
Les composantes essentielles a I'identification des besoins langagiers
dans le modéle de RICHTERICH et CHANCEREL

Apprenant

Source : élaboration personnelle a partir de RICHTERICH et CHANCEREL (1977).

165 Pour I'intérét du présent travail, précisions que I'analyse systémique est une action de décomposer
un tout, identifié comme systéme, en ses éléments constituants. On procéde a 'analyse de chaque
élément, puis a I'analyse des interactions liant ces éléments entre eux (CUQ, 2003 : 18). L’application
de l'analyse systémique a I'enseignement des langues permet d’identifier tous les éléments a prendre
en considération : les demandes, les contraintes, les ressources, les objectifs, les contenus, les
stratégies, les activités et I'évaluation.
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Bien que ce modele soit centré sur I'apprenant, il ne faut pas oublier que celui-ci se
trouve dans une institution de formation qui fonctionne dans un certain type de sociéte.
Les choix se font donc en tenant compte de toutes les variables qui s’influencent
mutuellement. En raison de cette inter influence, I'approche systémique préconisée
par ces auteurs cherche constamment un compromis. RICHTERICH et CHANCEREL
(idem : 7) parlent de « dialogue » et de « participation » et ils précisent (id : 9) que
« tout compromis est provisoire. On pourra donc dire que la [...] satisfaction d’un

besoin implique un arbitrage, certaines renonciations, des négociations ».

Pour ces auteurs, 'ABL est le meilleur moyen afin de rechercher un consensus a
condition qu’elle intervienne (id : 8) « a tout moment, a des niveaux différents et avec
des degrés de précision et de netteté variables ». Dans le cadre de ce modéle, 'ABL
est une procédure analytique non isolée mais intégrée aux systémes d’enseignement-
apprentissage. C’est en cela que réside l'intérét de ce modéle qui permet, d’'une part,
de prendre conscience des facteurs qui peuvent influencer ce processus et, d’autre
part, de définir les rbles a jouer dans la prise de décision pour choisir les éléments
propres a ce processus (objectifs, programmes, ressources et modalités d’évaluation).

RICHTERICH et CHANCEREL (ibidem) précisent 'orientation qu’ils donnent a 'ABL :
[...] De ponctuelle qu’elle tendait a étre [...] elle devient permanente. De descriptive et
analytique, elle devient prise de conscience par toutes les parties intéressées de
certains faits et phénomeénes. De statique, elle devient un moyen dynamique de choisir

et de prendre des décisions. D’uniforme, elle devient multiforme ».

Les informations obtenues a partir d’'un tel modéle correspondent a différents niveaux
de précision. Nous réunissons dans le tableau 9 les types de données habituelles qui
peuvent étre récoltées a partir d'une ABL de ce genre que nous considérons comme
I'un des modéles les plus aboutis.
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Tableau 9
Principales informations recueillies dans une ABL
lors de I'application du modeéle de RICHTERICH et CHANCEREL

Qui recuelille les informations ? ou? Quand ?
L'apprenant Alarésidence | Avant Prendre conscience des objectifs, des
des intéressés | I'apprentissage programmes, des ressources et des modes
d'évaluation et faire un choix de formation le
plus rationnel possible.
L'apprenant En institution Pendant Vérifier que le dispositif de formation permet
'apprentissage de réaliser ses attentes et éventuellement
négocier pour arriver @ un compromis.
L'institution de formation En institution Avant Déterminer ses propres possibilités
'enseignement d'adéquation aux attentes des apprenants
quant aux objectifs, aux programmes, aux
ressources et aux modes d’évaluation.
L'institution de formation En institution Pendant Définir les possibilités d’adaptation et de
'enseignement compromis.
L'institution d’utilisation de la langue | Au travail Au moment Mieux connaitre I'emploi réel de la langue et

d'utiliser la langue

les exigences d’'usage.

L'apprenant
L'institution de formation
L'institution d’utilisation de la langue

A la résidence
des intéressés

En institution

Au travail

Au moment actuel

Faire le point sur les questions liées au
statut et a la valeur d’usage de la langue.

Source : élaboration personnelle a partir de RICHTERICH et CHANCEREL (1977).

Les auteurs du modéle

listent aussi

les principales techniques de collecte

d’'informations, a savoir: des enquétes, des sondages, des questionnaires, des

entretiens, des échelles d’attitude, des tests mentaux, des tests de langue, une

analyse de poste, une analyse de contenu, une analyse statistique ainsi que la

détermination d’objectifs. Précisons que I'analyse de poste est une procédure pour

identifier les éléments constitutifs du poste de travail afin d’en dégager les exigences

et les compétences qui lui sont associées tandis que I'analyse de contenu est une

méthodologie qualitative qui consiste en un examen systématique de documents

pédagogiques préalablement sélectionnés en vue de saisir leur dimension

contextuelle.
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En suivant les explications complémentaires proposées par RICHTERICH et
CHANCEREL, nous fournissons dans la figure 12 une synthese des renseignements

que I'on cherche a obtenir lors de I'application de leur modéle.

Figure 12
Principales informations a recueillir dans une enquéte destinée a la réalisation
d’une ABL basée sur le modéle de RICHTERICH et CHANCEREL

1. Le lieu d'utilisation de la langue (école ou travail)

2. Le statut et la valeur d'usage de la langue (emploi réel)

3. Les objectifs d'apprentissage (personnels et collectifs)

4. Le programme (les contenus)

5. Les ressources (pour faciliter I'apprentissage)

6. L'évaluation (diverses modalités)

/

Source : élaboration personnelle a partir de RICHTERICH et CHANCEREL (1977).

2.6.6. Le modéele de MUNBY

MUNBY (1978 : 3) propose un modéle d’ABL qui part de I'apprenant et vise sa
compétence de communication. Ses propositions tiennent compte des données
sociolinguistiques, intégrent I'analyse du discours'®® et se basent sur I'approche

communicative de I'enseignement-apprentissage des LVE.

L’instrument de MUNBY se divise en deux grandes parties : i) la détermination des

besoins de communication de I'apprenant et ii) le contenu du programme. Selon ce

16 Instance dans laquelle se réalise la langue (CUQ, 2003 : 74). Le discours du sujet est marqué par
des indices (personnels, spatiaux et temporels) qui ne peuvent étre interprétés qu’en contexte, c’est-
a-dire dans la situation d’énonciation.
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modéle, les besoins doivent étre définis avant la sélection des contenus a enseigner

(en termes de fonction ou d’actions communicatives).

Pour déterminer le profil des besoins de communication de l'apprenant, I'auteur
propose de recueillir des informations sur un certain nombre de points. Il faut tout
d’abord identifier le statut du participant (MUNBY, 1978 : 34) et procéder a une
classification de la langue-cible (idem : 35) selon les études (buts éducatifs) ou I'emploi
(buts professionnels). Ensuite, on consignera I'endroit ou la LVE sera étudiée (id : 35-
61) en indiquant la ville et I'institution. On précisera encore le moment d’apprentissage,
la durée et la fréequence des cours. On identifiera également le milieu psychosocial
d’emploi de la LVE (id: 64-65) qui pourra étre formel ou informel, semblable ou
différent sur le plan culturel ou professionnel. Les types d’interactions entre I'apprenant
et ses interlocuteurs seront aussi abordés. Les personnes avec lesquelles le
participant entre en contact (id : 67-75) et les rapports sociaux qu’il établit avec elles
(formateur/apprenant, égal/égal, supérieur/subalterne, etc.) seront indiqués. Le but est
d’'arriver a connaitre (id : 75-81) les fonctions d’utilisation de la langue (réception et
production orales et écrites), le type de communication (monologue ou dialogue) et le
canal utilisé (face a face, téléphone, film, etc.). Il sera encore utile de connaitre la
variété linguistique qui sera utilisée, c’est-a-dire le dialecte d’'une région, la variante
sociale d’'un groupe d’appartenance ou jargon'®’ spécifique a maitriser selon la
profession (id : 89-91), de méme que le degré de connaissance visé (id : 91-93) sur
un plan quantitatif (rapidité, subtilité, flexibilité, etc.) et qualitatif (grammaire, style, etc.).
Connaitre également les actes de parole les plus fréquents (id: 117) permettra
d’examiner les fonctions les plus récurrentes dans les activités de communication.
Enfin, les niveaux de LVE doivent étre identifiés (id: 133) afin de déterminer la
complexité des usages et le temps nécessaire pour s’approprier les notions liées aux

fonctions de communication.

Pour analyser le contenu du programme a proposer, MUNBY (id : 175-189) se focalise
sur trois sections. |l y a d’abord, les habilités linguistiques a maitriser : il s’agit des
compétences linguistiques nécessaires a I'apprenant. Elles ont trait a la morphologie

167 |Langage spécialisé propre aux membres d'une méme profession (ACADEMIE FRANCAISE, 2017 :
en ligne).
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(la structure des mots), a la syntaxe (la structure des phrases) au lexique (le
vocabulaire), a la phonologie (I'étude des sons) et méme aux registres’®® de langue
('adaptation de I'expression a un auditoire particulier). Ensuite, se trouvent les micro-
fonctions a apprendre : selon le profil déja établi, il s’agit de choisir les fonctions
langagiéres ou actes de parole qui soient le plus a méme de satisfaire les besoins
(saluer, se présenter, exprimer des sentiments, formuler une demande, etc.).
Finalement, il faudra découvrir quelles formes linguistiques découlent de I'analyse des

habilités linguistiques et des micro-fonctions.

L’approche de MUNBY a 'avantage d’'une part de détecter des besoins communicatifs
et, d’autre part, de spécifier les compétences communicatives qui leur sont associées.
Cependant, malgré son intérét, ce modele a regu un certain nombre de critiques non
seulement en raison de sa complexité mais notamment parce qu'’il axe I'analyse sur la
langue et jamais sur I'éleve. En effet, il recueille des données sur les éléves mais ce
ne sont pas les éléves qui les fournissent. Il serait de nos jours plus pertinent de
reprendre les éléments d’analyse proposés par MUNBY dans une ABL ou les

apprenants aient aussi leurs mots a dire sur leurs propres besoins.

Eu égard a tout ce qui vient d’étre expliqué, nous présentons dans la figure 13 une
synthése des données que I'on cherche a observer lors de I'application du modéle de
MUNBY.

68 Ensemble d’emplois linguistiques caractérisant la maniere de s’exprimer. On en distingue
généralement trois : familier, courant et soutenu (ACADEMIE FRANCAISE, 2017 : en ligne).
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Figure 13
Principales informations a recueillir dans une ABL
basée sur le modéle de MUNBY

1. Le participant (son statut) |

. La langue cible (buts éducatifs et/ou buts professionnels) |

. Le cadre spatio-temporel (lieu de formation, durée et fréquence des cours) |

Sl Ww(|N

. Le milieu d'emploi (aspects psychosociaux) |

. Les interlocuteurs (identification) ' |

. Les interactions (rapports sociaux) |

. Les fonctions langagiéres (réception et production) |

. Le type de communication (expression en continu ou interaction) |

. Le canal (supports écrits, sonores et visuels) |

10. La variété linguistique a maitriser (dialecte et/ou technolecte) |

11. Le degré de connaissance visé (sur le plan qualitatif et/ou quantitatif) |

12. Les actes de parole (fonctions les plus fréquentes) |

13. Le niveau de langue (complexité des usages et temps d'appropriation) |

LR P

14. Les compétences linguistiques (morphologie, syntaxe, lexique, phonologie) |

Source : élaboration personnelle a partir de MUNBY (1978).

2.6.7. Le modéle de PORCHER

Le modele de PORCHER procéde par intuition, c’est-a-dire que I'ABL se réalise a
partir du savoir et de I'expérience des personnes qui I'administrent. Cet auteur, tout
comme VAN EK et COSTE, s’est intéressé a I'adaptation du niveau-seuil pour des
contextes scolaires en précisant que ces contextes, tout comme les apprenants, sont
trés diversifiés, raison plus que suffisante pour chercher a connaitre les aspirations de
ceux qui apprennent. A cet égard, '’ABL devient pour lui une démarche prudente afin
d’éviter l'uniformisation des enseignements linguistiques. |l précise sa pensée
(PORCHER et al, 1979 : 3) :

Vouloir présenter une analyse unique de ces publics (comme si c’était un seul
public homogéne), et un modéle linguistico-correspondant (comme s’il y avait une
seule voie pour atteindre un objectif), aurait été une mystification, et, en tout cas
une volonté inacceptable (et d’ailleurs absurdement utopique) d’uniformisation-
normalisation.

PORCHER (1980 : 1) avoue que tenter d’éclairer le probléme de I'apprentissage d’'une

LVE constitue une entreprise redoutable face a 'immobilisme et au conservatisme qui
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caractérisent en général les institutions éducatives. L'entreprise est d’autant plus
risquée qu’elle touche a des aspects cognitifs voire affectifs de I'apprentissage des
LVE. Mais I'administrateur de ’'ABL en contexte scolaire n’a pas le choix ; 'enjeu est
fondamental et il faut qu’il fasse cette analyse dans cette perspective sans oublier de
percevoir la LVE pas seulement comme un objet culturel mais comme un outil de
communication (idem : 9) : « il importe alors de cerner les contours et les composantes
de cette compétence de communication, car ce repérage est une condition nécessaire
de I'établissement et de la définition des besoins ». PORCHER vise donc une langue
de communication axée sur un contexte socioculturel caractéristique des pays ou cette

langue est parlée.

PORCHER et al (1979 : 1) préconisent une série d’étapes pour le développement des
programmes d’apprentissage des LVE. La premiére de ces étapes est I'évaluation des
motivations, des caractéristiques et des ressources de I'apprenant. La seconde étape
consiste a évaluer les contraintes imposées par le cadre institutionnel dans lequel
I'apprentissage aura lieu. La troisiéeme étape débouche sur un énoncé d’objectifs
explicites, sur la sélection et la conception de matériels ainsi que sur le choix des
techniques d’acquisition appropriées. Ces auteurs précisent (idem: 1) que ces
techniques « [...] méneront I'apprenant du point ou il se trouve au départ a un état
dans lequel il sera doté des connaissances et du savoir-faire dont il a besoin pour

utiliser la langue comme moyen de communication ».

PORCHER recommande (1980 : 21) la création d’outils pratiques qui « permettent de
définir, de décrire et d'organiser les besoins des apprenants ». Ces instruments
devraient répondre a un certain nombre de questions (idem : 23-34) : i) des questions
sur les apprenants : leurs motifs et leurs attitudes pour 'apprentissage de la LVE ; ces
informations peuvent étre rassemblées par des discussions individuelles et collectives
avec les parties intéressées ; ii) des questions institutionnelles : les conditions
administratives générales et les conditions locales de travail ; et iii) des questions
didactiques : 'usage concret de la langue a travers I'analyse des emplois visés par la
formation, le réle du professeur et des éléves dans le processus d’enseignement-

apprentissage, la place de I'évaluation.
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La démarche de PORCHER est globale en ce sens qu’elle assume la totalité des
parameétres qui interviennent dans I'enseignement-apprentissage. L’avantage de son
modele réside dans le fait qu’il cherche a déterminer les BL en contexte de formation,
raison pour laquelle I'analyse doit prendre en compte les notions de centration sur
I'apprenant, de développement cognitif, d’esprit critique et de socialisation. Cela
implique le repérage de composantes concrétes, empiriques et quotidiennes des

besoins des éléves.

En fonction de tout ce qui vient d’étre développé, nous proposons dans la figure 14
une synthése des données que I'on cherche a récolter lors de I'application du modele
de PORCHER.

Figure 14
Principales informations a recueillir dans une enquéte
destinée a la réalisation d’une ABL basée sur le modéle de PORCHER

1. L'apprenant (motivations, attitudes, réle dans le processus d'acquisition) ‘

2. L'enseignant (r6le dans le processus de transmission) ‘

3. Le cadre institutionnel (contraintes et conditions de travail) |

4. L'usage de la langue (emplois visés) ‘

. Les objectifs d'apprentissage (détermination précise) |

6. La méthodologie d'apprentissage (techniques appropriées) ‘

7. Les matériels (sélection et conception) ‘

LR L R

8. L'évaluation (sa place dans le dispositif) |

Source : élaboration personnelle a partir de PORCHER (1979, 1980).

2.6.8. Le modeéle de HUHTA

Le modele proposé par HUHTA (2002) est une étude de référence qui fait partie d’'un
projet plus large publié par le COE et intitulé Guide pour les politiques linguistiques
éducatives en Europe. De la diversité linguistique a I'éducation plurilingue. Ce

document décrit les démarches et les outils conceptuels permettant d'analyser les
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contextes éducatifs en ce qui concerne les LVE et d'organiser ces formations en

fonction des principes promus par le COE.

Pour cette auteure, 'ABL est une étape cruciale dans la prise de décision. Persuadée
que la recherche en matiere des BL peut aider les pouvoirs publics aussi bien que les
entreprises dans I'élaboration d’'un programme d’enseignement mieux adapté, elle part
du principe que les décideurs doivent prendre conscience de I'importance d’une
préparation minutieuse des enseignements linguistiques. Le bon usage de la langue
étant une condition de la communication efficace en milieu professionnel, la recherche
d’'une amélioration de cette communication devient un objectif stratégique pour les

organisations. HUHTA (2002 : 7) précise sa pensée :

Dans ce contexte, la langue est entendue comme systeme d’interaction pour la
communication de messages dans le cadre du travail, messages qui peuvent étre
verbaux, non verbaux ou culturels. Ces messages sont communiqués par divers
canaux tels que notes, documents, appels téléphoniques, courrier électronique,
face a face, ou des combinaisons de ces moyens. La communication sur le lieu
de travail peut étre sophistiquée dans la langue maternelle ; simple et claire dans
les autres. Les organisations sensibles a ces probléemes définissent le langage
et la communication comme un secteur de compétence clé* qui doit étre dans le
droit fil des valeurs et des stratégies de I'organisation.

L’ABL est ainsi placée dans une optique plus large qui est celle des audits linguistiques
nécessaires pour la conception d’un plan de formation'®® linguistique. Sur la base des
résultats d’'un tel audit, I'organisation (institution de formation ou entreprise) peut
formuler sa stratégie linguistique et définir sa politique de formation. HUHTA (ibidem)
qualifie ces audits comme le « point de départ pour la planification d’'un programme
linguistique, ce qui exige une quantité considérable d’informations ; celles-ci peuvent
étre recueillies par le biais d’analyses des besoins ». Nous synthétisons cette

proposition dans la figure 15.

169 Dans une entreprise, ensemble des actions de formation définies dans le cadre de la politique de
gestion du personnel. |l peut prévoir des actions de bilans de compétences.
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Figure 15
L’ABL dans le processus de planification de la formation linguistique

« Stratégie linguistique « Evaluation et
s A inf : =
I}?r?gl;ISiqsLtjiZ:: formation « Planification information en retour
linguistique

Source : élaboration personnelle a partir de HUHTA (2002).

Une « stratégie linguistique » est une déclaration d’intention en vue de relever les défis
d’'un environnement multilingue dans une institution ou entreprise. Précisons qu’au
sein d’une organisation cette déclaration peut établir le monolinguisme, le bilinguisme
ou méme le trilinguisme comme convention recommandée pour la communication. La
« politique de formation linguistique » définit la maniére dont I'organisation prévoit de
soutenir et de développer la compétence linguistique* des usagers. Cette politique
peut préciser les LVE que l'organisation encouragera ainsi que les compétences
communicatives requises de facon officielle. Pour HUHTA (idem : 10), les ABL sont
donc « des outils pratiques utilisés dans la planification linguistique pour établir le
niveau et le profil actuels des compétences linguistiques d’'une personne et son
bagage linguistique général. [...] Grace a ces analyses, les organisateurs détectent
les situations de communication dans lesquelles I'apprenant a besoin de la langue en
question ». Sur la base des résultats de I'audit, la « planification linguistique » suppose
le développement d’'un « programme linguistique ». Ce dernier est la mise en ceuvre
d’'une formation linguistique destinée a é&tre modifiée régulierement lorsque
« I'évaluation et I'information en retour » provenant des apprenants ont été analysées

et que de nouveaux BL ont été identifiés.

Se référant a I'utilité de 'ABL, HUHTA (id : 22) affirme que cette analyse « est la clé

d’'une approche sur mesure dans I'apprentissage des langues parce qu’elle donne une
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information détaillée sur les besoins de formation ». D’aprés cette auteure, 'ABL est
pour la planification linguistique un outil permettant de connaitre : i) le niveau de
compétences linguistiques d’un participant, selon sa propre estimation ; ii) les besoins
en matiére linguistique et le degré d’urgence pour les satisfaire du point de vue du
participant ; iii) les situations de communication auxquelles I'intéressé doit faire face ;
iv) 'expérience linguistique antérieure du participant ; v) les souhaits concernant les
types de cours et I'organisation temporelle des activités de classe ; et vi) les voeux de

I'apprenant en matiere d’horaire pour la période en cours.

En fonction de la finalité visée, il existe, selon HUHTA, de nombreux types d’ABL que

nous résumons dans le tableau 10.

Tableau 10
Les types d’analyses des besoins langagiers selon I’objectif poursuivi
Focalisation Type d’informations recherchées Destinataire des résultats
Vue générale de I'ensemble | Informations concernant le profil de Cadre dirigeant
des compétences compétences (faciles & comparer, a archiver et
linguistiques o retrouver).

Vue d’ensemble des besoins | Données concernant le profil des compétences | Responsable des

de formation dans tous les (systéme de suivi inclus dans les programmes | ressources humaines
secteurs du développement, | de développement).
y compris les langues.

Vue du développent des Identification du niveau d’évaluation et de la Coordinateur pour les
compétences dans toutes demande des capacités dans toutes les langues
les langues. langues.

Vue concernant les besoins | Identification du niveau d’évaluation dans une Formateur ou enseignant de

pour une langue spécifiée langue spécifiée. langue
ainsi que les souhaits Détermination de la demande a partir des

particuliers enregistrés afin informations détaillées sur : les situations de

de concevoir des cours sur communication, les points forts et les points

mesure. faibles, le type de cours, le type de formateur,

la méthode, le calendrier, etc.

Source : élaboration personnelle a partir de HUHTA (2002).

Dans son exemple d’ABL destinée au monde de I'entreprise, HUHTA (id : 25-28) tient
compte des éléments les plus appropriés. L’auteure propose de commencer par le
recueil des données personnelles de I'usager (nom, &ge, langue maternelle, etc.), de

continuer par I'énumération des LVE étudiées (nombre d’années de formation, niveau
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actuel, niveau visé) et I'indication de celle a perfectionner (niveau d’'urgence dans le
perfectionnement a des fins d’utilisation). Le temps a consacrer a I'étude de cette LVE
(heures hebdomadaires des cours et en dehors des cours) doit &tre aussi demandé. |l
faut connaitre également les types de cours qui répondraient le mieux aux besoins
(stage linguistique intensif, cours bloqués hebdomadaires, formation a distance'”°,
cours privés, auto-apprentissage dirigé, stages a I'étranger, etc.). Les apprenants
auront des attentes concernant cet enseignement ; elles doivent aussi étre formulées.
Il sera trés utile de connaitre les points forts et les points faibles dans la langue-cible
(terminologie professionnelle, compétences orales, grammaire et correction,
compréhension des textes, rédaction, compréhension orale, etc.). En entreprise, cela
correspond au bilan des compétences. Les situations langagieres a prendre en compte
dans le cours doivent pareillement étre identifiées. Ces situations peuvent relever des
compeétences orales (analyser des dysfonctionnements, contacter des clients, discuter
sur des livraisons/installations/travaux de maintenance, entretenir des relations
sociales, expliquer une méthode de travail, faire allusion a ses voyages et
déplacements, faire face a des appels téléphoniques de routine, faire une présentation
de sa société ou des produits, mettre au courant un nouvel employé, parler de soi-
méme et de son travail, participer a des négociations, recevoir des visiteurs, etc.) ou
des compétences écrites (consulter la documentation de I'entreprise, écrire des
messages électroniques, élaborer des contrats, interpréter des
manuels/instructions/consignes, lire la littérature professionnelle, prendre des notes

lors des réunions, rédiger des rapports, etc.).

Dans son modéle, HUHTA propose une échelle’" de niveaux qu’elle applique a la
formation linguistique a des fins professionnelles. Cette échelle se décline en cinq
types de niveau, communément utilisés dans la formation des adultes : niveau de
base, niveau limité, niveau gérable, niveau actif et niveau maitrise. L’auteure explique

(id : 11) que son systeme est analogue a celui du CECRL a I'exception prés du niveau

70 Formation virtuelle utilisant les outils numériques et les moyens de I'Internet. La formation en ligne
se caractérise par sa flexibilité car I'apprenant gére de maniére autonome le temps consacré a son
apprentissage et peut choisir d'entrer ou de sortir librement d'un dispositif. Elle s’oppose a la formation
présentielle.

71 Qutil de mise en oeuvre des référentiels en évaluation (PUREN, 2016 : 5). Rappelons que le CECRL
propose une échelle de six niveaux de langue sur laquelle devraient s’aligner les différentes
certifications.
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le plus bas, le niveau A1, qu’elle a supprimé car il est totalement insuffisant pour la
communication au travail. Ce qui devient intéressant dans cette analyse des niveaux
c’est que HUHTA arrive a chiffrer en nombre d’heures le passage a un niveau
supérieur. L’auteure propose une fourchette basse et une fourchette haute pour
calculer le temps estimé afin d’atteindre un niveau cible. Toutefois, a la question de
savoir combien de temps il faut pour progresser d’un niveau, HUHTA (id : 11-12) ajoute
que la réponse dépend de plusieurs facteurs : « la langue en question, la motivation
de

d’apprentissage/enseignement, I'acces a la langue en cours d’étude, les matériels

'apprenant, son expérience linguistique antérieure, les méthodes

disponibles, la nature des besoins (limités/étendus), les aptitudes et I'age de

I'apprenant ». Nous résumons dans le tableau 11 les principales caractéristiques de

cette échelle.

] Tableau 11
Echelle simplifiée des niveaux applicables a la formation linguistique
a des fins professionnelles

Type Description Compétences Temps estimé pour
de niveau générale du niveau relatives au niveau atteindre le niveau
1. Concentration sur I'écoute et | « J'ai certaines connaissances rudimentaires et peux Entre 180 et 360 h
De base la compréhension ; échange | comprendre un certain nombre d’éléments familiers

des expressions usuelles. dans la conversation mais je manque la plus grande
partie de ce qui se dit ; je ne peux utiliser la langue,
sauf certaines phrases échangées dans des
situations fréquentes ».
2. Gestion des situations par « Je comprends des parties de textes et nombre de Entre 180 et 360 h
Limité une participation passive ; conversations ordinaires ; je peux faire face a un
emploi d’un langage simplifi€¢ | certain nombre de situations quotidiennes ; je peux
; retards dans les réactions comprendre des sujets courants si I'on m'aide ».
et la compréhension.
3. Participation possible mais « Je peux comprendre des textes simples et des Entre 180 et 360 h
Gérable en recourant a des énoncés clairs sur des sujets ordinaires ; je peux
techniques astucieuses pour | gérer les situations quotidiennes et nombre de
compenser les faiblesses situations professionnelles sans grande aide ».
dans les échanges
professionnels ordinaires.
4, Savoir-faire et assurance « Je comprends les textes professionnels ; je Entre 180 et 480 h
Actif pour échanges comprends une conversation normale de locuteurs
professionnels normaux sans | natifs : si je dispose d'assez de temps, je peux
trop d'efforts visibles. exprimer correctement mon point de vue dans la
conversation »
5. Communication aisée, « Je comprends des textes professionnels complexes | Entre 180 et 480 h
Maitrise précise, bien construite, ; je comprends un locuteur natif parlant vite, y compris
assurée a diverses fins avec les accents les plus fréquents ; je prends
professionnelles. l'initiative dans la conversation et peux exprimer mes
idées facilement lors d’échanges professionnels ».

Source : élaboration personnelle a partir de HUHTA (2002).
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Concrétement, le passage d’'un niveau a l'autre nécessiterait autour de cinq heures
par semaine. Du point de vue d’'un non-linguiste, I'apprentissage d’'une LVE est un
grand « consommateur de temps ». D’ou l'intérét, selon HUHTA, de faire une ABL afin
de cibler 'enseignement encadré sur des éléments pertinents sans surestimer ou
sous-estimer les difficultés du processus d’acquisition de la LVE. L’auteure compare
ce dernier avec I'apprentissage de la conduite automobile (id : 14-15)'72

Tout comme (pratiquement) tout le monde apprend a conduire une voiture, tout
le monde peut apprendre a parler une langue étrangére, non pas parfaitement,
mais assez pour se débrouiller. Les non-linguistes ont aussi peu besoin de la
morphologie que les conducteurs ont besoin de connaitre la structure d’un
moteur a quatre temps. Ceux qui apprennent les langues pour leur travail peuvent
se concentrer sur 'apprentissage de la conduite — c’est a dire, apprendre a utiliser
une langue étrangére efficacement dans leur profession.

Par rapport aux modeles d’ABL précédents, celui de HUHTA apporte des
approfondissements conceptuels notoires qui situent de fagon plus claire le réle de
I’ABL dans la programmation de la formation linguistique. L’auteure déploie toute une
batterie de questions pertinentes auxquelles seulement 'apprenant peut répondre, ce
qui donne a ce type d’ABL une valeur probatoire irréfutable. Aux fins de ce travail de
recherche, retenons que le modéle de HUHTA creuse la notion de niveau, notamment
pour les langues a visée professionnelle, en décrivant les compétences normalement
associées pour chaque niveau atteint. Ces derniers points nous semblent essentiels
dans [I'élaboration d’'une ABL circonstanciée et construite selon des principes

méthodologiques actuels.

En fonction des concepts qui viennent d’étre mobilisés pour la description du modele
de HUHTA, nous proposons dans la figure 16 une synthése des données que I'on
cherche a récolter lors de son application.

172 Cette comparaison sert de parfaite illustration pour comprendre les besoins des éléves-ingénieurs,
sujet qui est au cceur de la présente thése.
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Figure 16
Principales informations a recueillir dans une enquéte
destinée a la réalisation d’une ABL basée sur le modéle de HUHTA

1. Les renseignements personnels de |'usager (age, langue maternelle) ‘

2. Lalles angue(s) étrangére(s) étudiée(s) (niveaux atteints) l

3. Le bilan de compétences linguistiques actuelles (savoir-faire opérationnels) ‘

4. La langue-cible (langue a perfectionner) ‘ ‘

. Le temps disponible pour la formation (en cours et en dehors du cours) l

6. Le type de cours souhaité (intensif, a distance) |

7. Les objectifs d'apprentissage (attentes précises de formation) | ‘

L L

8. Les situations langagiéres ciblées (orales et écrites) ‘

Source : élaboration personnelle a partir de HUHTA (2002).

2.6.9. Le modéle d’AGUIRRE BELTRAN

AGUIRRE BELTRAN (2004 : 643) remarque que les ABL, en tant d’outils analytiques,
ont été mises en ceuvre depuis la perspective de la centration des pratiques
enseignantes sur l'apprenant visant a promouvoir «[...] la formation en langues
étrangéres ou secondes favorisant le développement personnel [...] et la capacité a
communiquer efficacement dans les domaines universitaires, scientifiques, techniques
et professionnels »'73. Cette auteure (idem : 649) considére que la finalité d’'une ABL
est de «[...] connaitre les éleves sur un plan humain et en tant qu’'usagers et
apprenants de la langue, connaitre comment I'on peut obtenir un résultat maximal
dans l'apprentissage d’'une langue [...] et, finalement, connaitre la situation-cible* et

I'environnement ou le processus d’enseignement-apprentissage aura lieu »'74,

73 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : [...] la formacién de lenguas
extranjeras —o segundas lenguas- favoreciera el desarrollo personal y que proporcionara |[...] la
capacidad para comunicarse efectiva y eficazmente en ambitos académicos, cientificos, técnicos y
profesionales.

74 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : [...] conocer a los alumnos desde
el punto de vista humano y desde el punto de vista de usuarios y aprendices de la lengua, conocer
como se puede conseguir el maximo resultado del aprendizaje de una lengua [...] y, finalmente, conocer
la situacién meta y el entorno donde se va a producir el proceso de ensefianza aprendizaje.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 176 sur 649



AGUIRRE BELTRAN (2010 : 165) précise sa pensée :

[...] L'organisation d’'un programme d’EOS repose sur le résultat de I'analyse des
besoins de communication de la situation-cible, c’est-a-dire, qu’elle s’adapte a ce
que les apprenants doivent savoir pour communiquer dans un domaine
déterminé et aux connaissances dont ils disposent dans la situation actuelle. En
théorie, ces résultats de la Situation Cible (SC) et de la Situation Actuelle (SA)

donnent les lignes directrices de la programmation'’®.

Nous indiquons dans la figure 17 les étapes de la programmation d’un cours d’EOS
réalisée a partir d'une ABL.

Figure 17
Les lignes directrices de la programmation d’un cours d’EOS
basées sur les résultats obtenus a partir d’'une ABL

Mg « Identification des besoins )
b1 « Définition des objectifs :
5 +Création des contenus :
M » Détermination des taches et des activités J
N « Sélection ou élaboration des matériels :
' *Décision de la méthodologie a adopter :
M + Adoption des critéres d'évaluation et des baremes de qualitifation |

Source : élaboration personnelle a partir de AGUIRRE BELTRAN (2010).

Par rapport a la méthodologie servant a administrer 'ABL, AGUIRRE BELTRAN
(2004 : 648) considére qu'il faut tenir compte de plusieurs facteurs en répondant
fondamentalement a trois questions : Qui réalise 'ABL ? Sur quel contenu portera-t-

il ?7 Comment sera-t-il administré ?

75 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : [...] la organizacion de un programa
de EFE, se fundamenta en el resultado del analisis de necesidades de comunicacion de la situacion
meta, esto es, responde a lo que tienen que saber los aprendientes para comunicarse en un ambito
determinado y los conocimientos que tienen en la situacion actual. En teoria, estos resultados del
analisis de la Situacion Meta y de la Situacion Actual dan las pautas para la programacion.

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 177 sur 649



Si nous tenons compte du contenu proprement dit de 'ABL, AGUIRRE BELTRAN
(idem : 648) observe que cette analyse doit fournir des informations sur la situation
cible et la situation actuelle dans laquelle se trouvent les éléves. Les BL doivent aussi
étre passeés au crible dans une double perspective d’analyse du produit (la langue, le
but) et d’analyse du processus (I'apprentissage de la langue, ce que les éléves doivent
faire pour arriver a leur but). L’auteure propose d’obtenir des informations sur : i) I'age,
le sexe et la langue maternelle de I'éléve ; ii) son niveau de connaissance de la langue-
cible ; iii) sa motivation pour continuer a I'apprendre ; iv) les interlocuteurs avec qui il
utilisera la LVE et dans quels contextes de communication il le fera ; v) ce qu'il veut
apprendre ; vi) comment il compte s’y prendre pour la perfectionner ; vii) ce qu'’il sait

déja et ce qu’il doit améliorer ; et viii) ses attentes par rapport au cours.

En ce qui concerne les instruments qui permettent de réaliser 'ABL, AGUIRRE
BELTRAN (id : 650) précise que I'entretien est un des moyens les plus efficaces
puisqu’il permet un contact direct avec le public qui fournira les informations que nous
recherchons. Toutefois, cette modalité de collecte n'est pas toujours matériellement
viable, essentiellement pour des raisons de manque de temps, d’indisponibilité ou
simplement de non acces aux enquétés. Afin d’analyser les BL des professionnels en
exercice de leur profession, AGUIRRE BELTRAN a complété sa proposition initiale en
penchant plutét pour I'élaboration de questionnaires. L’auteure considére son modele
comme une base, susceptible d’étre complétée en fonction de chaque situation
d’enseignement-apprentissage, qui devra tenir compte des renseignements
suivants (AGUIRRE BELTRAN, 2012 : 107) :

i) Les renseignements personnels et professionnels : nom, nationalité, diplome,
entreprise, activité dans I'entreprise, fonction, &ge, sexe, langue maternelle,
langues étrangéres étudiées, niveaux atteints.

ii) Les raisons exactes pour d’étudier la langue : par exemple, perfectionner la
langue de travail pour lire et rédiger des textes ou pour voyager et s’expatrier.
iii) Les aspects généraux a perfectionner: compréhension orale,
compréhension écrite, expression orale (prononciation), expression eécrite,

vocabulaire général, grammaire.
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iv) Les aspects particuliers a améliorer : compréhension orale, compréhension
écrite, expression orale (fluidité), expression écrite, vocabulaire spécialisée,
communication non verbale, interculturalité, culture d’entreprise®.

v) Les besoins langagiers concrets sur un plan professionnel : comprendre
(entretiens, conférences, exposés, conversations téléphoniques, réunions),
parler (réunions formelles et informelles, conversations téléphoniques, congrés,
séminaires, foires, présentations, relation clientéle), lire (notices, manuels,
presse geénérale et spécialisée, documents spécifiques, pages internet,
résumes, rapports) ; écrire (correspondance commerciale, notes, annonces,
rapports, textes académiques et professionnels, articles, documents officiels).
vi) Les usages réels de la langue : présentations (théme, produit, service,
interlocuteur), négociation (théme, interlocuteur), conversation téléphonique
(théme, interlocuteur), écriture (théme, interlocuteur), relations sociales (en
Espagne, en Amérique hispanophone, dans le pays de travail), cours de
formation (lieu, fréquence, théme, activité), expatriation (pays, poste,
responsabilité, durée du séjour), autres activités culturelles.

vii) Les modalités d’apprentissage préférées : identification de la fagon dont le
professionnel préfére apprendre la LVE.

viii) Les modalités d’évaluation préférées : initiale, continue ou finale.

Ce dernier point est particulierement important pour AGUIRRE BELTRAN qui propose
méme un modéle de questionnaire pour découvrir les stratégies et les techniques
d’apprentissage utilisées pour apprendre la langue-cible. Voici les six parties
développées incluant chacune les items a analyser (idem : 109) :

i) Prononciation et intonation : lire a voix haute, répéter les mots, mémoriser des
textes et les répéter, prononcer des mots par pairs semblables (pero/perro),
enregistrer des phrases et des dialogues.

ii) Vocabulaire : répéter et écrire des mots, élaborer des listes alphabétiques de
mots, élaborer des listes de mots par catégorie grammaticale, consulter un
dictionnaire bilingue/unilingue, élaborer des fiches personnalisées (avec des

dessins, des traductions, des synonymes, des définitions), créer des
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associations mentales, créer des associations visuelles ou sonores, créer des
cartes conceptuelles.

iii) Grammaire : observer des exemples d’application des régles, généraliser a
partir de I'observation, contraster les régles de la langue-cible avec celles de la
langue maternelle, élaborer des schémas de régles accompagnés d'un
exemple d’utilisation, découvrir des régles en lisant des textes.

iv) Interaction orale: demander de l'aide a son interlocuteur, utiliser la
communication non verbale, donner des exemples, donner des définitions,
vérifier que l'interlocuteur a compris, parler avec des natifs en dehors du cours
de langue, s’entrainer dans un laboratoire de langue.

v) Compréhension en lecture : lire des textes, extraire les idées générales d’un
texte, rechercher des données concretes, déduire par contextualisation, repérer
les mots-clés.

vi) Expression écrite : rédiger des lettres, écrire a des amis, rédiger un brouillon
et le corriger, surveiller la ponctuation, utiliser un dictionnaire
bilingue/monolingue, utiliser un traitement de texte disposant d’'un correcteur

automatique.

Le modeéle développé par AGUIRRE BELTRAN a I'avantage d’étre complet et de
focaliser des éléments trés concrets. Il touche en effet aux principaux aspects dont
nous ne pouvons pas faire I'impasse si nous voulons faire une ABL exhaustive de la
situation. Ce modéle synthétise, en quelque sorte, les tendances observées dans les

ABL européennes depuis les premiers travaux du COE jusqu’a nos jours.

En nous basant sur toutes les notions qui précédent, nous proposons dans la figure
18 une synthése des données que I'on cherche a recueillir lors de I'application du
modéle ’AGUIRRE BELTRAN.
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Figure 18
Principales informations a recueillir dans une enquéte )
destinée a la réalisation d’'une ABL basée sur le modéle d’AGUIRRE BELTRAN

1. L'identification personnelle (age, langue maternelle) |

2. Les renseignements professionnels (type d'entreprise, fonction occupée) |

3. Les langues étrangéres étudiées (niveaux atteints) i |

4. La langue-cible (raisons pour I'étudier) |

5. Les aspects généraux a améliorer (compréhension et/ou expression) ‘ |

6. Les aspects particuliers a améliorer (fluidité, vocabulaire spécifique,
interculturalité) |

7. Les besoins langagiers concrets (sur le plan professionnel) |

8. L'utilisation de la langue-cible (usages réels) i |

9. Les stratégies et techniques d'apprentissage préférées (prononciation,
vocabulaire, grammaire, lecture, écriture, interaction) |

RN RARRRR AR AR AN

10. Les modalités d'évaluation préférées (initiale, continue ou finale) |

Source : élaboration personnelle a partir  AGUIRRE BELTRAN (2004, 2010, 2012).

2.6.10. Le modéle de GARCIA-ROMEU

Le modéle de GARCIA-ROMEU (2006a : 75) émane des postulats d’'un enseignement
centré sur I'éléve ou il s’agira de rapprocher les propositions didactiques des besoins,
des intéréts et des préférences de chaque apprenant et, en méme temps, du groupe-
classe. L’auteur précise que les éléments centraux de son modéle sont I'étudiant et le
groupe qui agissent en co-responsabilisation. Cette derniére idée constitue sans doute

I'élément « nouveau » de '’ABL proposée par cet auteur.

Le modéle proposé par GARCIA-ROMEU propose d’intervenir du début a la fin du
processus d’enseignement-apprentissage. Sa proposition inclut, en réalité, trois
instruments d’analyse, qu’il propose de concevoir sous forme de questionnaires.
L’ABL, en tant qu’instrument initial par lequel démarre ce processus, permet au
professeur de connaitre le profil de ses éléves, leurs motivations, leurs besoins de
communication et leurs préférences en termes d’apprentissage. Le deuxiéme
instrument est une enquéte de négociation* concernant les objectifs, les contenus et

les différentes maniéres de s’y prendre pour les atteindre, que ce soit a titre individuel
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ou collectif. Le troisiéme instrument est celui de I'évaluation une fois la séquence'’® ou
le cours terminé. Afin de vérifier dans quelle mesure les buts ont été atteints, GARCIA-
ROMEU préconise I'autoévaluation de la part des éléves, c’est-a-dire, la démarche qui
consiste a examiner soi-méme ses capacités, ainsi qu’'une évaluation de la
programmation toute entiére pour mesurer le degré d’adéquation du dispositif proposé.
Nous résumons dans la figure 19 les trois grandes phases de ce modéle.

Figure 19
L’ABL dans le processus de programmation d’un cours de LVE

ABL initial Négociation Evaluation

« Caractéristiques *Négociation des * Autoévaluation
personnelles des objectifs « Appréciation de la
éleves *Négociation des programmation

contenus
*Négociation des
actions

*Besoins de
communication

*Besoins
d'apprentissage

Source : élaboration personnelle a partir de GARCIA-ROMEU (2006a).

Pour GARCIA-ROMEU (2006b : 156), I'objectif principal de I'ABL réside dans
'intention d'obtenir des réponses personnalisées concernant des besoins
d’apprentissage concrets. Cet auteur accorde une grande importance au processus
de négociation, ce qui confirme le caractere perméable du programme, défini comme
programme ouvert. L’auteur précise (GARCIA-ROMEU, 2006a : 78) :

Pour adapter la programmation, nous établirons un processus de négociation et
de consultation entre les étudiants et le professeur en vue d’obtenir un consensus
concernant les objectifs, les contenus, la méthodologie, les matériels et les
activités qui seront développés pendant le cours et qui garantissent, en méme
temps, le nécessaire équilibre par rapport aux objectifs et aux contenus du
syllabus."’

Les trois dispositifs précédemment mentionnés ont des objectifs différents selon les

destinataires auxquels ils s’adressent. Ces derniers sont évidemment les étudiants et

76 Série d’activités regroupées dans la méme unité de temps par les enseignants en fonction de
plusieurs critéres de cohérence didactique. Une séquence peut inclure plusieurs séances (CUQ, 2003
: 220).

77 Notre traduction en frangais de la citation suivante en espagnol : Para adaptar la programacion,
estableceremos un proceso de negociacion y consulta entre estudiantes y profesor que facilite el
consenso sobre los objetivos, contenidos, metodologia, materiales y actividades que se desarrollaran
durante el curso y que garantice, al mismo tiempo, el necesario equilibrio respecto a los objetivos y
contenidos del syllabus.
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le professeur mais encore, éventuellement, le responsable des syllabus (contenus du
programme distribués selon une progression’’®) et des curriculums (organisation de
I'enseignement au sein d’'une institution formelle). Nous synthétisons dans les annexes

8, 9 et 10 les principaux buts des questionnaires selon le public cible.

Le premier dispositif d’ABL proposé par GARCIA-ROMEU (2006a : 83) se compose
en réalité de trois instruments: un premier questionnaire pour connaitre les
caractéristiques personnelles des éleves ; un second questionnaire pour connaitre
leurs besoins de communication ; et un troisieme questionnaire pour connaitre leurs

besoins d'apprentissage.

Le questionnaire concernant les caractéristiques personnelles des éléves prend en
considération les paramétres suivants (idem : 84) : le nom, le sexe, I'age, l'origine,
I'éventuelle profession, les loisirs, la langue maternelle ainsi que la connaissance
d’autres LVE.

Le questionnaire pour connaitre les besoins de communication des éléves comporte
quatre parties (id : 86-89) :

i) L'identification des motivations. Les intéréts personnels des étudiants régulent
leurs comportements et sont a l'origine de leur prédisposition a faire I'effort
nécessaire pendant le processus d’acquisition de la LVE. La motivation a une
grande importance sur l'efficacité, la qualité et la continuité de I'apprentissage.
Connaitre les motivations des apprenants permet de ne pas décevoir leurs
attentes en leur donnant les moyens pour qu’ils arrivent a les satisfaire de fagon
autonome. Cela permet d’obtenir un haut niveau d’'implication qu’il faudra par la
suite maintenir et augmenter.

ii) Les besoins communicatifs. Ce que les étudiants désirent faire en utilisant la
langue-cible permet d’identifier leurs besoins fonctionnels qui, a leur tour,

devront étre satisfaits pour qu’ils puissent communiquer efficacement.

78 Ensemble organique qui génére le progrés de I'apprentissage par étapes. On parle de progression
grammaticale (fondée sur les éléments de la langue) et de progression de type notionnel-fonctionnel
(basée sur des actes de parole). Le schéma de progression cumulatif est de nos jours substitué par un
schéma spiralaire ménageant retours en arriére et approfondissements (CUQ, 2003 : 204).
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iii) Les activités langagiéres prioritaires. L’identification des principales habiletés
linguistiques (comprendre, parler, lire et écrire) et leur classement par ordre
d’'importance selon les besoins permet de connaitre les activités langagiéres
qui feront I'objet d’'une attention particuliere.

iv) Les contextes d’'usage de la langue. |l s’agit de déterminer les situations de
communication concrétes dans lesquelles les étudiants devront interagir, savoir
avec qui ils devront le faire, pourquoi, ou et a avec quelle fréquence. Cette
contextualisation sert a identifier les domaines (personnel, public, éducatif,
professionnel) dans lesquels 'interaction aura lieu. Cela permet de reconnaitre
les registres de langue et les variétés linguistiques dont ils devront faire usage.

Le questionnaire pour connaitre les besoins d'apprentissage des éléves est divisé en
huit parties (id : 90-92) :

i) Les modalités sensorielles de traitement de l'information. Les étudiants
« visuels » préférent apprendre en lisant ou en regardant des émissions
télévisées. Ceux qui sont plutét « auditifs » ont besoin d’écouter et de parler.
Les étudiants « kinesthésiques » apprennent davantage lorsqu’ils écrivent,
c’est-a-dire, quand ils s'impliquent physiquement dans I'apprentissage.

ii) Les compétences linguistiques et communicatives. On cherche a savoir si les
étudiants ont besoin d’améliorer les compétences linguistiques (grammaire,
vocabulaire et prononciation) ou plutét leur compétences communicatives
(compréhension auditive, interaction orale, compréhension de lecture, et
expression écrite).

iii) Les préférences de regroupement pour travailler dans la salle de classe. Il y
a des étudiants qui préférent travailler seuls ou seuls avec leur professeur, en
binbme ou en petit groupe, ou avec I'ensemble de la classe.

iv) Les préférences pour les activités en classe. Certains préféreront des taches
créatives de production, d’autres choisiront des taches répétitives de réception.
v) La disponibilité pour réaliser des activités en dehors de la salle de cours.
Lorsque la motivation pour apprendre la langue est élevée, 'engagement a

réaliser un travail supplémentaire sera d’autant plus important.
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vi) Les expériences d’apprentissage préalables. Les aspects positifs et négatifs
des apprentissages antérieurs vont certainement influencer I'apprentissage
présent.

vii) Les contenus a apprendre. Il s’agit de connaitre les vraies attentes des
étudiants a satisfaire pendant le cours.

viii) Les stratégies d’apprentissage. Les bons étudiants en langues utilisent des
stratégies pour diriger leur apprentissage. Ces stratégies vont provoquer des
comportements spécifiques qui peuvent rendre I'apprentissage plus facile, plus
rapide, plus attirant, plus autonome et plus transférable a d’autres situations en
liens avec la tache effectuée.

Le second dispositif présenté par GARCIA-ROMEU (id : 95-97) est une enquéte,
destinée aux apprenants, de négociation des objectifs et des contenus du programme
dont l'objectif est de promouvoir chez I'étudiant une conscience métacognitive,
nécessaire pour la régulation de son propre apprentissage, qui lui permettra de
planifier des objectifs et des contenus compatibles avec le reste de la classe.
L’enquéte en question peut prendre la forme d’'une séquence didactique ou les éléves
trouvent leur réponse en petit groupe pour ensuite faire une mise en commun avec le
groupe au complet. L’auteur aborde huit points sur lesquels I'enseignant et les éléves

devront trouver un terrain d’entente :

i) Les objectifs de communication : les étudiants précisent clairement pourquoi
ils veulent perfectionner la LVE et I'enseignant analyse dans quelle mesure le
programme prévu contribue a atteindre ces objectifs.

i) Les activités communicatives préférées : les étudiants indiquent par ordre de
préférence les activités qu'’ils souhaitent réaliser (compréhension et expression
orales et écrites).

iii) La méthodologie : les étudiants signalent comment ils veulent apprendre, en
s’appuyant sur quelles ressources et en faisant quelles activités.

iv) Les objectifs d’apprentissage : les étudiants annoncent ce qu’ils aimeraient
apprendre et I'enseignant veille sur la cohérence des objectifs par rapport au
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programme et selon niveau de langue'”®. Les objectifs trop personnels devront
étre satisfaits de maniere indépendante.

v) Les compromis d’apprentissage : il s’agit d’'une réflexion collective sur
'importance d’assister au cours et d’y prendre part de fagon active dans une
optique de coresponsabilisation avec le groupe-classe.

vi) La disponibilité pour I'étude de la langue en dehors des cours: il est
important d’arriver a un compromis en ce qui concerne les devoirs a faire a la
maison (type et quantité) car ils démultiplient les occasions d’apprentissage
indépendant et autonome.

vii) La pratique de la langue en dehors de la salle de cours: lorsque
I'apprentissage ne se réalise pas en contexte d'immersion@, il est utile d’établir
des ponts avec 'univers de la langue étudiée. Le recensement des opportunités
de pratiquer la LVE au-dela des séances'®! de formation peut aussi motiver les
éleves a se lancer dans une utilisation plus réelle de l'outil linguistique.

viii) La réflexion sur l'utilité de cette enquéte de négociation : cela permet de
rendre un rble encore plus actif aux étudiants dans le processus

d’enseignement-apprentissage.

Le troisieme dispositif suggéré par GARCIA-ROMEU (id: 99-103) concerne
I'évaluation du cours une fois celui-ci terminé. Elle sert a apprécier le degré de
satisfaction des éléves qui donnent leurs avis dans un questionnaire prenant en

considération les aspects suivants :

i) Les objectifs du cours. On cherche a savoir si les objectifs fixés au début du
cours ont été vraiment pertinents pour les éléves, s’ils ont été accomplis et dans
quelle mesure. S'’ils n'ont pas été atteints, ils doivent expliquer les raisons de
cette situation inachevée. C’est le moment de savoir quels sont les objectifs qui

ont le plus posé probléme.

79 Position dans une échelle de compétences langagiéres. Celle du CECRL fait apparaitre trois niveaux
généraux subdivisés en six niveaux détaillés : débutant (A1-A2), indépendant (B1-B2) et expérimenté
(C1-C2). Evaluer son niveau en LVE permet de déterminer les différents objectifs a atteindre dans
I'apprentissage de la langue concernée.

180 Fait de se retrouver dans un milieu étranger sans contact direct avec son milieu d'origine. Les stages
linguistiques a I'étranger se font en immersion.

181 Durée continue d’enseignement défini par le seul critére institutionnel. A une séance peuvent
correspondre plusieurs séquences (CUQ, 2003 : 220).
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ii) Les ressources. Il s’agit de savoir si le manuel, le matériel complémentaire et
les devoirs proposés ont plu aux éleves en termes qualitatifs et quantitatifs.

iii) La méthodologie. Les éléves se prononcent sur l'adéquation de la
méthodologie de travail proposée par le professeur.

iv) L’expérience d’apprentissage. Les apprenants disent ouvertement ce qu'il
leur a plu pendant I'apprentissage en identifiant des aspects qui peuvent étre

améliorés.

Une fois le formulaire d’évaluation complété, GARCIA-ROMEU recommande de
provoquer une réflexion collective dans laquelle les étudiants et le professeur
eéchangent leurs impressions sur le déroulement du cours et mettent en relief les
aspects qu’ils considérent les plus positifs ou ceux qui devraient faire |'objet

d’améliorations.

Le modeéle d’ABL développé par GARCIA-ROMEU répond aux exigences actuelles de
ce genre de dispositif et devient une preuve palpable de I'évolution suivie par les ABL
depuis les années 1970 qui tiennent de plus en plus compte des besoins personnels

des apprenants ainsi que de la contextualisation d’'usage de la LVE.

En fonction de tout ce qui vient d’étre exposé dans les paragraphes ci-dessus, nous
proposons dans la figure 20 une synthese des informations que I'on cherche a récolter
lors de 'application du modéle de GARCIA-ROMEU.
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Figure 20
Principales informations a recueillir dans une enquéte
destinée a la réalisation d’'une ABL basée sur le modéle de GARCIA-ROMEU

1. Les caractéristiques personnelles (age, langue maternelle, langues étrangéres) ' |

2. Les motivations (intéréts, niveau d'implication, prédisposition a I'effort) |

3. Le domaine des échanges (personnel, public, éducatif, professionnel) . |

4. Les situations de communication (contextes d’usage) |

5. Les notions communicatives (générales) . |

6. Les fonctions langagiéres (prioritaires) . |

7. Les compétences linguistiques (vocabulaire, grammaire, prononciation) . |

8. Les compétences communicatives (compréhension, expression, interaction) |

9. Les variétés linguistiques (variations et registres) |

10. Les objectifs d'apprentissage (personnels et collectifs) ' |

11. Les compromis d'apprentissage (assiduité, devoirs) » |

12. Les modalités de travail en classe (seul, petit groupe, grand groupe) . |

13. Les styles d'apprentissage (visuel, auditif, kinesthésique) . |

14. La méthodologie d'apprentissage (maniéres d'apprendre) . |

15. Le type préféré d'activités (orales et écrites) . |

16. Les taches préférées (répetitives ou créatives) |

17. La pratique de la langue (en dehors du cours) ' |

18. L'évaluation (par le professeur et/ou par I'éléve) ' |

LR P L L

19. La métaréflexion sur I'enquéte (réle de décideur actif) ' |

Source : élaboration personnelle & partir de GARCIA-ROMEU (2006).
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2.7. SYNTHESE

L’analyse du concept de « besoin » nous a permis de comprendre jusqu’a quel point
cette notion imprégne la vie privée, sociale et professionnelle des individus. Depuis la
perspective psychopédagogique, le « besoin » est interprété comme un écart entre la
situation actuelle et la situation-cible ou souhaitée dans le développement des
connaissances et des compétences qui, par définition, sont toujours améliorables.
Cependant, pour y parvenir, I'intervention psychopédagogique doit permettre de savoir
quelles sont ces améliorations en identifiant ce qui manque a une situation donnée
pour qu’elle soit satisfaisante. D’un point de vue pédagogique, les « besoins » des
eléves constituent une notion complexe qui exige une réflexion sur les conditions
nécessaires au développement optimal des apprenants. La prise en compte d’'un
« besoin » provoque normalement un changement de conduite par rapport a un état
présent, jugé insatisfaisant, qui sera réajusté en fonction des éléments détectés dans
un diagnostic rendu possible grace a I'AB.

L’AB est une démarche structurée en cing phases : réflexion, élaboration, exécution,
analyse et évaluation. En tant que procédure dynamique pour établir des priorités et
prendre des décisions, 'AB implique une série d’actions concretes qui facilitent
I'identification et la hiérarchisation des besoins, la recherche et la sélection des
solutions, la définition des objectifs et I'élaboration un programme pour, finalement,

allouer des ressources qui permettront I'intervention pédagogique.

En ce qui concerne les composantes du BL, les apports conceptuels initiaux des
chercheurs, bien qu’enrichis a maintes reprises pendant les cing derniéres décennies,
restent d’actualité et leur analyse théorique nous a permis de mieux cerner le concept
en nous appuyant sur le tandem « langage/apprentissage » : d’'une part, une situation
langagiére* implique un certain nombre d’opérations langagiéres permettant
d’identifier des BL qui, a leur tour, provoquent certains actes langagiers ; d’autre part,
une situation d’apprentissage comprend un certain nombre d’opérations
d’apprentissage qui, in fine, provoquent certains actes d’apprentissage, ces derniers
représentant les stratégies que suivent les apprenants pour apprendre les actes

langagiers. Par conséquent, trois éléments concomitants doivent étre contemplés
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dans toute ABL : les connaissances linguistiques (la langue en tant que systéme
formel), les compétences communicatives (I'utilisation de la langue en tant qu’outil
d’interaction) et les aspects méthodologiques liés a I'acquisition (I'apprentissage de la
langue en tant que but).

Ces analyses ciblent la performance langagiére afin de mesurer une aptitude réelle a
communiquer. Elles peuvent se faire a partir d'une analyse situationnelle qui permet
I'établissement d’'un inventaire d’actions langagiéres accomplies par un individu dans
un domaine ou secteur professionnel donné. Dans ce cas, les actes langagiers
dépendent d’'une situation spécifique. Elles peuvent aussi étre réalisées a partir de la
prise en compte de I'activité langagiére observée pour une qualification-clé. Dans ce
cas, les actes langagiers dépendent non plus d’une action pratique liée a un poste de
travail mais des processus cognitifs mobilisés a 'occasion de I'exécution d’'une tache

professionnelle réalisée dans I'exercice d’une profession.

Dans l'organisation du processus d’enseignement-apprentissage des LOS, I'ABL
constitue I'étape initiale de conception d’'un programme et participe de ce que I'on
appelle le curriculum « centré sur I'éléve » ou les objectifs, les contenus, la
méthodologie, les ressources et I'évaluation sont définis d’aprés les résultats d’'une
consultation faite auprés des intéressés eux-mémes, c'est-a-dire, les apprenants.
Dans ce processus, 'ABL est aussi un outil d’aide a la prise de décisions qui permet
d’ajuster toutes ces variables.

Vue depuis la DLE, 'ABL est une approche analytique sur mesure, un outil global,
cyclique, ouvert, multiforme, adaptable, aux contours trés larges et, qui plus est, trés
evolutifs. Dans tous les cas, il s’agit d’'un puissant instrument pratique de planification
linguistique qui devient, in fine, un élément indispensable de questionnement et de

compromis au service d’'une amélioration réelle des dispositifs de formation.

Le concept a fait son chemin : I'apport initial des travaux du COE a été le fer de lance
d’'un ensemble de propositions en la matiére qui n‘ont pas cessé d'étre reprises,

critiquées, complétées et améliorées jusqu’a nos jours. Les dix modéles d’ABL
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européens'® que nous avons passés au crible dans ce cadre théorique ont été
sélectionnés par leur applicabilité. Si beaucoup d’auteurs se réferent a 'ABL, peu
d’entre eux ont proposé des modeles d’application accomplis. Les modéles que nous
avons choisis d’analyser, qu’ils soient intuitifs ou probatoires, sont tous représentatifs
des tendances observées dans la DLE de ces derniéres décennies et répondent,
certains de fagon plus concluante que d’autres, aux fortes exigences meéthodologiques
de ce genre d’analyse. Depuis les premiers modeéles proposés dans les années 1970
jusqu’aux derniers récemment développes, ils offrent tous une complémentarité utile
aux responsables qui sont aujourd’hui confrontés a la lourde tache de réalisation d’une
ABL.

Nous synthétisons ci-dessous les principales idées-forces qui découlent des dix
modeles étudiés qui, a notre sens, sont mobilisables pour la construction d’'une ABL
digne de ce nom. Nous pensons qu'une ABL complete, permettant la réalisation
d’arbitrages raisonnables et raisonnés, doit contenir des informations précises sur

I'éléve/usager, a savoir :

i) L'identification de I'état initial :

- Les caractéristiques personnelles de I'usager/apprenant.

- Le niveau de connaissance de la langue-cible.

- Les motivations et les attentes.
ii) La détermination de la situation de communication cible :

- Les interlocuteurs.

- Le contexte d’'usage de la langue.

- Les actes de parole concrets et les fonctions langagiéres prioritaires permettant

d’examiner les activités de communication requises sur le plan professionnel.

iii) La prise en considération des aspects concernant I'apprentissage :

- Les compétences linguistiques acquises.

- Les compétences langagiéres a améliorer.

- La détermination des objectifs a atteindre.

- Les contenus a développer.

182 pour rappel : AGUIRRE BELTRAN (2004, 2010, 2012), COSTE (1976), GARCIA-ROMEU (2016),
HUHTA (2002), MUNBY (1978), PORCHER (1979), RICHTERICH (1973, 1974, 1984), RICHTERICH
et CHANCEREL (1977, 1980), VAN EK (1975) / VAN EK et ALEXANDER (1977) et WILKINS (1976).
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- La sélection des ressources disponibles.

- L’élaboration de nouveaux matériels.

- Les activités de classe préférées.

- Les stratégies et les méthodologies utilisées pour apprendre.
- Les modalités d’évaluation des acquis.

- L'appréciation finale de la programmation.

Nous allons terminer ce chapitre en faisant un dernier constat. La consolidation de
I'approche communicative, I'adoption progressive de la perspective actionnelle et le
renouvellement des propositions méthodologiques concernant le processus
d’enseignement-apprentissage des LVE de ces derniéres années ont orienté les
recherches sur les notions d’individualisation des enseignements et d’autonomisation
de l'apprenant. Pourtant, ce qui manque encore au niveau des ABL est un modele
permettant d’établir un lien clair entre les besoins objectifs et les besoins
d’apprentissage. En effet, nous devons nous rendre a I'évidence que les modeéles
évoqués tout au long de ces pages ne proposent pas une échelle d’adéquation
clairement affichée qui rapproche les actes langagiers des actes d’apprentissage. Les
questions didactiques restent encore un sujet inachevé dans les modéles d’ABL en

vigueur ou de nouvelles recherches sont encore possibles et souhaitables.
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CHAPITRE 3 : CONCEPTS CLES
DE L’ABL DESTINEE AUX
INGENIEURS



3.1. INTRODUCTION

Sur le plan théorique, les ABL bien congues incluent les éléments constitutifs qui lui
sont propres en fonction du public passé au crible. Si certains éléments peuvent faire
partie de n'importe quelle ABL indépendamment du public ciblé, il est conseillé de
déterminer a I'avance les sujets qui vont particulierement intéresser ceux qui vont étre
destinataires d’une telle analyse. Par conséquent, dans le cadre de nos recherches,
la mise en ceuvre d’'une ABL ad hoc, spécialement instituée pour répondre aux

exigences d’un public bien identifié, s’avere étre le dispositif le plus approprié.

En ce qui concerne I'ABL destinée a des ingénieurs en poste, nous pensons que
certains éléments théoriques peuvent étre déterminants a I'heure d’imaginer son
élaboration. |l faudrait tout d’abord penser au réle des LVE dans l'activité économique
car la maitrise du langage devient aujourd’hui une sorte de « pouvoir » dans les mains
des professionnels qui disposent de compétences langagiéres. Ce pouvoir n’est autre
chose qu’une expertise qui facilite la mise en place d’'une communication efficace. Les
spécialistes situent ainsi les LVE dans ce que l'on appelle le capital humain, ce
patrimoine immatériel qui permet la réalisation de projets de toutes sortes rendus
possibles grace a des capacités manageériales dorénavant exigées aux ingénieurs. Si,
pendant longtemps, le rdle des langues dans la création de valeur au sens
economique est resté largement inexploré, c’est depuis ces vingt derniéres années
que I'on voit un certain intérét pour ce sujet depuis la perspective de I'économie des
langues. L'analyse des compétences linguistiques a partir de I'approche économique
apporte assurément une vision nouvelle par rapport aux approches classiques faites
a partir de la linguistique appliquée'® et la sociolinguistique'®. L’approche
economique peut, en effet, nous dire beaucoup sur le niveau des compétences a

atteindre en langues.

Ensuite, il nous semble que I'’ABL destinée a des ingénieurs doit tenir compte du réle

des LVE dans l'activité professionnelle des cadres en fonction de deux notions clé qui

183 Secteur des sciences du langage qui traite des relations entre ces derniéres et différents domaines
d’activité sociale : enseignement des langues, traduction, politique linguistique, terminologie, etc. (CUQ,
2003 : 156).

184 Discipline intéressée fondamentalement par I'analyse des faits linguistiques en relation avec les faits
sociaux, c’est-a-dire la variation sociale des usages linguistiques.
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caractérisent cette activité : la notion de compétence communicative* et la notion de
diversité linguistique qui sont progressivement devenues deux conditions pour
I'insertion des ingénieurs. Parallélement, une analyse détaillée des pratiques
langagiéres, tant de réception que de production orales et écrites, permettra de repérer
les idées sous-jacentes dans les nombreuses activitts menées a bien grace a

I'utilisation des outils linguistiques.

Finalement, nous devrons réfléchir aux transformations du travail des ingénieurs car il
s’agit d’'un métier qui est en train de faire émerger une nouvelle professionnalité. Nous
assistons, en effet, a des changements profonds qui font évoluer I'ingénieur-technicien
en ingénieur-manageur. Ceci est possible gréace a 'émergence de deux notions qui
devront impérativement étre interrogées dans une ABL faite pour ce public: le
management interculturel et I'internationalisation des taches, deux notions étroitement

liées a la manipulation des LVE.

Dans les paragraphes qui suivent, nous nous proposons d’expliciter toutes ces notions
qui nous paraissent déterminantes dans I'élaboration d’'une ABL adaptée au public-
cible.

3.2. LES ELEMENTS THEORIQUES SERVANT DE BASE A
L’ELABORATION D’UNE ABL POUR DES INGENIEURS
DEJA EN POSTE

Il est de connaissance publique que dans les milieux entrepreneuriaux francais les
langues occupent un réle de plus en plus important. Si la suprématie de I'anglais n’est
nullement contestée, d’autres langues occupent progressivement une place
significative dans les entreprises frangaises ou plusieurs instruments linguistiques
cohabitent de maniére stratégique. Ceci est d’autant plus vrai qu’il existe un lien entre
les langues et 'employabilité des professionnels. Par ailleurs, la différentiation des

profils se jouant de plus en plus a travers le choix d’une seconde langue différente de
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I'anglais, dans le cadre de notre recherche, nous avangons le postulat que l'usage de
I'espagnol est un défi de haute valeur ajoutée pour les ingénieurs frangais.

La maitrise de la technologie ainsi que la diffusion des informations, souvent en
plusieurs langues, constituent deux réles communément assumés par les ingénieurs.
Mais il y a d'autres réles qui émergent et qui sont tributaires des aspects non
techniques. Ainsi, la Charte d’Ethique de I'lngénieur'®®, élaborée par la société des
Ingénieurs et Scientifiques de France'®, stipule que (IESF, 2017a : 1) « I'ingénieur est
a I'écoute de ses partenaires ; il est ouvert aux autres disciplines ». Ce principe sous-
tend l'idée qu’il serait sensible aux disciplines moins centrales de son métier et que,
dans un contexte économique et technologique marqué par la mondialisation des
eéchanges, |'écoute des partenaires passe nécessairement par une certaine
opérationnalité'®” en LVE.

Dans le cas qui nous occupe, I'espagnol peut étre donc I'une de ces langues avec
laquelle les ingénieurs frangais réalisent d’innombrables projets de transfert de
technologie'®. En effet, en cas de partenariat avec leurs homologues du monde
hispanique, les entreprises frangaises doivent nécessairement revoir leur stratégie
d’approche car les professionnels hispanophones utilisent peu ou pas du tout le
francgais dans les négociations et, en régle générale, ils n’apprécient pas non plus le
recours imposé a l'anglais. Afin de respecter une logique assez habituelle dans le
contexte des affaires et des projets internationaux, les ingénieurs francophones se
mettent progressivement a l'utilisation de la langue du client. Le recourt a la langue
espagnole obéit également a un objectif d'identification identitaire des partenaires. La
Charte d’Ethique de I'lngénieur exprime clairement le besoin de connaitre la culture
de l'autre (ibidem) : « L'ingénieur respecte loyalement la culture et les valeurs de
I'entreprise et celles de ses partenaires et ses clients [...] ». Les langues et les cultures
sont ainsi des éléments constitutifs du profil des ingénieurs du XXI®™¢ siécle.

185 URL: http://home.iesf.fr/offres/doc_inline_src/752/150731_Charte_ethique.pdf

186 Organe représentatif de la profession, reconnu d’utilité publique depuis 1860.

187 Qualités conjointes de pertinence et d’efficacité de la langue telle qu’elle est utilisée en contexte et
en fonction d’un objectif déterminé (BOURGUIGNON, DELAHAYE et PUREN, 2007 : 5).

188 | jvraison formelle a I'industrie de découvertes résultant de la recherche universitaire dans le but de
les commercialiser sous la forme de nouveaux produits et/ou services.
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Dans un article consacré aux besoins langagiers et aux parcours de formation,
SPRINGER (1993 : 403) pose le probleme du traitement du public ingénieur : « les
ingénieurs représentent une population intéressante dans la mesure ou elle constitue
un des champs privilégiés des recherches en langues de spécialité. Mais c’est aussi
la béte noire des enseignants de langues ». C’est sans doute en raison des difficultés
a déterminer quels sont les besoins langagiers concrets des ingénieurs que certains
enseignants de LVE peuvent redouter de travailler avec ce collectif. La réalisation
d’'une ABL qui puisse mettre en lumiére les attentes de cette population spécifique
devient donc un défi a relever. Pour y parvenir, nous nous proposons de cerner les

principaux concepts servant de base pour la réalisation d’'une ABL ad hoc.

3.2.1. Les langues dans ’activité économique

3.2.1.1. Le pouvoir du langage dans la nouvelle économie

Nous sommes a une époque ou les modalités de travail et méme la nature de celui-ci
évoluent a un rythme parfois vertigineux. Un élément fondamental de ce changement
concerne le role du langage puisque son usage devient une dimension structurante du
travail. En s’appuyant sur la théorie de I'agir communicationnel d’'HABERMAS (1987),
ZARIFIAN (2015 : 33) rappelle que « dialoguer avec autrui, c’est toujours [...]
reconnaitre qu'on a un interlocuteur devant soi en tant que sujet humain, tenter de
comprendre l'autre et de se mettre d’accord avec lui sur ce dont on parle ». Il s’agit
donc bien d’une tentative de compréhension mutuelle qui est en jeu dans toute
conversation. Dans le monde du travail, cette intercompréhension est intimement liée
au concept de coopération car (idem : 55) « pour coopérer, il faut se connaitre a
minima, savoir ce qu'on peut attendre de l'autre et réciproquement. [...] Toute
coopération suppose des temps d’échange, de discussion, pour se mettre d’accord,
pour se réajuster, pour rectifier, etc. ». Travailler ensemble implique incontestablement

avoir recours a des échanges langagiers.

Dans un grand nombre d’activités professionnelles et dans toutes les professions, le
recours aux langues devient une constante a tel point que certains y voient
I'’émergence de nouvelles formes de pouvoir langagier®. Ainsi, BOUTET (2001 :
59) interpréte que ces mutations ont deux grandes conséquences :

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 197 sur 649



La mise en place de nouveaux modes de production [...] comme la mise en place
de nouveaux modes de gestion des salariés — management participatif,
responsabilisation, équipes semi-autonomes, autocontrdéle, etc. — auront deux
conséquences majeures en ce qui concerne le statut du langage au travail. L'une
est la généralisation du recours a I'écrit — lecture et écriture — dans tous les métiers
et activités [...]. L'autre est 'émergence d’'une nécessité de communiquer.

La réorganisation de la production induit de nouvelles taches dont la réalisation exige
de nouvelles habiletés, notamment d'ordre social, donc des compétences
communicatives, qui passent par un usage efficace de la langue, tantét dans son
expression orale qu’écrite. L'aptitude a communiquer s’instaure progressivement
comme un élément clé pour 'embauche des salariés dans presque tous les métiers et
tous les secteurs d’activitées. BOUTET (ibidem) cite quelques-uns des facteurs qui
accentuent ce changement : les nouvelles organisations du travail, les innovations
technologiques, '’émergence de nouveaux métiers, la montée du secteur des services.
Toutes ces causes font que, dans le monde du travail, émerge la figure de ce que nous

pourrions appeler des « hommes de parole »'8.

La prise de conscience de I'importance de la langue ou, plutdt, des langues au travail
est dorénavant observable au niveau des compétences opérationnelles exigées au
salariés et déclinées en termes de savoirs : savoir écouter, savoir parler, savoir
répondre, savoir donner de bonnes informations, savoir argumenter, bref, savoir
communiquer. Dans ce début du XXI®™ siécle, on a I'impression que le travail est
devenu un « travail langagier », c’est-a-dire, immatériel, ou, si 'on veut employer un
adjectif a la mode, virtuel. Cette évolution peut étre expliquée de la fagon suivante
(idem : 61):

Les transformations techniques et gestionnaires du travail se traduisent a
I'évidence dans de nombreux métiers par le passage d’activités centrées sur le
corps physique vers des activités de contrdle, de communication, de relation, de
délibération. On travaille de moins en moins avec de la matiére, sur des piéces a
usiner, mais on travaille de plus en plus sur des représentations symboliques et
sémiotiques de ces objets. De corporel, le travail devient un travail avec des
symboles, et au premier chef les symboles du langage parlé et écrit. Un travail
d’écriture sur des écrans, un travail de lecture de graphiques, de schémas, un
travail de discussion au sein d'une équipe constitueraient des activités
immatérielles.

189 | ’expression appartient & Claude HAGEGE, éminent linguiste polyglotte, professeur honoraire au
College de France.
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C’est comme si la réalité professionnelle n’était plus celle des « objets du monde »
mais celle de la représentation symbolique de ceux-ci faite grace a l'instrument
linguistique. Dans son analyse sur les évolutions du travail, MOURLHON-DALLIES l'a
trés bien dit (2007 : 12) : nous sommes dans une époque ou « faire, c’est dire ».
GUMPERZ (1989 : 10-11) avait déja rappelé I'importance croissante accordée a la
communication en expliquant que, dans la nouvelle économie, notre compétence
communicative s’est profondément transformée : « L'aptitude a diriger ou a s’adapter
a diverses situations de communication est devenue essentielle ; [...] dans l'univers
professionnel, nous comptons sur nos compétences en matiére d’interaction et de

persuasion pour arriver a nos fins ».

Avec la prolifération des échanges en tous genres, souvent multilingues et
interculturels, cette réorientation suggérée par un certain nombre de spécialistes du
travail, notamment depuis les années 1980, fait de la possession des compétences
communicatives un enjeu majeur. HELLER et BOUTET (2006 : 9) affirment que « [...]
ce qui est spécifique a la période contemporaine c’est la transformation profonde et
générale du contenu méme du travail et, partant, le niveau d’exigences en matiére de

compétences langagiéres, aussi bien écrites qu’orales ».

Les langues au travail peuvent donc étre analysées en suivant une approche
sociolinguistique qui intégre la notion de compétence communicationnelle. Cette
approche permet d’analyser les usages des langues non seulement du point de vue
de la linguistique formelle (phonologie, morphologie, syntaxe et lexique) mais aussi
selon une focalisation qui tienne compte des aspects communicationnels. Dans un
article sur les enjeux didactiques liés au plurilinguisme dans les entreprises, NARCY-
COMBES et SALAUN (2014 : 5) identifient ce qu’elles appellent une nouvelle donne,

caractérisée par :

1) la prédominance d’un discours officiellement favorable au plurilinguisme dans
les instances internationales, supra ou paraétatiques [...] ;

2) 'obsolescence du modéle du "tout anglais" en vigueur dans des années 1980 ;
3) une reconnaissance par la sphére marchande, I'économie privée, les
entreprises, de I'importance de la promotion de la diversité linguistique et culturelle
comme facteur de profit.
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La troisieme tendance observée par ces chercheuses est basée sur un consensus
actuel qui justifie 'approche pragmatique du plurilinguisme en concevant les langues
comme des instruments de la productivité économique. Cette efficience ne se limite
pas a l'utilisation d’'une lingua franca comme I'anglais car, comme le rappelle MOREL-
LAB (2014 : 63), dans le paysage occidental, nous assistons a I'émergence des
langues qui jusque-la n’avaient pas de visibilité en dehors de leurs frontiéres
linguistiques d’origine.

3.2.1.2. Les langues en tant que capital humain

Pour comprendre l'activité économique, les spécialistes se sont traditionnellement
référé aux quatre facteurs de production : la terre (I'espace d’activité), le travail (la main
d’ceuvre), I'entreprise (I'esprit d’initiative) et le capital'® (les actifs). Ces quatre facteurs
sont considérés difféeremment selon la sensibilité politique des économistes. En ce qui
concerne le facteur travail, KEELEY (2007 : 27) explique : «[...] Ce qui alimente
I'activité économique, ce n’'est pas la masse des travailleurs, mais les talents utiles
acquis par les [...] membres de la société ». En suivant ce raisonnement, nous
pouvons dire que les aptitudes des individus constituent une sorte d’actif invisible ou
capital immatériel qui devient de plus en plus central dans les activités économiques
du XXle siecle. Cette idée, développée entre autres par BECKER dans les années
1960, s’est imposée a partir du moment ou les économistes ont conclu que la
croissance repose sur l'existence d’'une population active ayant un bon niveau

d’éducation grace auquel on peut améliorer la productivite.

BECKER nous intéresse parce que, dans son but d’étendre les frontiéres de la science
économique vers de nouveaux champs d’analyse, ses travaux ont inspiré les études
economiques sur les langues de telle sorte qu’il a contribué indirectement a I'essor des
LVE a travers sa théorie du capital humain. Ses recherches ont porté, entre autres,

sur la distinction entre l'investissement en matiére de formation et le réle de cet

19 Ensemble des biens appartenant en propre & un individu (ACADEMIE FRANCAISE, 2017 : en ligne).
Le capital a quatre grandes caractéristiques : il est plus ou moins grand ; il est plus ou moins diversifié
; plus il est grand et diversifié, plus il a des facilités a grandir et a se diversifier encore ; il se gére
individuellement (CUQ, 2003 : 39).

Thése de doctorat présentée et soutenue par : Marcelo TANO © Page 200 sur 649



investissement sur le marché du travail. BECKER explique (1993 : 204) : « I'approche
du capital humain considére la fagon dont la productivité des personnes, en situation
marchande ou non-marchande, est modifiée par des investissements en éducation,
en compétence et en connaissance ». Ainsi, tout individu est détenteur de capacités
innées et acquises au prix d'investissements humains comme le sont, par exemple,
les dépenses matérielles, I'allocation de temps dans la réalisation d’'un projet, les

efforts personnels pour atteindre des objectifs.

En empruntant le concept de capital symbolique'®' forgé par BOURDIEU, HELLER et
BOUTET (2006 : 7) décrivent la situation actuelle comme une évolution qui transforme
le capital linguistique, qui représente un élément fondamental du capital symbolique,
en capital communicatif. Ce dernier peut étre définit comme I'ensemble de
connaissances linguistiques et de compétences langagiéres facilitant la
communication. GUMPERZ (1989 : 10-11) affirme que « [...] Le capital communicatif
fait partie intégrante du capital symbolique et social de I'individu, cette forme de capital
étant dans notre société tout aussi essentiel que I'était autrefois la possession de biens
matériels ». Pour sa part, PUJOL BERCHE (2015 : 79), citant BOURDIEU (1982),
précise que la valeur symbolique est celle qui vient s’ajouter au prestige social et a la
légitimité de la langue, normalement pour celles qui ont le statut de langues nationales
ou officielles.

Grace a son caractére flexible et malléable, le capital linguistique des locuteurs est
devenu ces derniers temps un authentique facteur de rentabilité économique. GARCIA
DELGADO, ALONSO et JIMENEZ (2012 : 129) définissent ce capital linguistique
comme un bien intangible ou immatériel, une sorte d’actif incorporel'®?, et arrivent a la
conclusion que «les grandes entreprises devraient commencer a penser a leur
portefeuille d’actifs linguistiques de la méme maniére comme ils le font, par exemple,

avec leur portefeuille d’actifs financiers »'%. Cette idée a déja été suggérée par des

191 Capital immatériel constitué par des biens culturels socialement valorisés.

192 Actif qui n’a pas de réalité matérielle mais qui peut avoir autant de valeur qu’un bien tangible. Les
LVE sont des actifs incorporels.

193 Notre traduction en francais de la citation suivante en espagnol : Las grandes empresas deberian
comenzar a pensar en su cartera de activos lingliisticos de un modo parecido a como ahora lo hacen,
por ejemplo, con su cartera de activos financieros.
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spécialistes de I'Organisation de Coopération et de Développement Economique’®
(OCDE, 1998 : 10) qui précisent que « l'acquisition d’'une langue étrangeére [...]
représente de plus en plus un élément de capital humain ». Sur un plan plus collectif,
le stock total de capital humain dont dispose un pays peut influer sur sa prospérité et
sur sa compétitivité internationale, c’est-a-dire, sur le fait de pouvoir soutenir la
concurrence ou compeétition au niveau international. C’est I'avis de MONTOUT et al.

(2014 : 34) qui affirment que la formation est un levier de I'attractivité de la France.

Au vu de ce qui précéde, le capital humain peut se définir de nombreuses manieres.
Dans le cadre de nos réflexions, nous adopterons la définition de 'OCDE (1998 : 9) :
un ensemble de « connaissances, qualifications, compétences et autres qualités
possédées par un individu et intéressant I'activité économique ». Les quatre éléments
de cette définition peuvent se combiner différemment suivant les individus et suivant
le contexte dans lequel ils évoluent. Ce savoir-faire, qui peut se développer, constitue
selon 'OCDE (ibidem) « un bien immatériel qui peut faire progresser ou soutenir la
productivité, 'innovation et 'employabilité ». A ce propos, KEELEY (2007 : 68) observe
I'existence de deux habiletés clés facilitant 'employabilité : premiérement, utiliser
efficacement des outils tels que la langue et I'informatique et, deuxiémement, interagir
avec des personnes venant de cultures et d’horizons différents. A partir de 1a, nous
pouvons analyser le réle des LVE en les observant sous I'angle de la compétence et

en les interprétant comme des instruments de communication interculturelle®.

L’'un des principaux écueils dans I'analyse du capital humain réside dans le fait de
vouloir le mesurer. Dans ce cas, les mesures sont fondées normalement sur le nombre
d’années d’études effectuées et le niveau de scolarité. Mais la quantification du capital
humain ne peut pas se réduire a ces deux parameétres concernant I'apprentissage
formel, réalisé dans le cadre d’'une formation initiale réglée, puisqu’un certain nombre
de compétences, notamment celles liées a I'exercice méme des professions, sont

acquises par un apprentissage non formel, apres la formation initiale, par I'expérience

194 | ’OCDE est un forum unique en son genre ol les gouvernements de 30 démocraties ceuvrent
ensemble pour relever les défis que pose la mondialisation. L'OCDE est aussi a I'avant-garde des efforts
entrepris pour comprendre les évolutions du monde actuel et les préoccupations qu’elles font naitre.
Elle aide les gouvernements a faire face a des situations nouvelles en examinant des thémes leur
permettant de trouver des réponses aux problémes communs.
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du travail quotidien. En outre, si de nos jours la formation tout au long de la vie
rencontre un tel succeés, c’est parce que I'obsolescence des connaissances est aussi
une réalité dans tous les métiers. Nous pensons cependant que cette notion
d’obsolescence mérite d’étre nuancée dans le cas des compétences linguistiques car,
pour ce type de capacités, I'investissement initial (et continu) en vaut vraiment la peine.
Dans la perspective du capital humain, I'acquisition des langues devient une activité
rentable puisque, au contraire des connaissances technologiques qui évoluent de nos
jours a une vitesse vertigineuse, les connaissances linguistiques d’un individu restent,
se capitalisent et sont exploitables a vie. Prenons un exemple : I'ingénieur qui a étudié
et perfectionné la langue espagnole dans sa formation initiale ou dans sa formation
continue, qui a su développer des compétences langagiéres en utilisant cette langue,
ne verra pas ces qualifications se déprécier avec le temps puisque le niveau
d’'obsolescence des connaissances acquises, ne serait-ce que sur le plan lexical et
grammatical, est vraiment minimal. En effet, I'espagnol, en tant qu’outil de
communication, ne changera pas pendant les trente ans de sa carriere et cet usager
pourra éventuellement continuer a I'utiliser si son contexte personnel ou professionnel
I'exige. La notion économique de dépréciation ne nous semble donc pas totalement

déterminante dans les cas des langues franches, comme la langue espagnole.

3.2.1.3. L’émergence de I'économie des langues

Les économistes voient dans les langues un bien immatériel auquel ils attribuent trois
valeurs fondamentales : i) la valeur d’'usage ou la satisfaction que l'on retire de
I'utilisation présente et directe du bien ; ii) la valeur d’option attribuée a la possibilité
d’utiliser le bien dans le futur, et iii) la valeur intrinséque liée a I'existence méme du
bien qui est vu comme sorte de trésor, une forme de richesse en soi ; c’est la valeur
que nous tirons du simple fait de savoir que le bien existe, indépendamment de tout

usage présent ou futur.

GRIN (2005 : 5) rappelle qu’en économie des langues l'attention est prioritairement
portée sur les rendements marchands des compétences en LVE, c’est-a-dire, « sur
les différentiels de salaire dont bénéficient ceux qui disposent de compétences

linguistiques d’un certain niveau, par rapport a ceux qui ne les ont pas ». Cependant,
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cette approche, bien que pertinente, n’est pourtant pas suffisante pour mesurer le
caractére opportun d’enseigner et d’apprendre telle ou telle langue car elle ne tient pas
compte des valeurs « non marchandes » des langues. Quoi qu’il en soit et méme si
les données pour mesurer le rendement des compétences linguistiques sont plutét
rares, la valeur marchande des langues est une réalité perceptible a partir du moment
ou il est possible de mesurer le taux de rendement des compétences linguistiques. En
tant qu'économiste des langues, GRIN s’est livré a un exercice adaptation des
principes de la théorie du capital humain a 'enseignement des langues (ibidem) :

Les compétences linguistiques des agents [...] leur permettent d’étre plus
productifs : elles donnent donc naissance a des bénéfices [...]. Les individus
aussi bien que la société seront donc amenés a investir dans 'acquisition des
compétences en langues étrangéres, pour autant que le rapport entre les
bénéfices et les colts soit assez enlevé par rapport a celui d’autres
investissements possibles.

Les économistes peuvent ainsi procéder au calcul des taux de rendement privés des
compétences en langues. L’'estimation de ces taux exige des données qui portent a la
fois sur le revenu du travail, les niveaux de capacité et, entre autres, un certain nombre
de déterminants du revenu comme, par exemple, la formation initiale, la formation
continue, I'expérience professionnelle, le secteur d’activité, la position hiérarchique de
I'emploi, etc. Les résultats des enquétes effectuées par GRIN (idem : 10) lui permettent
d’estimer que les professionnels disposant de compétences en LVE touchent en
moyenne des primes qui s’échelonnent de 10 % a 30 % du salaire. Si plusieurs
recherches ont déja souligné I'importance de la maitrise des langues dans l'activité
professionnelle, celles faites par GRIN apportent les éléments de réflexion les plus
adaptés en considérant que la compétence en langues, en tant que source de
productivité pour les employeurs, fait partie du capital humain des individus valorisable
sur le marché du travail. Dans le cadre de son projet intitulé « Langues étrangéres
dans I'activité professionnelle » (LEAP'®®), 'auteur rappelle que son hypothése initiale
etait de considérer q