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En traductologie, la tendance est actuellement à une meilleure prise en compte de la complexité qui caractérise la traduction, opération impliquant simultanément les dimensions cognitive, linguistique et culturelle. L'articulation de ces trois axes est d'autant plus importante lorsqu'on enseigne cette compétence en recourant aux technologies. En effet, l'utilisation des artefacts informatiques à des fins didactiques dans les cours de traduction professionnelle implique une conception holistique de la traduction et de son enseignement. Dans cet ouvrage, qui s'inscrit dans une perspective de recherche-action, je m'efforce d'équilibrer attentes du secteur et réflexivité théorique. Les recherches que je présente ont pour cadre l'École de Langues, Littératures, Traduction et Interprétation de l’Université de Bologne (Centre de Forlì). À partir de données recueillies sur le terrain (entretiens, questionnaires, observation de cours, matériaux pédagogiques), j'analyse les pratiques mises en œuvre par les enseignants pour former les apprentis traducteurs/trices.
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Les nouvelles pratiques induites par l'utilisation didactique d'artefacts technologiques continuent encore à alimenter les débats. Le domaine de la traductologie est particulièrement concerné par le recours massif et constant à une grande variété d'outils informatiques. Dès lors, les enseignants de traduction sont amenés à s'approprier certains de ces outils informatiques pour permettre à terme aux futurs traducteurs de les utiliser. En situation professionnelle, les traducteurs d'aujourd'hui peuvent difficilement faire l'économie des nombreux outils numériques mis à leur disposition. Les interrogations que suscitent les systèmes de Traduction Automatique (TA) ou de Traduction Assistée par Ordinateur (TAO), les mémoires de travail ou encore l'exploration de corpus parallèles sont légitimes car le recours systématique à ces outils sans réflexivité de la part des traducteurs/trices peut conduire àl'automatisation de compétences exclusivement procédurales. Les problématiques soulevées par l'utilisation didactique des TICE (Technologies de l'Information et de la Communication pour l'Education) devraient favoriser la prise de conscience des risques pouvant dériver de pratiques traductives machinales et individuelles. Dès lors, il convient d'élaborer des outils conceptuels qui soient suffisamment génériques pour encourager des pratiques d'enseignement et d'apprentissage (désormais E/A) fondées sur le renforcement des compétences de traduction des traducteurs/trices qui constituent une indéniable plus-value par rapport aux traductions entièrement automatisées. Le recours raisonné, équilibré et critique aux instruments informatiques est au cœur de la réflexion didactique : il s'agit en effet de former de futurs professionnels langagiers qui sachent utiliser ces outils sans se laisser piéger par les risques et dérives qu'ils introduisent

(rapidité d'exécution entrainant une certaine superficialité dans le traitement des textes à traduire, pli d'une pensée algorithmique, utilisation sans inférences et hypothèses préalables des sources documentaires au détriment de l'exercice de la mémoire humaine). D'où la nécessité d'un état des lieux critique et constructif des pratiques et des outils visant à former des traducteurs et traductrices techniquement habiles et intellectuellement ouvert, curieux et réflexifs. Notre travail s'inscrit dans le contexte de la section de français au sein du DIT (Dipartimento Interpretazione e Traduzione), structure de recherche et d'enseignement qui intègre la SLLTI (Scuola di Lingue, Letterature, Traduzione e Interpretazione)1. Ces deux structures font partie de l'Université de Bologne. L'une des particularités de l'école est le haut niveau de spécialisation visé par les différents cursus ainsi que le caractère mixte, professionnalisant et scientifique, des parcours didactiques qui sont proposés aux étudiants. Ces derniers, sélectionnés sur concours, sont généralement très motivés et dotés d'un niveau en langue étrangère très avancé. Les parcours proposés à la SLLTI visent les trois cycles universitaires tels qu'ils sont organisés à échelle européenne. Le niveau licence (Laurea triennale), le niveau master (laurea magistrale e/o specialistica) et le doctorat. Notre public est constitué plus particulièrement d'enseignants et d'étudiants inscrits en licence de « médiation linguistique interculturelle » et en première année de master en traduction spécialisée.Le présent ouvrage est le fruit de deux travaux de recherche : d'une part, j'ai privilégié les chapitres de ma thèse de doctorat consacrés à E/A de la traduction2 assistée par les TICE (années universitaires de 2010 à

1 L'ancienne dénomination de cette école est la SSLMIT (Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori). L'ancienne dénomination du département est le SITLEC (Studi Interdisciplinari su Traduzione, Lingue e Culture).
2 Notre travail dans sa totalité aborde l'E/A de la traduction et de la production écrite en Français Langue Etrangère. Le nombre restreint de travaux en didactique de la traduction nous a poussé à mettre l'accent sur ce champ disciplinaire plutôt que sur la didactique des langues.

2013); d'autre part, j'ai souhaité rendre compte d'un travail post-doctoral (année universitaire 2014-2015), consacré aux modalités collaboratives de traduction spécialisée utilisées pour un cours de 1ère année de master dans le cadre duquel les technologies sont également utilisés. La philosophie de la science qui anime notre recherche relève d'une approche heuristique fortement ancrée, d'une part sur des présupposés constructivistes (Lemoigne, 1994), et d'autre part sur notre adhésion aux principes de la pensée complexe (Morin, 1990). Contrairement à une approche empirico- déductive, il s'agit de faire émerger des hypothèses à partir du terrain et non de chercher à valider et/ou invalider des hypothèses préexistantes. Les protocoles de recherche mis en place pour construire notre corpus s'efforcent d'allier l'analyse de données quantitatives et quantitatives.
Dans les quatre premiers chapitres, après avoir dressé le paysage disciplinaire dont relève mes recherches, je procède à un état de l'art concernant les théories générales de la traduction (chapitre 1), l'approche cognitive, les stratégies d'apprentissage et les stratégies de traduction (chapitre 2), la compétence de traduction dans sa complexité (chapitre 3), et le recours aux TICE pour enseigner/apprendre la traduction (chapitre 4).
Le cinquième chapitre est consacré à l'analyse des données recueillies entre 2010 et 2011 auprès d'enseignants et d'étudiants de cours de traduction de l'italien vers le français (1er cycle universitaire). Après avoir présenté la méthodologie adoptée etle corpus obtenu, je procéderai à l'analyse des résultats concernant les stratégies perçues comme utilisées par les étudiants, l'observation de deux cours de traduction en présentiel, les tâches de traduction et les discours rétrospectifs des praticiens.
Le sixième et dernier chapitre rend compte de ma recherche post-doctorale concernant le recours didactique aux modalités collaboratives assistées par les TICE pour l'E/A de la traduction spécialisée (traduction technico-

scientifique de l'italien vers le français), de la méthodologie de recueil des données à leur analyse.
Je m'efforcerai enfin, en guise de conclusion, d'esquisser quelques pistes de prolongement qui se dégagent de mon travail .

[bookmark: _TOC_250119]Chapitre 1 : la traductologie en tant que discipline

1.1 [bookmark: _TOC_250118]Introduction

La question de savoir si la traduction est un art ou une science a
« longtemps occupé les traducteurs et les théoriciens de la traduction » (Guidère, 2010 : 24). Ce débat porte en fait sur l'objection préjudicielle pour laquelle la traduction serait, selon certains chercheurs, une opération impossible d'un point de vue théorique. Mounin (1963, 1976), Pergnier (1978), Ladmiral (1994) tentent de démontrer le contraire, contribuant ainsi à soutenir le processus de légitimation scientifique de la traductologie. Pour le chercheur genevois, la question est « sujette à caution » (id.), en raison de la nature même de l'activité traductionnelle. En outre, nous pourrions objecter que la science peut prendre pour objet n'importe quelle activité humaine, pourvu que les moyens mis en œuvre pour l'examiner et l'analyser soient épistémologiquement viables. Rien n'empêche par exemple à un groupe de chercheurs de s'intéresser à la part d'intuition et de sens artistique des traducteurs littéraires et d'évaluer au moyen des croisements de protocoles (entretiens, observations, questionnaires, etc...) ce qui, dans l'activité traductionnelle, mobilise des choix rationnels et des choix dictés par le ressenti du traducteur par rapport au texte source. Nouss (1998) va plus loin et relativise, non sans ironie, l'intérêt même de ce débat :
Une tarte à la crème traductologique pose la question de l'apparentement de la traduction à l'art ou à la science, séparant les défenseurs à tout crin de la subjectivité traductive des tenants d'une prétention objectivante. Fausse question car elle n'interroge pas les présupposés qui fonderaient ces deux directions ainsi proposées à la

pratique traductionnelle. La vraie question devrait plutôt peser sur la réception du texte à traduire et demander si elle se rapproche de l'interprétation esthétique, de la recherche explicative scientifique ou si elle ne développe pas plutôt une forme originale d'hybridité herméneutique entre les deux positions. (Nouss, 1998 : 2)


Si cette question de l'objection préjudicielle a pu gêner dans un premier le processus de légitimation de la traductologie, il semble que cet écueil est aujourd'hui dépassé. L'opposition subsiste encore, mais se manifeste aujourd'hui entre différentes façons de faire de la science. C'est pourquoi il nous paraît nécessaire de mettre en évidence les orientations théoriques qui ont concouru d'une part à affirmer l'enseignement et l'apprentissage des langues-cultures et de la traduction en tant qu'objets viables de recherche, et qui d'autre part ont contribué à légitimer la traductologie.

1.2 [bookmark: _TOC_250117]L'anthropologie,discipline contributoire autonomisante

1.2.1 [bookmark: _TOC_250116]Des cultures scientifiques aux cultures didactiques

En premier lieu, l'anthropologie et notamment l'anthropologie culturelle des sociétés complexes, permet de mieux comprendre et de mieux définir le rôle des cultures scientifiques sur la construction, le développement des théories et leur effet sur les pratiques pédagogiques de terrain. Ces cultures peuvent être conçues en termes de croyances, de conceptions et/ou de représentations des enseignants quant à l'objet de l'appropriation (les langues et cultures étrangères) ou par rapport aux modalités de son enseignement-apprentissage (la didactique). En sociologie, Bourdieu (1975), Latour et Woolgar (1988), Latour (1995) se sont intéressés aux conditions et aux contextes qui caractérisent les circuits de la production

scientifique. L'épistémologie des sciences, dans une perspective diachronique et/ou conceptuelle, peut également nous éclairer sur les différents paradigmes qui président à la construction des théories notamment sur les deux axes, positivistes et constructivistes, qui ont marqué et marquent encore l'émergence des concepts dans une perspective pluridisciplinaire (Lemoigne, 1994), marquée par la complexité (Morin, 1986, 1990, 1991a, 1991b).
Rien n'est moins évident que d'analyser le passage, l'influence des croyances scientifiques théoriques sur les croyances des praticiens. Un tel examen dépasse de loin ce que nous entendons montrer dans le présent travail de recherche puisque cela supposerait, avant même d'avancer des hypothèses sur l'existence et la nature de ce lien entre croyances scientifiques et croyances enseignantes, la mise en place de protocoles d'observation dans la perspective de l'ethnographie de la communication scientifique et l'ethnographie de la communication didactique. Nous nous limiterons ici à préciser ce que nous entendons par culture scientifique en paraphrasant la définition générique par l'UNESCO 3du terme « culture ». Nous concevons la culture scientifique comme l'ensemble des croyances ensemble des traits distinctifs, spirituels et matériels, intellectuels et affectifs, qui caractérisent la science, englobant les systèmes de valeurs, les traditions et les croyances. A cet égard, nous pouvons raisonnablement supposer que certains postulats théoriques peuvent influer sur la façon dont est conçue la figure de l'enseignant. Par exemple, Bailly (1998) fait état de la figure socratique du maître accoucheur. Cette figure du maître accoucheur peut être associée aux théories d'apprentissage qui envisagent l'apprenant comme une boîte pleine, constituée de schèmes cognitifs intégrés, qu'il s'agit de guider, de stimuler, d'interroger afin de favoriser

3 Déclaration de Mexico sur les politiques culturelles. Conférence mondiale sur les politiques culturelles, Mexico City, 26 juillet - 6 août 198

l'appropriation de nouvelles connaissances. Cette figure du maître accoucheur s'oppose à une tradition transmissive où l'apprenant est conçu comme un réceptacle vide et passif à alimenter de façon systématique en développant des mécanismes automatisants. Il n'est pas absurde d'avancer que ces représentations théoriques constituent un élément clé de la culture scientifique. En effet, ces croyances sont véhiculées par les enseignants. Ces principes liés au statut social des acteurs de la relation pédagogique sont intégrés sous forme de schèmes mentaux par l'apprenant au long du cursus scolaire. Les pratiques de classe sont influencées par la perception que l'enseignant a de son propre rôle au sein de la société à un niveau macro, au sein de la micro-société que constitue le groupe classe. L'action et la communication didactiques peuvent être en partie conditionnées par les croyances et les conceptions conjointes des enseignants et des apprenants sur le rôle de l'autorité, sur ce que doit être la posture de l'enseignant, sur la représentation des apprenants comme « boîtes pleines »,
« boîtes vides » ou « boîtes à moitié pleines à moitié vides ». Il convient donc d'intégrer le rôle des cultures éducatives et les cultures didactiques à notre réflexion.

1.2.2 [bookmark: _TOC_250115]La culture en tant que variable

Cadet note d'une part que « la conception de l'enseignement d'une langue apparaît comme très liée à l'expérience vécue en tant qu'apprenant au cours de la scolarité antérieure », et d'autre part que « chacun d'entre nous au cours de son expérience scolaire a pu se forger des idées sur la manière d'enseigner. » (Beacco, 1992 in Cadet, 2005). Cette influence, transmise par le vécu d'apprenant et d'enseignant, au delà de toute croyance théorique héritée et formalisée, nous conduit à nous pencher sérieusement sur la culture en tant que variable pouvant intervenir dans les situations d'enseignement/apprentissage. Le recours aux modes exploratoires de

l'anthropologie et de la sociolinguistique nous permet de concevoir, en complémentarité des apports de la psychologie, de la linguistique, de la sociologie, des sciences de l'éducation, le rôle des cultures éducatives en tant que variable culturelle de l'enseignement/apprentissage des langues et des cultures étrangères. Il s'agit maintenant de définir ce que nous entendons par culture éducative. Pour ce faire, nous nous appuyons sur le travail synthétique de Cadet (2005), mené dans le cadre de recherches sur la formation initiale des enseignants de Français Langue Etrangère. Cadet nous invite à distinguer les notions de répertoire didactique, de modèle éducatif et de culture éducative. Voici la définition qu'elle donne du terme
« culture éducative » (Cadet, 2005 : 46-47):

La notion de culture éducative peut être définie de la façon suivante : la/les culture(s) éducative(s) se construi(sen)t à partir des discours courants tenus dans les lieux d'éducation - famille et institutions scolaires - dans lesquels les individus ont évolué et renvoie(nt) aux habitus qu'ils y ont acquis, par l'inculcation de règles, de normes et de rituels. En effet, comme le soulignent Castellotti et de Carlo (1995 : 38- 39), l'expérience scolaire, surtout dans une société dans laquelle on met sur un plan d'égalité, voire de supériorité, "l'éducation institutionnelle" et "l'éducation familiale", joue un grand rôle dans la constitution de la culture éducative des individus.

Dans cette définition, nous notons en filigrane l'influence des travaux de la sociologie bourdieusienne sur l'habitus scolaire et l'habitus familial. L'idée forte qui se dégage est celle d'une reproduction plus ou moins consciente, par les enseignants, des modes de transmission observés en tant qu'apprenants. A priori, les représentations de ce qu'est apprendre et enseigner, les croyances relatives aux rôles respectifs des acteurs de la

relation pédagogique sont susceptibles soit de se reproduire, soit de se modifier. Le modèle éducatif, quant à lui, se distingue de la culture par sa vocation à la fois identitaire et référentielle. Ce modèle est le point vers lequel aspirer, notamment par imitation, reproduction de ses caractères distinctifs. Cadet (2005 : 45) souligne le caractère évolutif des cultures d'apprentissage et avance la notion de répertoire didactique qu'elle définit comme « un ensemble de références théoriques et pratiques forgées à partir de l'expérience personnelle et formative d'un individu par imprégnation, observation et par imitation mais aussi par apprentissage explicite ».
Cicurel reporte quant à elle la culture éducative à la dimension anthropologique : « l'enseignement d'une langue étrangère appelle toujours une rencontre avec l'altérité, et c'est cette rencontre qui est cruciale, ce face-à-face qu'il nous importe de pouvoir penser » (Cicurel, 2003 : 3). Or, cette variable culturelle induite par le rapport à l'Autre ne peut qu'agir, implicitement ou explicitement, sur la pratique de classe, la conception des activités, la détermination des objectifs formatifs et la définition des contenus. En effet, Cadet (2005 : 44-45) fait observer le rôle déterminant joué par les représentations sociales et mentales des sujets en situation d'enseignement/apprentissage.
C'est la raison pour laquelleelle estimenécessaire, à l'instar de Cicurel (2003), de faire émerger de façon explicite les cultures éducatives chez les enseignants de langue, de sorte à pouvoir les faire évoluer. Il s'agit de favoriser des pratiques réflexives qui selon Martinez, permettent de
« conscientiser », chez les enseignants, des phénomènes intériorisés de reproduction d'habitus scolaire (Martinez, 2005 : 4).
Cette « conscientisation » constitue selon Cadet un facteur de professionnalisation des enseignants (Cadet, 2005 : 41-42). L'intérêt accru pour les variables culturelles qui entrent en jeu dans la relation

pédagogique se voit aujourd'hui confirmé par l'étude approfondie des cultures d'enseignement/apprentissage (Puren, 2005 ; Puren, 2010, Cortier, 2010, projet CECA4). Puren estime que la relation enseignement/apprentissage, au cœur des préoccupations de la didactique des langues et des cultures, est « a priori, l'une des plus fortement influencées par les cultures sociales et didactiques, à savoir la conception même de la relation enseignement-apprentissage » (Puren, 2005 : 492). Le didactologue (Puren, 2010 : 74)nous invite ensuite à distinguer la « culture sociale » de la « culture professionnelle » entendue comme « l'ensemble des conceptions concernant l'action d'enseigner (culture d'enseignement), l'action d'apprendre (culture d'apprentissage) et la mise en relation de l'activité d'enseignement et des activités d'apprentissage (culture didactique)».
La culture sociale doit être envisagée à la fois comme objet de la didactique des langues-cultures et comme variable dans la recherche et l'instauration d'une culture didactique commune aux apprenants et aux enseignants. Sur la même opposition que nous avons soulignée quant aux cultures scientifiques, nous pouvons supposer que la conception d'un enseignement
« bricolage », fondé sur le principe d'essais, de réajustements et opposé à un enseignement scientifico-technique reposant sur la prédictibilité statistique des erreurs, influe sur les apprenants en termes de conceptions relatives au rôle des erreurs, à la marge de manœuvre créative, au degré de structuration et de contrôle des processus. Sur le plan psychologique, cela peut se traduire chez les apprenants par des degrés variables de tolérance à l'ambiguïté5, mais aussi par un rapport inhibant ou désinhibant à l'erreur,
4 Ce projet, porté par l'Agence Universitaire de la Francophonie et le CRAPEL (Centre de Recherche et d'Applications Pédagogiques En Langues) est doté d'un site internet qui présente le projet et met en ligne les publications des chercheurs participants : http://ceca.auf.org/
5 Cette conception au départ conçue pour rendre compte d'une conception de la science appliquée au champ de la Didactique des Langues relève d'un emprunt conceptuel au champ de l'anthropologie (Levi-Strauss, 1964, Papert, 1981).

par différents degrés d'insécurité linguistique. Puren (2010) fait remarquer que dans le cadre de la perspective actionnelle, la classe de langue-culture est considérée comme une micro-société qui, de ce fait, devient potentiellement un objet d'étude aussi bien pour la didactologie que pour l'anthropologie. Contrairement à l'approche communicative, qui envisageait la question des variables culturelles sous un angle individuel en recourant à des notions issues de l'approche cognitive tels que les styles, les profils ou les stratégies d'apprentissage, selon Puren la perspective actionnelle inscrit la relation enseignement/apprentissage dans une dynamique de co- construction collective d'une culture didactique partagée, qui prend en compte aussi bien le sujet, à savoir les variables individuelles des enseignants et apprenants, que la dimension collective et culturelle. Le fait d'envisager la variable culturelle dans la relation pédagogique trouve un écho sensible dans la prise en compte des variables culturelles liées aux artefacts informatiques de communication.

1.3 [bookmark: _TOC_250114]L'autonomisation de la traductologie

Pour que la traduction soit envisagée comme objet de recherche scientifique, il faut d'abord que soit acceptée la part de spéculation, d'essais-réajustements et d'approximation inhérents à l'objet d'étude. Dès lors, il convient de concevoir l'acte traductif en termes de pratique observable et de réinterrogation constante de cette pratique. Cette conception de la science trouve un nouveau souffle dans la conception d'une science « bricolage » inspirée par Levi Strauss (1962). Après avoir développé la notion de science du concret chez différents peuples, l'anthropologue observe :
une forme d'activité subsiste parmi nous qui, sur le plan technique, permet assez bien de concevoir ce que, sur le plan de la spéculation,

put être une science que nous préférons appeler « première» plutôt que primitive : c'est celle communément désignée par le terme de bricolage. (Levi Strauss, 1962 : 30)

Cette science du concret, qui s'appuie sur le bricolage, c'est à dire sur la capacité des individus à improviser et à ajuster des méthodes pour rendre compte des réalités observables, va bien au delà d'une seule taxonomie pratique : « elle répond à des exigences intellectuelles avant ou au lieu de satisfaire à des besoins » (Levi-Strauss, id. : 20). Cette conception de la science qui prend en compte la nécessaire flexibilité des méthodes d'investigation en fonction des terrains s'inscrit bien évidemment contre une conception positiviste de la science où l'ensemble des méthodes de recherche doit être planifié à l'avance et viser la prédictibilité. Toutefois, au sein de la communauté scientifique, cette façon de faire de la science ne fait pas l'unanimité. En effet, le fait que la traduction, comme l'enseignement, puissent être conçus comme un art (Gémar, 1996 : 495) a freiné, pendant un temps, le processus de légitimation de la discipline. Cependant, si la traduction est suspectée de non scientificité, elle est socialement légitimée en tant que pratique (Mounin, 1963 : 9). Cassin (2004) résume assez bien, avec le concept des intraduisibles, la vocation heuristique d'une science qui cherche à comprendre plutôt qu'à mesurer ou à établir des vérités définitives, quantitativement évaluées. Cette conception d'une science orientée sur la découverte est également mise en avant par Durieux (2009) qui inscrit sa réflexion sur les théories décisionnelles dans une perspective épistémologique constructiviste, en citant Edgar Morin :
Ainsi la science n'est pas seulement une accumulation de vérités vraies. Disons plus, à la suite de Popper : elle est un champ toujours

ouvert où se combattent non seulement les théories mais les principes d'explication, c'est-à-dire aussi les visions du monde et les postulats métaphysiques. (Edgar Morin, 1990 : 24, in Durieux, 2009 : 1)

L'épistémologie constructiviste, opposée à une épistémologie positiviste, est plus à même d'accueillir la diversité et l'interdisciplinarité inhérentes à la traductologie (Gile, 2005 : 258-260). De ce point de vue, si l'on considère la traduction comme une activité humaine qui permet de mieux comprendre le canal de communication dont elle procède, c'est à dire les langues, et si l'on considère la transmission des connaissances comme objet et fin de cette activité, on peut concevoir l'interdisciplinarité, qui caractérise la traductologie en tant que champ de recherche :
La traductologie est d'essence interdisciplinaire parce qu'elle cherche à appréhender la globalité du phénomène traductionnel. Il n'est pas étonnant qu'elle ait besoin de nombreux moyens d'investigation empruntés à d'autres disciplines pour embrasser la totalité de son objet protéiforme et pourtant spécifique. (Guidère, 2010 : 11)

Le chercheur genevois pense toutefois que la traductologie gagne à construire son autonomie disciplinaire, indépendamment des apports théoriques fournis par les disciplines dites fondamentales (linguistique, anthropologie, philosophie, sciences cognitives etc.), notamment dans la mesure où son objet, la pratique traduisante, procède d'une démarche empirique qui nécessite la mise en place d'une épistémologie solide :
Pour décrire sa propre activité, le traducteur doit s'appuyer sur le raisonnement logique, à partir de postulats et de règles. D'où l'importance d'une réflexion épistémologique et méthodologique rigoureuse. C'est le premier fondement d'une autonomie disciplinaire

de la traductologie. (Guidère, 2010 : 13)


Or cette autonomie impose, selon Guidère, de différencier la traductologie des nombreuses autres disciplines dont elle est amenée à se nourrir sur un plan conceptuel et/ou méthodologique, à savoir, entre autres, la philosophie, la critique littéraire, l'anthropologie, la linguistique, les sciences cognitives, la psycholinguistique. Cela conduit le chercheur à inscrire la traductologie au sein d'une épistémologie générale d'une part, et à la doter d'une épistémologie spécifique d'autre part. En effet, l'interdisciplinarité, selon Ladmiral (2011), n'est pas sans poser problème. L'épineuse question du « pluralisme théorique », impose selon le chercheur (2011 : 3) une définition de l'objet qui repose sur une séparation nette entre théorie et pratique de la traduction. Gile, quant à lui, note les risques de récupération ou de monopole disciplinaire par certaines des disciplines qui gravitent autour de l'objet « traduction » :
Il est intéressant de sentir chez certains traductologues de l'interprétation une forte aspiration à la reconnaissance par la psychologie qui a pignon sur rue. Cette aspiration se manifeste notamment par des citations qu'ils vont puiser exclusivement ou presque dans la psychologie au mépris d'autres travaux pertinents et par l'adoption de ses méthodes de manière insuffisamment critique. (Gile, 2005 : 258)
Cette influence de la psychologie relève d'ailleurs d'un souci de légitimation qui repose sur des traditions scientifiques relevant davantage d'une épistémologie positiviste. Gile (2005 : 260)note des rapports complexes de défiance et d'indifférence entre la traductologie et les disciplines connexes qui permettraient de l'affirmer comme science à tous les égards. Toutefois, l'auteur note qu'en dépit de ces problèmes, de nature sociologique et institutionnelle, la traduction s'est aujourd'hui affirmée en

tant que champ disciplinaire distinct, autonome et perçu comme tel par les traductologues. Gile observe, en s'appuyant sur une étude des citations dans les textes traductologiques récents, « un sens fort de l'identité disciplinaire de la traductologie » (Gile, 2005 : 259).
Pour conclure sur ces questions de l'autonomie disciplinaire et de l'interdisciplinarité, il nous semble pertinent de mettre en avant, comme le souligne Guidère (2010), les conditions d'une articulation optimum entre la théorie traductologique et son utilisation, ou sa prise en compte par les praticiens concernés par les différents champs d'application. Ainsi, selon Guidère, l'étude traductologique doit respecter un principe de cohérence, un principe d'exhaustivité, un principe de simplicité (en utilisant un métalangage de description auprès des praticiens, qui soit réduità l'essentiel, compréhensible et utilisable par ces derniers) et un principe de prédictibilité en prévoyant la « validité d'une traduction nouvelle ou d'autres solutions que celles proposées » (Guidère, 2005 : 11). Les praticiens en question peuvent désigner les traducteurs, mais aussi, dans notre cas, les enseignants qui peuvent être soit traducteurs, soit traducteurs et traductologues, soit dans certains cas, plus rares, enseignants de langue.

1.4 [bookmark: _TOC_250113]Le double statut de la traduction

En didactique de la traduction, dans le cadre d'un renforcement des compétences langagières pour la langue étrangère de travail des apprentis traducteurs, le recours à la traduction doit faire l'objet d'une réflexion spécifique. En effet, dans un tel contexte, les enseignants peuvent être amenés à favoriser chez les étudiants la mise en œuvre d'un recul métalinguistique et métacognitif de nature contrastive et, en même temps, peuvent être conduits à faciliter une distanciation par rapport aux langues de travail des traducteurs, afin de faciliter la pensée et la réexpression en

langue cible. Sur le plan de l'histoire de la traductologie, le fait que, dans l'enseignement supérieur, la traduction a longtemps été conçue comme un moyen pour enseigner et apprendre la langue étrangère a pu, pour certains traductologues, faire obstacle au statut disciplinaire de la traduction en tant qu'activité et fin en soi (Munday, 2012 : 31-32 ; Chesterman, 1998 ; Guidère, 2010). Pour des raisons de massification de l'enseignement des langues, la version et le thème ont constitué et constituent encore, à l'université, des pratiques didactiques privilégiant surtout la traduction écrite (Arroyo, 2008). En contexte universitaire, l'utilisation didactique de la traduction écrite est en partie due à une forte contrainte situationnelle. En effet, la pratique de l'oral en situation de communication peut difficilement être mise en place avec des effectifs importants d'étudiants (de 20 à 60 étudiants dans les filières littéraires). Lavault (1985, 1991) note que la traduction, bien que bannie théoriquement, n'a jamais complètement disparu des pratiques enseignantes. En introduction de son ouvrage consacré à l'enseignement de la traduction, Gile (2005 1) fait observer que le fait de signaler l'omniprésence de la traduction dans les pratiques pédagogiques universitaires relève de l'évidence. Delisle et Lee-Jahnke (1998, 2005), Malmkjaer (1998), Arroyo (2008) se sont penchés, quant à eux, sur les liens entre didactique des langues et traduction. La confusion qui peut résulter d'un double statut de la traduction conduit Delisle, dès 1980, à distinguer la traduction didactique et la traduction professionnelle. Nous reprenons la définition plus récente que le traductologue établit pour ces deux rôles distincts de la traduction :
Traduction didactique : exercice de transfert interlinguistique pratiqué en didactique des langues et dont la finalité est l'acquisition d'une langue.
Traduction professionnelle : exercice pratiqué dans les écoles, instituts

ou programmes de formation de traducteurs et conçu comme un acte de communication interlinguistique fondé sur l'interprétation du sens de discours réels. (Delisle 2005 : 49-50)

Gile (2005 : 1) opère également cette distinction entre traduction aux fins d'apprentissage et traduction professionnelle. En s'appuyant sur Pergnier (1998), Gile distingue, pour la traduction didactique, les deux exercices classiques que sont la version et le thème, d'une part et,d'autre part une
« fonction de discipline intellectuelle et linguistique visant « les vertus reconnues de longue date à la pratique de la traduction à la formation de l'esprit » (Pergnier, 1998 : 12, in Gile, 2005 : 1). Il nous paraît intéressant de relever la connotation humaniste que recouvre cette conception du rôle didactique de la traduction. Cependant, la traduction professionnelle intègre, elle aussi, bien évidemment, la vocation humaniste soulignée par Ladmiral, pour qui la traduction invite à la connaissance de l'humain dans une perspective universaliste (Ladmiral, 2004 : 12, in Arroyo, 2008 : 1). Comme nous le verrons au fil de notre travail, l'enseignement et l'appropriation de la traduction en tant qu'habileté spécifique exercée à des fins professionnelles, se caractérise par une grande complexité, car elle engage des conceptions relatives aux modalités de transmission de l'objet, mais aussi et sans doute surtout, elle implique des conceptions et des théories relatives à la traduction en tant qu'activité humaine et objet d'études.

1.5 [bookmark: _TOC_250112]L’évolution historique des théories sur la traduction


L'une des causes de la difficile structuration de la traduction en champ scientifique peut être attribuée aussi bien au rôle subalterne de la traduction

conçue à des fins d'apprentissage (Ladmiral, 2011) qu'aux interrogations fondamentales qui se sont longtemps posées sur la scientificité de l'activité traduisante. Le fait que les études qui décrivent la traduction partent de pratiques plutôt que d'une démarche scientifique déterminée a pu faire obstacle à la constitution de la traductologie en tant que champ de recherche autonome. En outre, le concept d'intraduisibilité et l'objection préjudicielle ont freiné la légitimation scientifique de la discipline. Enfin, la contribution de plusieurs disciplines à l'étude de l'activité traduisante a pu causer, dans le passé, des luttes de nature scientifico-institutionnelle qui n'ont pas facilité l'automatisation de la traductologie. En effet, certaines disciplines comme la linguistique, la littérature, et plus tard la psychologie, ont cherché pendant un temps à se démarquer comme la discipline la plus légitime pour étudier scientifiquement la traduction. Afin de comprendre l'interdisciplinarité qui caractérise la traductologie (Gile, 2005 ; Guidère, 2010 ; Munday, 2009), il convient d'avoir à l'esprit une vue d'ensemble de l'histoire de la discipline. Guidère (2010 : 21-24) et Steiner (1975), distinguent quatre phases d'évolution6 qui mènent progressivement à la constitution, puis à l'autonomisation de la traductologie.
Une première longue phase, de l'antiquité au début du XIXème siècle7, place la réflexion sur la traduction dans le giron des humanités, avec une pratique de la traduction orientée vers des textes essentiellement philosophiques, religieux et littéraires. Les débats qui s'animent autour de la traduction comme activité humaine ne sont pas structurés
6 Ladmiral (2011 : 4) conçoit, quant à lui, quatre âges de la traductologie : « les dits contrastivistes étudient la traduction après coup: c'est en quelque sorte "la traductologie du lendemain". Ce projet de connaissance objectivant la traduction (au sens d'un "traduit") correspond à la "traductologie descriptive" dans le cadre de ce que je me suis plu à appeler mon "quatrain traductologique"3, ou les quatre âges de la traduction. Je distinguais par là a) une traductologie normative ou prescriptive, b) une traductologie descriptive, c) une traductologie scientifique ou inductive, et d) une traductologie productive ». L'auteur place l'oeuvre de Benjamin Walter, Meschonic et celle de Steiner dans le premier âge de la traductologie.
7 Le chercheur Genevois fait observer que suite aux critiques sur la longueur de cette première période, Kelly (1979 in Guidère, 2010 : 21) a ensuite divisé cette phase en cinq parties.

scientifiquement et sont le fait des praticiens de la langue, écrivains, poètes, philosophes qui peuvent être traducteurs pour leurs propres besoins. Comme le note Guidère, la réflexion, alimentée par la pratique des traducteurs, relève alors davantage d'une approche empirique de la traduction (Guidère, 2010 : 21).
La deuxième phase correspond à l'affirmation des théories herméneutiques de la traduction dans une perspective philosophique. Guidère observe que des auteurs tels que Schleiermarcher, Schlegel et Humboldt (in Guidère, 2010) ont marqué cette période, jusqu'aux écrits de Valery Larbaud (1946). Pendant cette deuxième période, les philosophes, qui partent du principe d'unicité des représentations mentales d'un peuple, avancent l'objection préjudicielle selon laquelle l'activité traduisante serait en soi impossible. Plus tard, certains auteurs, tels que Sapir (1929/1958, 1968), Whorf (1946) ou Hemjslev (1949, 1953) continueront sur cette voie mais seront critiqués par d'autres linguistes et traducteurs tels que Mounin (1963) qui s'efforceront de fournir des arguments qui soutiennent la possibilité de la traduction et la pertinence de sont étude.
Une troisième phase, allant des années 1950 au début des années 1970 voit alors la traduction se construire en tant qu'objet de recherche scientifique. Cette période est marquée dans un premier temps par des débats entre linguistes sur la traduisibilité de même que par l'influence de la linguistique structurale saussurienne, de la linguistique distributionnaliste (Bloomfield, 1955 ; Harris, 1954, 1957). La réflexion sur la nature et l'objet de la traduction se déplace sur un axe résolument et exclusivement linguistique qui vise à décrire la nature et les niveaux opératoires de la traduction (signe, texte et sens). C'est aussi à ce moment que certains chercheurs s'efforcent de mettre en place les premiers systèmes de traduction automatique. Fortement influencées par les travaux en informatique et en

intelligence artificielle, ces recherches n'auront pas les résultats escomptés. Parallèlement, en réaction aux approches linguistiques formalistes de Vinay et Darbelnet (1958) et de Catford (1964), Nida (1964) s'efforce de placer la réflexion sur la traduction au delà de la seule dimension linguistique et de dépasser des concepts tels que l'équivalence et la correspondance. Ses travaux sur la traduction de la Bible, qui intègrent les dimensions philosophiques et culturelles enclenchent les prémisses d'une fondation de la traductologie.


Une quatrième et dernière phase s'enclenche au début des années 1970 et se caractérise, selon Guidère, par « un renouvellement des interrogations herméneutiques sur la traduction et l'interprétation » (Guidère, 2010 : 21). Cette phase est également marquée par la volonté d'autonomisation par rapport à la linguistique, discipline « mère ». Sous l'impulsion de Holmes (1972), cette autonomie se manifeste par la dénomination de la discipline scientifique, la traductologie qui, s'affranchissant à la fois de la linguistique appliquée, de la littérature et de la philosophie, s'efforce de formaliser ses objets et ses méthodes de recherche, de circonscrire son champ d'investigation. Après les approches linguistiques, centrées sur la traduction en tant que produit, la réflexion et la recherche traductologiques visent les processus mis en œuvre par les traducteurs et s'intéressent aux facteurs idéologiques, politiques et culturels qui caractérisent et conditionnent l'activité traduisante. L'intérêt des chercheurs commence également à se porter sur la formation des traducteurs, conçue par Holmes comme l'un des secteurs de la traductologie appliquée.

1.6 [bookmark: _TOC_250111]Les principales théories de la traduction

La définition universaliste et humaniste de la traduction que propose

Ladmiral (2004, 2011) considère la traduction comme une opération fondamentalement cognitive, puisqu'il s'agit, par cette opération complexe, de faire connaître à une personne qui ne connaît pas la langue dans laquelle est exprimée un fait, une émotion, un raisonnement, le contenu et le contenant de cette connaissance dans la langue de cette personne. La théorisation des tenants et aboutissants de la traduction est marquée par l'absence d'un paradigme théorique unificateur. La traduction en tant qu'objet d'études présente donc de nombreux points d'accès. C'est pourquoi, il nous paraît utile de restituer, de façon synthétique, les différentes théories de la traduction, car ces dernières sont susceptibles d'influer sur les modalités d'enseignement-apprentissage de la pratique traductive. Pour établir ce panorama, nous nous appuyons sur les synthèses en traductologie de Gile (2005), Guidère (2010), Munday (2009, 2012), Delisle, Cormier e1
Lee-Jahnke (1999), Baker (1998), Holmes (1988). Ce panorama global n'est pas exhaustif dans la mesure où l'objet de notre travail n'est pas l'histoire des théories traductologiques. Cependant, la richesse et l'interdisciplinarité du champ d'étude doivent être soulignées puisqu'elles impliquent de concevoir l'entrecroisement des différentes disciplines qui ont construit, par strates successives, la traductologie en tant que discipline aujourd'hui autonome. En premier lieu, nous distinguons six axes théoriques principaux auxquels correspondent des apports disciplinaires distincts que nous détaillerons plus loin : les approches centrées sur la dimension purement linguistique de l'activité traduisante, les approches centrées sur les dimensions culturelles, philosophiques, herméneutiques, les approches cognitives centrées sur les processus mis en œuvre dans l'opération traduisante, les approches fonctionnalistes qui s'efforcent d'intégrer tous ces aspects dans la perspective de l'exercice professionnel de la traduction, les approches méta qui s'intéressent davantage à l'examen des théories sur la traduction, et enfin les études qui opèrent, dans le cadre de la

traductologie appliquée, un réinvestissent des théories traductologiques dans le cadre d'une logique sectorielle. Nous plaçons dans cette catégorie l'étude de la traduction audiovisuelle, la didactique de la traduction professionnelle, la localisation.
En premier lieu, l'approche linguistique de la traduction, à partir des années 1950, centre les recherches sur le produit de la traduction. La réflexion peut porter comme chez Mounin (1963, 1964), Jakobson (1963), Chomsky (1957), Saussure (1960),   sur la nature de l'objet, à un niveau générique dans une perspective descriptive, ou plus spécifiquement en relation avec les théories distributionnalistes (Harris, 1954 ; Bloomfield, 1955). D'autres études s'intéressent davantage à la comparaison des textes sources et des textes cibles, dans une perspective contrastive et/ou stylistique (Catford, 1965 ; Vinay et Darbelnet, 1958). Pendant cette période, les débats portent fréquemment sur les notions d'équivalence ou de correspondance. Il faut noter qu'en dépit des limites évidentes de leur approche, de leur littéralité ou de leur caractère statique (Ladmiral, 2011), Vinay et Darbelnet sont les premiers à fournir des pistes, certes clairement normatives et exclusivement descriptives, pour l'enseignement de la traduction (en contexte universitaire). Par la suite, les approches culturelles, philosophiques, herméneutiques constituent un tournant. Plus centrées sur la complexité humaine inhérente à l'activité traduisante, s'intéressant davantage aux différents acteurs (et non plus seulement au produit), les recherches sur la traduction conçue en tant que polysystèmes (Toury, 1986 ; Even-Zohar, 1990/2004 ; 1997/2005)) vont s'efforcer d'intégrer à la réflexion les logiques éditoriales et les rapports de pouvoir qui gravitent autour de la traduction littéraire. Des thèmes de recherche tels que les concepts de domestication, d'exotisation sont le résultat d'une réflexion plus générique sur l'invisibilité du traducteur (Venuti, 1995). Dans une perspective littéraire, Berman (1984, 1985) s'intéresse quant à lui aux déformations du

texte source qui peuvent affecter le texte traduit. D'autres recherches visent les phénomènes de domination linguistique. Les études post-coloniales de Simon et St-Pierre (2000), Tymoczko (1999), Niranjana (1992), les recherches sur les censures politiques (Merkle, 2002 ; Billiani, 2007 ; Ballard, 2011) ou sur les genres et la sexualité (Penrod, 1993) occupent une place importante dans l'histoire et l'actualité de la traductologie parce qu'elles permettent d'inscrire la réflexion sur le traduire dans le cadre complexe des motivations humaines qui peuvent en affecter la valeur et le sens. Certaines recherches s'intéressent spécifiquement au rôle des idéologies (Tymoczko, 2000, 2003), de la subjectivité dans l'activité traduisante (Venuti, 1992), ou encore de la dimension éthique (Venuti, 1998 ; Meschonic, 2007). Ces recherches puisent dans la sociologie, l'anthropologie, la philosophie, pour rendre compte des phénomènes observés de l'activité traduisante qui impliquent l'intervention de l'homme à plusieurs niveaux, c'est à dire non exclusivement au niveau du produit, mais au niveau des facteurs humains, environnementaux qui peuvent conditionner la traduction sur le plan politique et/ou social. Une telle perspective implique l'examen poussé du fonctionnement éditorial. En ce qui concerne la philosophie, et l'herméneutique en particulier, les travaux de Meschonic (1973) et de Berman (1984) visent surtout les « hauts langages » (Rastier, 2006) et notamment la poésie. Les approches culturelles, littéraires et philosophiques constituent encore, à l'heure actuelle, un paradigme théorique important et influant, surtout dans le secteur de la traduction littéraire.
L'approche cognitive constitue également un tournant significatif, puisque l'on passe d'une entrée traductologique visant le produit de l'activité traduisante à une entrée qui vise le processus cognitif mis en œuvre par les traducteurs pour élaborer le produit traductif (Shreve, 1997 ; Hansen, 2003 ; Hansen, 2005 ; Asadi et Séguinot, 2005). La dimension cognitive de

l'activité traduisante devient une entrée traductologique avec les travaux des chercheurs de l'ESIT (Ecole Supérieure pour Interprètes et Traducteurs) de Paris. Cette école, fondée en 1957 puis rattachée à l'université Paris III (Sorbonne Nouvelle), s'est rendue célèbre avec les travaux sur la déverbalisation (Seleskovic, 1978; Lederer, 1988, 1994 ; Lederer et Seleskovic, 1984 ; Delisle, 1980 ; Durieux, 2009). Les recherches sur les trois phases du processus de traduction (compréhension, déverbalisation et réexpression) vont avoir une influence notable au delà de la seule sphère de recherche française. Dès lors l'ESIT sera connue comme l'Ecole Interprétative en France ou Ecole de Paris à l'étranger. Les travaux des théoriciens de l'ESIT s'appuient sur des observations effectuées sur le terrain didactique et recourent à un concept emprunté à la psycholinguistique. La « déverbalisation » est conçue comme la phase intermédiaire entre la compréhension du texte à traduire (incluant sa lecture et son interprétation) et sa ré-expression ou réécriture en langue cible (Ladmiral, 2011 : 9). Aussi, selon Ladmiral, passe t-on du niveau verbo- linguistique au niveau psycho-cognitif. Ce concept, qui suscitera autant d'intérêts que de réserves (Munday, 2012), a marqué la réflexion traductologique dans les années 1970 et contribué à enclencher une analyse plus poussée de ce qui se produit dans le cerveau (ou « boîte noire ») du traducteur. Par la suite, à partir du milieu des années 1980 jusqu'à la fin des années 1990, avec les travaux de Krings (1986, 1987), de Lörscher (1991,
1992) de Tirkonnen-Condit (1990), de Jäskelainnen (1987, 1993) ou de Kussmaul (1995), la recherche traductologique s'appuie sur des méthodes et des principes empruntés à la psychologie cognitive, avec entre autres, le recours aux protocoles de verbalisation à voix haute (Talk Aloud Protocols, connus sous l'acronyme TAPs). D'autres concepts liés à la dimension cognitive apparaissent, comme la théorie de la pertinence (Gutt, 1991) et des ouvrages de référence sur le thème de la cognition sont publiés dans le

courant des années 2000. Signalons en particulier la parution récente de l'ouvrage de Shreve et Angelone, Translation and cognition (2010), qui s'efforce de rendre compte des différents aspects que recouvre l'approche cognitive. Aujourd'hui, l'intérêt marqué en traductologie et en didactique de la traduction professionnelle pour le volet cognitif (Alves, 2009) semble puiser depuis quelques années dans le recours aux neurosciences (Vandaele, 2007 ; Politis, 2007 ; Tatilon, 2007).
Parallèlement, et ce depuis les travaux de Nida sur la traduction de la Bible, (1964, 1969, 1975) une autre conception de la traduction se développe dès les années 1970. Les approches fonctionnalistes trouveront leur théorisation la plus conséquente avec le courant de la Skopos Theorie. Cette théorie, formalisée par des traductologues allemands (Reiss, 1976 ; Reiss et Vermeer, 1984 ; Vermeer, 1989, 1996 ; Nord, 1988, 1991, 1997, 2005) met l'accent sur le but (skopos) et la fonction de la traduction dans la langue- culture cible. Les théoriciens qui s'inscrivent dans ce paradigme s'intéressent entres autres aux variables culturelles susceptibles d'influer sur le sens des messages à traduire, les effets produits sur le récepteur. En cela, Ladmiral (2011), qualifie ces théories de « ciblistes » (Ladmiral, 1986, 1993, 2011)8. On peut estimer que les théories fonctionnalistes répondent davantage à une logique professionnelle et à une demande éditoriale qui conduisent les tenants de la skopos theorie à mettre en évidence les concepts de fidélité et de loyauté (Munday, 2009 : 188).
Parce qu'elles placent au cœur de la réflexion la fonction de la traduction dans la langue cible (notamment la valeur sémantique de la traduction dans la langue-culture cible), les théories fonctionnalistes sont largement partagées et réinvesties par les enseignants dans le cadre de l'enseignement
8 Notons d'ailleurs que pour Ladmiral, cette dichotomie n'est pas sans incidence sur  la didactique de la traduction : « la didactique de la traduction et ses divers prolongements nous renvoient plus fondamentalement, comme cela a été évoqué plus haut, à la dichotomie "inaugurale" qui oppose sourciers et ciblistes » (Ladmiral, 2011 : 11)

professionnel de la traduction. Signalons enfin que la perspective fonctionnaliste s'appuie fortement sur des notions développées en linguistique textuelle, telles que les typologies textuelles et les genres (Reiss, 1976 ; Reiss, 2009 ; Vermeer, 1996). Ce recours ciblé et ponctuel à des apports disciplinaires externes pour soutenir conjointement la théorie et la pratique de la traduction est typique d'une tendance actuelle au pragmatisme théorique qui tend à parcelliser les emprunts théoriques en fonction des besoins spécifiques de certains secteurs de la traduction.


A l'heure actuelle, la traductologie tend en effet à se « sectorialiser » et à prendre en compte la complexité de l'activité traduisante en fonction des objets et des enjeux spécifiques des secteurs en question. En somme, il ne s'agit plus tant de proposer ou de prescrire telle ou telle approche dans l'absolu, mais d'acclimater les apports théoriques aux besoins des professionnels. Ainsi, des secteurs tels que la localisation et la globalisation s'appuient parallèlement sur les recherches en linguistique de corpus et les recherches en informatique (Gouadec, 2004).Pour rendre compte des tenants et aboutissants de la traduction audiovisuelle, il est nécessaire, entre autres, d'aller puiser dans les concepts développés en sémiotique pour concevoir et embrasser la plurimodalité (verbale et non verbale) des canaux de communication (Gambier, 2004 : 10 ; Guidère, 2010 ; Munday, 2012) et la traduction des implicites culturels (Heiss, 1996, Antonini, 2009). La didactique de la traduction professionnelle peut être amenée, en fonction des contextes, à importer conjointement des concepts inhérents à la didactique, aux sciences cognitives, à la linguistique de corpus (Sinclair, 1991; Baker, 1997 ; Bernardini, 2003 ; Hédiard, 2007). Dès lors, nous ne nous plaçons plus au niveau des approches mais au niveau du choix des approches en fonction de tel ou tel objet de recherche.

C'est pourquoi, comme avec la didactologie des langues-cultures, il est important de concevoir les études méta-traductologiques comme garantes d'une théorisation interne. A cet égard, les travaux de Holmes (1972, 1988), de Ladmiral (1994, 2011), les ouvrages de synthèse et de réflexion sur la constitution et l'évolution des théories traductologiques (Guidère, 2010 ; Munday, 2009, 2012) doivent être considérées comme un axe porteur en soi de l'autonomisation de la discipline, veillant à objectiver, à observer, à formaliser le « pluralisme théorique » actuel (Ladmiral, 2011 : 2). Il nous paraît essentiel de comprendre les éventuelles logiques de concurrence disciplinaire qui peuvent animer le champ scientifique en traductologie. Cet effort d'objectivation peut conduire, selon nous, à une meilleure compréhension, et sans doute à une meilleure acceptation de la diversité théorique sans forcément tendre à un utopique paradigme unificateur. Dans cet esprit, la didactique de la traduction a tout à gagner à se saisir, comme en didactique des langues-cultures, d'une épistémologie de la complexité. A l'instar de Ladmiral, nous concevons la traductologie comme « une discipline de réflexion et non une discipline de savoir » (Ladmiral, 2011 : 5). Cette position de principe relève d'une épistémologie constructiviste dont la vocation est de poser les bonnes questions plutôt qu'à établir des vérités qui se transforment trop souvent en normes.

1.7 [bookmark: _TOC_250110]Traduction, traductologie et didactique de la traduction

En ce qui concerne plus spécifiquement la didactique de la traduction, en termes de structures universitaires, la discipline n'a pas encore d'existence institutionnelle définie (Ballard, 1995 : 229). Plus récemment, pour Delisle,
« la didactique de la traduction est encore un champ en friche » (Delisle, 2005 : 31). Pourtant, depuis quelques années, on observe un regain d'intérêt des traductologues pour cet aspect particulier de la traductologie appliquée

(Kelly, 2005 ; Kiraly, 1995, 2000, 2005 ; Echeverri, 2008, Hurtado-Albir,
2008; Ballard, 1995 ; Gile, 2005 ; Delisle, 1998, 2005 ; Durieux, 2005). Toutefois l'autonomie scientifique de la didactique de la traduction doit passer, en premier lieu, par une phase de démarcation de la traductologie d'avec la principale discipline de référence, la linguistique (Holmes, 1972 ; Pergnier, 2004), ou la littérature (Gémar, 1996 : 495). Des premiers travaux de Vinay et Darbelnet (1958) aux monographies plus récentes, la littérature scientifique témoigne d'un accroissement des recherches visant à articuler les travaux descriptifs aux pratiques didactiques. Toutefois, il faut noter cette préoccupation et cet intérêt croissant, dont l'ESIT (Ecole Supérieure d'Interprètes et de Traducteurs9) ets, en partie, à l'origine. Rappelons que l'E.S.I.T, fondée en 1957, s'est rendue célèbre avec les travaux de Seleskovic (1984) et de Lederer (1981, 1994/2003) qui ont abouti à la formalisation de la théorie interprétative de la traduction. Théorie qui s'appuie sur les concepts de bagage et de contextes cognitifs, mais aussi et surtout sur le concept de déverbalisation :
Le postulat sur lequel repose la version initiale de la théorie interprétative de la traduction est l'existence d'une phase de déverbalisation entre la phase de compréhension et la phase de réexpression. Cette démarche en trois temps a l'immense mérite, sur le plan pédagogique, de faire admettre aux apprentis interprètes et traducteurs que l'opération traduisante n'est pas un simple exercice de transcodage, de conversion d'un code linguistique en un autre code linguistique, mais qu'elle consiste à appréhender le sens qu'il convient ensuite de réexprimer (Seleskovitch, 1984). Cette phase intermédiaire implique une rupture entre la langue de départ et la langue d'arrivée. Fondée sur une intuition, la déverbalisation est alors érigée en théorie.

9 Une description de l'ESIT est disponible sur la page d'accueil du site de l'école : http://www.univ-paris3.fr/presentation-de-l-ecole-51064.kjsp?RH=1258726295594

(Durieux, 2009 : 355)


Durieux observe que la théorie interprétative s'inscrit « en totale opposition aux théories linguistiques » (Durieux, id. : 354), opérant dès lors une rupture de paradigme. Les théoriciens de l'ESIT s'appuient en grande partie sur les pratiques d'enseignement de la traduction, conçue non plus comme un simple transcodage mais comme une activité complexe qui intègre les dimensions cognitives, culturelles et sémantiques. Dès lors, cette conception cognitive de l'enseignement de la traduction et de l'interprétation permet de renouveler la réflexion didactique en intégrant, après les approches linguistiques et contrastives de Vinay et Darbelnet (1958), les approches centrées sur le processus.
Par la suite, dans les années 1990, Nord (1991, 1992, 1997) s'intéressera elle aussi aux aspects didactiques avec la mise en place d'un modèle d'analyse textuelle, conçu pour l'enseignement de la traduction (Pop, 2011). Cependant, si l'accent est mis davantage sur la formation des traducteurs (Durieux, 1998 ; Gile, 2005) ou sur l'étude des manuels de traduction (Delisle, 1992 ; Marchand, 2011), l'intérêt porté à la didactique de la traduction ne suscite pas encore la constitution d'une discipline autonome sur le plan institutionnel. L'une des raisons pour lesquelles la didactique de la traduction peine encore à s'établir institutionnellement est l'absence de formations de formateurs à la traduction. En effet, les enseignants de traduction peuvent ne pas être des traductologues et peuvent, comme c'est souvent le cas, ne pas avoir suivi de formation spécifique à l'enseignement de la traduction. Il peut en effet s'agir d'intervenants experts, professionnels de la traduction qui ne portent pas toujours un regard réflexif sur leur activité10. C'est pourquoi, la didactique de la traduction en tant que branche

10 Pour autant, les traducteurs professionnels qui interviennent dans les universités peuvent être des praticiens très efficaces. La réflexivité sur les pratiques ne doit pas être conçue comme une

 (
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appliquée de la traductologie, gagne à concevoir sa propre autonomie en termes de dialectique entre les données de terrain et les apports disciplinaires externes.
La formation de formateurs (validée par un diplôme de niveau master ou doctorat) nous paraît constituer une étape importante dans la perspective d'une professionnalisation accrue de la traduction dans son ensemble. Cette professionnalisation passe par un effort de délimitation épistémologique portée sur la description, la compréhension des pratiques didactiques mises en œuvre pour faciliter l'appropriation de cette compétence complexe. L'effort de formalisation est également rendu nécessaire par l'éclectisme qui caractérise les croyances théoriques relatives à l'activité traduisante. Dans la mesure où, dans un cadre universitaire, ces croyances peuvent se répercuter par l'intermédiaire des enseignants, sur les pratiques didactiques, il paraît pertinent de favoriser chez les praticiens, la mise en place d'un recul épistémologique.

1.8 [bookmark: _TOC_250109]L'éclectisme en didactique de la traduction

Contrairement à l'enseignement des langues étrangères, l'enseignement de la traduction a moins fait l'objet de prescriptions institutionnelles par voie de programmes officiels prescriptifs (directives ministérielles nationales) ou par voie de formalisation non prescriptive avec le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (Conseil de l'Europe, 2001). Si la dimension prescriptive, l'accent normatif des recherches ont pu marquer les premières phases de la traductologie, avant que la discipline ne se constitue en champ de recherche autonome, les méthodologies prescriptives d'enseignement de la traduction ont sans doute été (heureusement) moins systématisées, à grande échelle, par rapport aux méthodologies
qualité absolue et sine qua non.

 (
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)
d'enseignement-apprentissage des langues. Hormis l'examen des différents manuels de traduction (Delisle, 1992 ; Marchand, 2011), pour orienter le formateur de traducteurs vers un ensemble répertorié et structuré d'options méthodologiques, il n'existe pas de cadres institutionnels qui permettraient de baliser l'inventaire des possibles didactiques en traductologie. Les référentiels de compétence qui ont récemment été mis en place (Pacte11, 2003 ; experts de l'EMT12, 2009) ne permettent pas d'avancer l'hypothèse d'un éclectisme de fait dans l'enseignement de la traduction. Pourtant, au niveau de la traduction, l'éclectisme est indirectement formulé par Ladmiral, qui utilise les termes de « pluralisme théorique » (Ladmiral, 2011 : 2), puis d' « œcuménisme » (id. : 13). En ce qui concerne la didactique de la traduction, on peut constater la coexistence de démarches socioconstructivistes (Kelly, 2005 ; Kiraly, 2000, 2005 ; Gouadec, 2002), de pratiques traditionnelles plus transmissives, de recours ponctuel aux approches contrastives parfois intégrées aux approches cognitives. On peut aussi remarquer la prégnance des approches contrastives avec les procédés de traduction de Vinay et Darbelnet (1958) parfois conçus, à tort, comme stratégies de traduction (Jääskelainnen, 1987, 1993 ; Bergen, 2006, Chestermenan, 1998). Afin de concevoir et de mettre en place une
« boussole méthodologique » utile non seulement pour les enseignants, mais aussi pour les responsables des établissements, il s'agira sans doute de mener, à échelle nationale et/ou européenne, un état des lieux des méthodes et pratiques didactiques mises en œuvre pour la traduction et son enseignement. Ce travail de formalisation permettrait d'une part d'éviter

11 PACTE est L'acronyme de « Proceso de Adquisición de la Competencia Traductora y su Evaluación », groupe international et reconnu de traductologues créé à la fin des années 1990 conduit par Hurtado Alabir, qui a récemment publié une synthèse (2011) de ses travaux dont le résumé est disponible sur le site de l'éditeur.
12 L'European Master of Translation (EMT) est un cursus prestigieux qui a fait l'objet d'études allant dans le sens d'une harmonisation européenne des objectifs d'apprentissage en traduction professionnelle. Le référentiel élaboré par les experts associés au master est disponible à l'adresse : http://ec.europa.eu/dgs/translation/programmes/emt/index_fr.htm

l'éclectisme sauvage, incontrôlé qui peut sévir en didactique des langues- cultures (Richer, 2007 ; Perche, 2011) et favoriserait, d'autre part, un processus de théorisation interne.


[bookmark: _TOC_250108]Chapitre 2 : stratégies d'apprentissage et stratégies de traduction


2.1 [bookmark: _TOC_250107]Les stratégies d'apprentissages

2.1.1 [bookmark: _TOC_250106]Vue d'ensemble

O'Malley et Chamot (1990), en reprenant les travaux d'Anderson (1983, 1988), notent que l'acquisition de connaissances procédurales exige davantage de pratique que certaines connaissances déclaratives, le plus souvent factuelles, qui peuvent être acquises en une seule fois. Cela conduit logiquement à mettre l'accent sur l'optimisation des savoir-faire à partir d'un principe relevant de l'économie cognitive : le coût cognitif économisé par la mise en place de routines automatisées par répétition pourrait alors être réinvesti pour la dimension réflexive et la métacognition. Si l'on s'en tient aux seules modélisations cognitives, il s'agirait donc en somme de faciliter les transferts d'informations entre la mémoire procédurale et la mémoire déclarative. Bien entendu dans des environnements construits par l'homme pour l'activité d'apprentissage, les théories relatives au traitement de l'information ne peuvent pas suffire car elles ne rendent pas compte de la complexité de l'environnement ou des caractéristiques de l'objet d'apprentissage : aucun des ces principes ne peut fonctionner partout avec n'importe quel sujet et n'importe quel environnement. C'est là l'une des principales réserves qui ont conduit O'Malley et Chamot à inscrire leurs travaux dans un environnement scolaire en prenant en compte les variables pouvant agir sur le traitement de l'information.
Malgré l'instabilité terminologique propre au concept de stratégie (Degache, 2000 ; Vergon, 1999 ; Wendt, 2003), en dépit des débats qui ont

opposé les chercheurs, la notion de « stratégie d'apprentissage » a connu et connaît encore aujourd'hui un certain enthousiasme en DDLC, illustré par la présence du terme dans des publications récentes (Lewis & Stickler, 2007; Perrichon, 2008; Tang, 2011; Lee-Men, 2011 ; Chazot, 2012). Les stratégies d'apprentissage constituent encore aujourd'hui un concept de référence comme en témoignent la prise en compte de la dimension stratégique de l'enseignement-apprentissage dans le C.E.C.R.L (Conseil de l'Europe, 2001) et l'application du concept, comme l'observe Degache (2000 : 148) dans d'autres champs que celui de la DDLC13. Ce dernier note en outre que l'ensemble de la recherche en DDLC reconnaît « un rôle central aux stratégies (et autres processus) de l'apprenant » (id. : 148). L'omniprésence du terme aussi bien dans la vie quotidienne, dans les médias, que dans le domaine scientifique (Cyr, 1998 : 3) nous pousse à nous interroger sur les raisons de ce succès. Est-ce le caractère opérationnel et concret des stratégies d'apprentissage et/ou sa nature résolument transversale qui expliquent leur pérennité ?

2.1.2 [bookmark: _TOC_250105]Tentatives de définition et de délimitation

Sur un plan générique, les stratégies d'apprentissage peuvent faire l'objet de tentative de délimitation et de définition, de recherches sur le terrain afin de les identifier et de les classer dans des typologies (O'Malley & Chamot, 1990 ; Wenden, 1985, 1987, 1991 ; Wenden & Rubin,1987, Oxford, 1990, 1994), ou d'études sur leur identification et/ou leur utilisation par les apprenants pour une habileté spécifique, qu'il s'agisse de production écrite (Cornaire & Raymond 1999), de production orale (Sagnier, 2005) de compréhension orale (Cornaire, 1998) ou écrite (Gaonac'h, 1998 , 2003;

13 Les différentes classifications des stratégies effectuées par les didacticiens des langues- cultures ont été réinvesties récemment dans le champ de la formation aux soins infirmiers ! (Larue et Cossette, 2005)

Cornaire, 1999 ; Fayol, Gombert, Lecocq, Sprenger-Charolles & Zagar, 1992).
Les stratégies d'apprentissage peuvent également faire l'objet d'études sur leur identification et/ou leur utilisation par les apprenants dans un contexte spécifique tels que les environnements multimedia (Duquette, 1998; Atlan, 2000), les projets de travail collaboratif à distance (Lewis & Stickler, 2007), l'enseignement-apprentissage en contexte universitaire ou de second degré, les recherches sur l'intercompréhension entre langues romanes (Degache, 1992 ; 1994 ; 2006 ; Kellerman, 1983 ; Dabène, 1992 : Carrasco, 2006). En outre, la question des stratégies d'apprentissage, a pu être abordée sous la perspective diachronique de l'évolution historique de la notion dans le champ de la DDLC (Wendt, 2003). La question a également fait l'objet d'analyses critiques et comparées des différentes définitions du terme (Vergon, 1999) ou des débats dans une perspective métadidactique prenant en compte les variations terminologiques dans différentes sphères de recherche en DDLC (Degache, 2000). Enfin, Cyr (1998) opère une systématisation récapitulative des définitions et des classifications de la notion.

[bookmark: _TOC_250104]2.1.3.Les différents types d'analyse

Dans l'ensemble, l'approche qualitative a souvent été adoptée pour analyser les données recueillies visant à étudier les stratégies d'apprentissage mais des questionnaires ont également été utilisés par O Malley et Chamot (1990) pour quantifier les stratégies identifiées. Nous reproduisons dans le tableau th2.2 les types d'analyse pouvant être adoptés pour chacun des protocoles de recueil de données :

	Protocole
	Analyse

	Observation
	Structuration forte : analyse quantitative




	
	Structuration faible : analyse qualitative

	Entretiens (directifs et semi
directifs)
	Groupe restreint, individus : analyse qualitative
Groupe important : analyse quantitative

	Questionnaire
	Quantitatif

	Expérimentation
	Quantitatif

	Recueil de productions
	Groupe restreint, individus : analyse qualitative
Groupe important : analyse quantitative

	Analyse de documents (recherche sur la recherche ou sur des textes officiels)
	Objectif centré sur le contenu : analyse qualitative
Peut dans certains cas prêter à une analyse
quantitative (fréquence de termes, d'expressions)



Protocoles et types d’analyses utilisés pour la recherche en didactique des langues, d'après le glossaire en ligne de l'A.U.F (Blanchet, 2010)

Dans des recherches complexes, pluridimensionnelles et pluridisciplinaires, il est évident que les équipes de recherche gagnent à recueillir et analyser leurs données de façon complémentaire. Le panel de protocoles utilisés par Degache (2006) illustre bien cette plurimodalité. Legros et Crinon (2002) ainsi que Duquette et Renié (1998) pour les recherches sur les TICE, insistent sur cette complémentarité des méthodes. Duquette et Renié font observer : « chaque méthode a ses faiblesses et la triangulation des données peut aider à les pallier » (1998 : 241). Enfin O'Malley et Chamot (1990), se sont également appuyés sur le croisement des approches qualitatives et quantitatives, pour mettre en évidence les différences significatives pouvant être observées au moyen de protocoles variés, définis en fonction d'objectifs de recherche clairement identifiés. Notons à cet égard que l'ouvrage des deux chercheurs (O'Malley et Chamot, 1990) retrace l'historique et la progression des études qu'ils ont menés avec un recul réflexif permanent et consacrent, dans leur travail, une grande partie à la

dimension méthodologique de leurs recherches. On note en effet l'insistance attribuée à la mise en œuvre de méthodes de recherche complémentaires (entretiens, technique de l'explicitation à voix haute « talk aloud », expérimentation individuelle et en groupe, étude longitudinale) qui témoignent également du souci de mettre en évidence les variables subjectives et environnementales. Cette attention portée aux facteurs situationnels a progressivement permis d'assurer la solidité épistémologique des définitions apportées aux stratégies d'apprentissage.

[bookmark: _TOC_250103]2.1.4 Définitions des stratégies d'apprentissage

Comme le signalent Oxford (1994), Cyr (1998), Degache (2000), Chamot (2004), la notion de stratégie a fait l'objet de nombreuses approches taxonomiques qui se sont longtemps substituées à une définition opérationnelle (Vergon, 2003). Les multiples définitions de la notion suscitent plus de débats que les catégorisations qui ont été établies. Degache (2000) attire notre attention sur « le degré de complexité, de planification et d'élaboration à partir duquel on peut estimer être en présence d'une stratégie » (Degache, 2000 : 148). S'appuyant sur les travaux de Wenden et Rubin (1987), le chercheur grenoblois signale (Degache, 2000 : 152-154) la nécessaire distinction entre les stratégies, et les variables (caractéristiques psychologiques de l'apprenant, style social, et variables affectives) qui peuvent constituer simplement des circonstances favorables à l'apprentissage. Or ces variables peuvent être confondues avec les « stratégies de l'apprenant » mentionnées par Wendt (2003 : 7), qui englobent, selon lui, les stratégies d'apprentissage et les stratégies de communication. Nous laisserons volontairement de côté ces appellations qui portent à confusion et constituent un choix terminologique minoritaire. Retenons pour l'heure que la distinction entre stratégies d'apprentissage et variables individuelles est centrale pour notre objet de recherche. En effet,

il s'agit d'identifier d'une part les stratégies mises en œuvre pour la production écrite, la traduction de l'italien vers le français, et d'autre part des remarques des apprenants quant à leur expérience, leur perception de l'environnement pédagogique.
Nous recourrons à la définition la plus générique, celle de Chamot : « Les stratégies d'apprentissage sont les pensées et les actions effectuées par un sujet pour atteindre un objectif d'apprentissage. » (Chamot, 2004 : 14)14. Cette définition des stratégies d'apprentissage, qui contient la dimension des processus mentaux orientés vers une action déterminée par un but, nous paraît suffisamment transversale, applicable aussi bien à l'ensemble de l'apprentissage qu'aux différentes habiletés. Reste maintenant à faire état des classifications fonctionnelles qui ont été établies en DDLC.

2.2 [bookmark: _TOC_250102]La classification d'O'Malley et Chamot

2.2.1 [bookmark: _TOC_250101]Présentation générale

La classification d'O'Malley et Chamot (1990) est considérée par la communauté scientifique des didacticiens comme plus complète et plus précise que celles d'Oxford (stratégies directes et indirectes) ou de Rubin (Perrichon, 2008 ; Cyr, 1998). O'Malley et Chamot distinguent trois catégories de stratégies: la catégoriemétacognitive, qui comprend le degré de réflexivité des apprenants sur leur façon d'appréhender et d'organiser leur apprentissage en fonction des objectifs qu'ils se sont fixés, la catégoriecognitive, qui agit directement sur le matériau linguistique et la catégorie socio-affective,qui inclut le recours à l'entraide entre pairs, gestion du stress, recours à la clarification auprès du professeur. Les définitions qui ont été établies de chaque catégorie et de chaque stratégie se

14 Notre traduction.

fondent sur des approches méthodologiques variées. Il nous semble important de faire état de la méthodologie de recueil de données qui constitue un facteur de légitimité scientifique.

2.2.2 [bookmark: _TOC_250100]Les stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives selon O'Malley et Chamot (1990) sont définies comme l'ensemble des actions et réflexions de l'apprenant sur sa façon d'apprendre, de planifier son apprentissage, de réguler son comportement lors d'une tâche ainsi que sa capacité à s'auto évaluer. Nous reproduisons avec le tableau th2.3 les définitions des stratégies identifiées sous cette catégorie :

	Stratégies
	Définition d'après Cyr (1996) à la suite des travaux
de O'Malley et Chamot (1990)

	Anticipation ou planification
	Se fixer des buts à court ou à long terme : étudier par soi-même un point de langue ou un thème qui n'a pas encore été abordé en salle de classe ; prévoir les éléments linguistiques nécessaires à l'accomplissement d'une tâche d'apprentissage ou
d'un acte de communication

	Attention
	Pre^ter attention à tout intrant langagier susceptible de contribuer à l'apprentissage; maintenir son
attention au cours de l'exécution de la ta^che.

	Autogestion
	comprendre les conditions qui facilitent l'apprentissage de la langue et chercher à réunir ces
conditions.

	Auto régulation
	Vérifier et corriger sa performance au cours d'une
ta^che	d'apprentissage	ou	d'un	acte	de communication




	Auto évaluation
	Évaluer ses habiletésà accomplir une tâchelangagière ou un acte de communication;évaluer le résultat de sa
performance langagière ou de ses apprentissages

	Identification d'un problème
	Cerner le point central d'une tâchelangagière ou un
aspect de cette tâche qui nécessite une solution en vue d'une réalisation satisfaisante



Les stratégies métacognitives d’après O’Malley et Chamot (1990 :137)

Nous tenons d'abord à distinguer d'une part ce qui pourrait apparaître comme l'expression de l'activité métacognitive (la verbalisation introspective lors d'un entretien ou d'un protocole de verbalisation à voix haute dans le cadre d'une recherche) et les stratégies métacognitives proprement dites. A cet égard, nous considérerons pour notre étude la verbalisation rétrospective des difficultés et des stratégies mises en œuvre comme une stratégie particulière qui permet à l'apprenant d'exprimer rétrospectivement sa façon d'appréhender son apprentissage. Les stratégies métacognitives sont pour Duquette (1998), comme pour Cyr (1998) d'une importance capitale. En effet, selon le chercheur québécois, la métacognition permet de distinguer d'une part les apprenants experts qui y recourent fréquemment et d'autre part, les apprenants novices ou faibles, qui ne mettent pas en œuvre cette réflexivité. Oxford (1994 : 1) note que la combinaison entre des stratégies métacognitives et des stratégies cognitives peuvent avoir plus d'impact que le recours à une seule stratégie. Plus directement en rapport avec notre situation d'apprentissage, Romainville et Noël (2003) suggèrent de renforcer l'efficacité de la prise de notes par la métacognition. Cela étant, pour les deux chercheurs, la prise de notes est envisagée comme une compétence en soi. Elle est en revanche identifiée

par O'Malley et Chamot (1990) comme une stratégie cognitive parmi d'autres.

2.2.3 [bookmark: _TOC_250099]Les stratégies cognitives

Pour établir leur classification, O'Malley et Chamot s'appuient sur les processus cognitifs dégagés par Anderson (1980, 1983, 1985) qui en préfiguraient la dimension stratégique, en insistant sur le rôle des images (spatiales ou temporelles) et leur représentation en mémoire. Les stratégies cognitives impliquent une manipulation (mentale ou physique) des matériaux linguistiques ou la mise en œuvre de techniques spécifiques pour une tâche donnée. Nous présentons, dans le tableau th2.4, l'ensemble des stratégies cognitives identifiées par O'Malley et Chamot, avec la définition qui leur est associée.

	Stratégies
	Définition (d'après Cyr, 1996).

	Pratique de la langue
	saisir les occasions qui sont offertes de communiquer dans la langue cible ; répéter des segments de la langue ; penser ou se parler  à  soi-me^me  dans  la  langue-  cible  ; tester ou réutiliser dans des communications authentiques des mots, des phrases ou des règles apprises en salle de classe.

	Utilisation de ressources
	Utiliser les sources de référence au sujet de la langue cible (dictionnaires, grammaires, documents en langue-cible)

	Prise de notes
	Noter dans un cahier les mots nouveaux, les




	
	concepts, les expressions, les locutions figées ou ritualisées qui peuvent servir à la réalisation  d'une  ta^che  d'apprentissage  ou d'un acte de communication

	Groupement-Classement
	Ordonner, classer ou étiqueter la matière enseignée selon des attributs communs de manière à faciliter sa récupération.

	Inférence
	Utiliser les éléments connus d'un texte ou d'un énoncé afin d'induire ou d'inférer le sens des éléments nouveaux ou inconnus ; utiliser le contexte langagier ou extralangagier dans le but de suppléer aux lacunes     dans     la     mai^trise     du     code linguistique et afin de comprendre le sens ou la signification globale d'un texte ou d'un acte de communication ; recourir à son intuition, deviner intelligemment.

	Déduction induction
	Appliquer une règle réelle ou hypothétique en vue de produire ou de comprendre la L2

	Transfert des connaissances
	Utiliser les connaissances antérieures (linguistiques et encyclopédiques) pour faciliter l'acquisition de nouvelles connaissances

	Elaboration
	Établir des liens entre les éléments nouveaux et les connaissances antérieures; faire   des   associations   intralinguales   (à
l'intérieur de la langue cible) dans le but de




	
	comprendre ou de produire des énoncés ; dans un acte de communication, remarquer les éléments de l'intrant langagier et les associer à des éléments appris ou acquis antérieurement.

	Résumé
	Faire un résumé mental ou écrit d'une règle ou d'une information présentée dans une ta^che.

	Traduction-recours	à	la langue maternelle
	Traduire ou faire des comparaisons interlinguales significatives ; se servir de sa compétence langagière acquise en L1 ou par l'apprentissage d'une autre L2 afin de comprendre le système et le fonctionnement de la langue cible



Les stratégies cognitives, d’après O’Malley et Chamot (1990 : 138)

Cela restera à confirmer lors de l'analyse, mais il nous semble que la prise de notes (note taking) est potentiellement l'une des stratégies les plus couramment utilisées par les étudiants pour l'apprentissage de la production écrite et de la traduction. A première vue, cette stratégie nous paraît très fortement liée aux autres composantes de la catégorie (traduction, inferencing, transfer, elaboration, grouping). Oxford (1994) fait remarquer que les stratégies cognitives sont très souvent mises en avant, au détriment des stratégies socio-affectives qui ont en revanche été moins souvent identifiées et moins souvent étudiées spécifiquement.

2.2.4 [bookmark: _TOC_250098]Les stratégies socio-affectives

Les stratégies socio-affectives concernent les interactions de l'apprenant

avec d'autres personnes (du cadre pédagogique ou hors cadre pédagogique) ou avec lui-même pour venir en appui à une tâche d'apprentissage (O'Malley et Chamot, 1990). Comme pour les catégories précédentes, nous reproduisons les stratégies socio-affectives et la définition qui leur est associée dans le tableau th2.5 :

	Stratégies
	Définition

	Clarification/vérificati on
	Demander de répéter; solliciter auprès du professeur ou d'un locuteur natif des clarifications, des explications ou des reformulations

	Coopération
	Interagir avec ses pairs dans le but d'accomplir une    ta^che    ou    de    résoudre    un    problème d'apprentissage; solliciter de la part d'un locuteur compétent des appréciations au sujet de sa performance ou de son apprentissage

	Contrôle des émotions
	Prendre conscience de la dimension affective entourant l'apprentissage d'une L2; se parler à soi-me^me    en    vue    de    réduire    le    stress accompagnant   l'accomplissement   d'une   ta^che d'apprentissage ou d'un acte de communication

	Auto renforcement
	Utiliser diverses techniques qui contribuent à la confiance en soi et à la motivation : s'encourager, se récompenser ; ne pas craindre de faire des erreurs ou de prendre des risques



Les stratégies socio-affectives (Cyr, 1996) d’après O’Malley et Chamot (1990 :139)

Oxford (1994), comme O'Malley et Chamot (1990) expliquent que les

stratégies socio-affectives sont moins mises en évidence du fait d'un manque de familiarité des apprenants pour l'expression de leurs comportements socio-affectifs. Néanmoins, Oxford insiste sur l'importance que recouvre à ses yeux cette dimension pour l'apprentissage des langues étrangères, et partant, suggère aux chercheurs de s'y intéresser davantage. Elle invite également les enseignants à développer ces stratégies chez leurs apprenants. Les stratégies socio-affectives doivent enfin, selon Oxford (1990), être renforcées en lien avec les autres catégories de stratégie et tenir compte des variables individuelles (styles d'apprentissage, objectifs personnels). Dans l'ensemble, les stratégies d'apprentissage telles qu'elles ont été identifiées, classées et définies par O Malley et Chamot (1990) constituent selon nous un instrument théorique suffisamment fiable et transversal pour s'appliquer à la situation d'apprentissage qui nous intéresse. Toutefois, comme nous l'avons vu plus haut, les stratégies doivent être envisagées dans la complexité de l'environnement d'enseignement-apprentissage au sein duquel elles peuvent être observés. Il reste donc à définir les facteurs qui peuvent influencer le recours aux stratégies.

2.3 [bookmark: _TOC_250097]Les facteurs qui influent sur le choix des stratégies
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)Cyr (1998) établit dans sa synthèse une typologie des facteurs qui peuvent affecter l'utilisation des stratégies. Nous reproduisons ces facteurs dans le tableau suivant:


	Facteurs biographiques :
	Age, sexe
origine ethnique et langue maternelle

	Facteurs situationnels
	degré de compétence de l'apprenant, approches pédagogiques, langue cible, tâches d'apprentissage

	Facteurs affectifs
	les attitudes et la motivation

	Facteurs	d'ordre personnel
	la carrière ou l'orientation professionnelle, le degré de conscience métacognitive



Facteurs pouvant intervenir sur le recours aux stratégies, d’après Cyr (1998 : 81-101).


Pour Cyr (1996 : 101), les variables les plus susceptibles d'agir sont les facteurs affectifs et les facteurs psychologiques. Le chercheur fait remarquer que le degré de conscience métacognitive et les exigences de la tâche peuvent constituer des variables déterminantes. La prise en compte des variables liées au sujet, de celles liées à l'environnement permet en outre de concevoir une conception des stratégies d'apprentissage en système où l'on envisage les interrelations entre sujet apprenant, sujet enseignant, environnement, tâche et stratégies.

2.4 [bookmark: _TOC_250096]Modifications sur les rôles et figure de l’enseignant

Au delà de l'enseignement des stratégies, il est également intéressant d'envisager les stratégies mises en œuvre par l'enseignant, non pas forcément pour enseigner les stratégies mais pour proposer des solutions didactiques adaptées à des groupes d'apprenants pour apprendre une langue et culture étrangères. O'Malley & Chamot signalent, chez Jones & Al,

(1987), la présence de l'expression « enseignant stratégique » . (O'Malley & Chamot : 156).O'Malley et Chamot soulignent les implications du modèle proposé par Jones en termes de compétences à faire acquérir aux enseignants. Tardif (1992) dresse un portrait de l'enseignant stratégique qui va dans le sens d'une acquisition de la part du praticien de compétences liées à la prise en compte des stratégies d'apprentissage. En dépit des réserves naturelles que l'on peut émettre sur l'approche prescriptive du chercheur québécois, le modèle proposé présente l'intérêt de rattacher les stratégies d'apprentissage aux rôles et missions de l'enseignant qui évaluent qualitativement et quantitativement par rapport aux rôles « traditionnels ». Nous nous appuyons sur la synthèse établie par Cyr (1998 : 116) pour résumer les grands axes de ce portrait : « selon Tardif, l'enseignant stratégique est un penseur, un preneur de décisions, un motivateur, un modèle, un médiateur et un entraîneur ». Il convient de détailler les éléments constituants de ce qui pourrait relever à la fois du profil et de la posture :
L’enseignant est un penseur : en cela il opère le choix des matériaux et des activités en fonction de ce que l'enseignant sait de la langue en tant qu'expert du contenu d'une part et d'autre part de ce qu'il sait des caractéristiques cognitives des apprenants. Ce choix implique la prise de conscience de plusieurs alternatives possibles d'utilisation ou de manipulation du matériel didactique existant en fonction de paramètres qu'il définit lui même. Le choix établi gagne à être orienté sur le transfert (des connaissances antérieures vers de nouvelles connaissances et de connaissances/compétences acquises en classe vers l'extérieur de la classe).
L'enseignant est un preneur de décisions : Tardif suppose ici que l'enseignant dispose d'une marge de manœuvre suffisante pour établir lui- même les contenus et méthodes à utiliser. L'idée forte est que l'enseignant

n'est pas seulement un technicien qui applique automatiquement des prescriptions. Toutefois, dans certains cadres (notamment dans l'enseignement secondaire) le poids des programmes et des prescriptions rend difficiles cette autonomie supposée de l'enseignant.
L'enseignant est un motivateur : à la suite de Wenden, Tardif estime que l'enseignant doit modifier les croyances ou les représentations négatives d'un apprenant car ces croyances peuvent influer sur l'engagement de l'élève. Il s'agit donc de responsabiliser les apprenants en leur faisant prendre conscience que leur rôle est primordial dans le processus d'apprentissage. Il faut également souligner que dans ce cadre, l'enseignant doit envisager l'erreur comme un droit et la concevoir comme un moyen de stimuler la réflexion des apprenants. Il s'agirait ainsi d'inciter ces derniers à recourir à des stratégies telles que l'autoévaluation et l'autocorrection.
L'enseignant est un modèle : il s'agit pour le praticien d'offrir à l'élève un modèle explicite de l'exécution des tâches demandées et d'application des stratégies employées à cette fin.
L'enseignant est un médiateur : l'enseignant aide l'apprenant à évaluer la difficulté de la tâche, le coût cognitif et le rendement de telle ou telle stratégie. Nous émettons des réserves sur ce point car le coût cognitif et le rendement peuvent varier en fonction du style d'apprentissage de chacun des individus qui composent le groupe classe. La médiation des pairs, mentionnée par Tardif, nous paraît plus à même de stimuler des choix de stratégies en fonction de l'efficacité perçue par les autres apprenants, ce qui permet de contrebalancer une optique prescriptive.
L'enseignant est un entraîneur : ce rôle est fortement lié à l'adéquation entre des situations d'usage de la langue en classe et les situations réelles en contexte social. Du point de vue de la teneur culturelle du terme, nous signalons que la figure du coach est fortement liée à la tradition didactique

anglo-saxonne. Ce que Tardif présente comme l'un des rôles de l'enseignant stratégique nous semble plutôt relever d'une posture.


Nous émettons de fortes réserves sur l'orientation instructionniste qui se dégage de ce portrait. Cela suppose du reste que les stratégies optimales à utiliser pour une tâche sont les mêmes pour tous les apprenants. En outre, on a la sentiment que Tardif fait l'impasse sur le poids des représentations et des croyances que l'enseignant a de son propre rôle. Or, ces croyances sont influencées par l'enseignement qu'il a lui-même reçu, par sa culture éducative. Enfin si Tardif signale l'importance des croyances et des attitudes de l'apprenant, il n'insiste pas suffisamment sur la nécessité de faire émerger celles de l'enseignant qui sont tout aussi déterminantes (Degache, 2000 : 156). Dans son chapitre consacré à l'enseignement stratégique, Cyr (1998 : 130-134) rappelle la position de Wenden (1987) quant au rôle capital de ces croyances, des attitudes de l'apprenant. Celles- ci peuvent concerner l'image qu'a l'apprenant de lui même en tant que personne (image de soi pouvant être marquée aussi bien par les cultures d'apprentissage que par les choix éducatifs familiaux) et l'image qu'il a de lui même en tant qu'apprenant (image de soi pouvant être marquée aussi bien par les cultures d'apprentissage). Les croyances peuvent également influer sur la prise de conscience par l'apprenant de son degré d'autonomie, les conceptions qu'il nourrit sur le rôle de l'enseignant perçu comme devant soit diriger, soit guider, soit se contenter de transmettre des savoirs. Enfin, les représentations sur le statut sociolinguistique et politique de la langue cible peuvent jouer sur la perception de la difficulté d'accès de la langue. Selon Wenden, ces éléments doivent absolument entrer en compte si l'on envisage d'intervenir pédagogiquement sur les stratégies d'apprentissage. Ce qui suppose de postuler l'enseignabilité des stratégies et de considérer

comme acquises la pertinence d'une formation spécifique et systématique de l'apprenant aux stratégies d'apprentissage.

2.5 [bookmark: _TOC_250095]L'enseignement des stratégies d'apprentissage

Si l'on postule l'enseignabilité des stratégies d'apprentissage, des interventions pédagogiques peuvent être mises en place à différents niveaux et différentes étapes pour former les apprenants à l'utilisation des stratégies (Cyr, 1998 : 135-154). L'une des particularités de ces interventions est le recours didactique à des protocoles de recueil de données. Pour former aux stratégies, il est possible d'après Cyr (id. : 136- 141) de recourir entre autres à des entretiens (individuels et collectifs), des questionnaires (directifs ou semi directifs), des journaux de bord ou encore des verbalisations à voix haute (Talk Aloud Protocol, T.A.P dans la recherche anglosaxonne) sur une tâche déterminée. Ce détournement d'usage des protocoles de recherche pour former les apprenants aux stratégies d'apprentissage ne va pas sans impliquer une certaine prudence et une grande clarté dans la présentation des résultats obtenus (Degache, 1998, 2006). Il devient en effet nécessaire d'expliciter quels statuts revêtent les stratégies d'apprentissage mises à jour: informations pour le chercheur ou instrument pour le praticien ?
Selon Cyr (1998 : 135-154), l'intervention pédagogique peut procéder en trois temps : une phase d'observation, une phase d'intégration-utilisation (planification des stratégies sur lesquelles l'enseignant estime important de travailler, la « leçon zéro » consacrée à la mise en évidence par l'enseignant des connaissances et prérequis exigés par l'apprentissage d'une LE15, l'objectivation qui consiste à demander aux apprenants ce qu'ils font dans

15 Cette leçon zéro, peut prendre la forme d'un diagnostic réalisé par l'apprenant sur le modèle du Portfolio Européen.

une situation d'apprentissage déterminée). L'intervention pédagogique gagne enfin à passer par une phase d'évaluation où l'on incite les apprenants eux-même à mesurer l'efficacité des stratégies utilisées, en termes de « compétence générale plutôt que sur les résultats eux-mêmes » (Cyr, 1998 : 152). Cette évaluation est conçue à partir de critères telles que les améliorations dans l'exécution des tâches, l'opérationnalisation de certaines stratégies sous forme de techniques, l'évolution dans le temps, les transferts d'une tâche à l'autre, d'un contexte à l'autre ou encore la modification des croyances, attitudes et représentations des apprenants au terme de leur parcours d'apprentissage. O'Malley & Chamot (id. 152-153) présentent plusieurs options pour enseigner les stratégies d'apprentissage : un enseignement des stratégies distinct des autres enseignements ou bien un enseignement intégré et contextualisé des stratégies au sein même du cours du langue, ou encore un enseignement mixte, séparé et intégré des stratégies articulant les deux démarches, tirant le meilleur profit des deux options (la transversabilité dans le cas de l'enseignement séparé, l'application immédiate en contexte favorisant le transfert dans l'autre cas). En outre, les stratégies peuvent être soit amenées de façon directe, avec une explicitation de la part de l'enseignant qui nomme et définit les stratégies ou bien dans une perspective plus heuristique où l'on incite l'apprenant à faire émerger les stratégies qu'il utilise sans recourir au métalangage cognitif. L'ajout d'une composante métacognitive a permis de concilier les deux démarches et d'aboutir d'une part à un meilleur transfert, d'autre part à une pérennisation des stratégies. Atlan (2000 : 121) adopte la même prudence et préconise une simple prise en compte des stratégies d'apprentissage. Degache (2000) avance en outre la possibilité de recourir aux TICE pour stimuler le recours de certaines stratégies. Nous verrons ce point spécifique lorsqu'il s'agira d'examiner les usages des TICE.

2.6 [bookmark: _TOC_250094]Les approches cognitives en didactique de la traduction

L'approche proposée par Tatilon (2007) envisage le processus de traduction en termes de temps et d'effort de traitement et conçoit le processus de traduction en termes d'économie cognitive. Ce principe d'économie cognitive, hérité des travaux sur le fonctionnement de la mémoire, met en évidence l'importance et la complexité de la charge cognitive qui impliquent un traitement adéquat pour libérer au maximum la capacité limitée de la mémoire de travail (connaissances procédurales assurant la circulation et le transfert des connaissances déclaratives). Avant toute chose, le chercheur québécois part d'un modèle de l'acte traductif qui a le mérite d'être simple et compréhensible :
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Modèle générique du processus traductif d'après Tatilon (2007 : 165)

Le processus de traduction qui va donc d'abord du sens vers la forme relève à la fois d'une démarche onomasiologique, puis d'une démarche sémasiologique en allant de la forme vers le sens. Soulignons également l'intérêt porté par l'auteur à la notion d'information textuelle pertinente qui semble faire écho à la théorie de la pertinence de Gutt (1991). Dans l'esprit de Tatilon, le degré du conceptuel renvoie à un état de conscience qui fait suite à la déverbalisation. En partant d'observations sur le terrain, Tatilon distingue quatre cas de figures, quatre durées distinctes d'exécution :
En résumé, lors d'un acte traductif, j'expérimente quatre types de reformulation du conceptuel :

1. Une reformulation quasi instantanée, comme s'il n'y avait aucun temps d'arrêt ;
2. Une reformulation rapide : t2 est très court, de l'ordre de la seconde – c'est la traduction calquée ;
3. Une reformulation ralentie : t2 a une durée relativement longue et très variable ; – c'est la traduction tout court, avec ses grandeurs et ses misères. Il faut alors bien remarquer que ce troisième type se distingue nettement des deux autres par un labeur cognitif plus important qui exige un raisonnement ; il aboutit à une formulation courante ;
4. Une reformulation entravée : t2 exige maintenant, en plus d'un raisonnement, une analyse linguistique et aboutit à une invention verbale plus ou moins laborieuse. (Tatilon, 2007: 165-166)

Cette association entre charge cognitive et temps d'exécution nous paraît d'une importance capitale parce qu'elle suppose en premier lieu, dans la phase de lecture, l'identification de la part du traducteur ou de l'apprenti- traducteur des difficultés qui vont déterminer le mode et le temps de traitement des différents processus qui précèdent la manipulation langagière. Ce degré de conscience accru, de même que l'objectivation de la lecture dans la phase de compréhension, sont des marques de ce que nous entendons par stratégies, distinctes aussi bien de la mise en œuvre langagière, c'est à dire la formulation, que de son résultat. Toutefois, cette distinction ne va pas toujours de soi. Du point de vue didactique, Guidère oppose une orientation « spécialiste », liée à l'approche fonctionnelle développée aussi bien par la skopos theorie (Vermeer, 1996, 2000 ; Reiss, 2004, 2009) que par les travaux de Nord (1991,1994, 1995, 1997), et une orientation « généraliste » concurrente de l'approche cognitive (Guidère, 2010 : 114).
A notre sens les deux orientations ne sont pas incompatibles et peuvent, comme c'est le cas assez souvent, s'inscrire dans une logique de

progression sur un cursus complet de cinq ans, prévoyant, comme c'est le cas à la SSLMIT, une spécialisation progressive après la licence. L'essentiel, si l'on souhaite réinvestir les études centrées sur les processus traductifs à la didactique de la traduction, réside plutôt dans la recherche d'un équilibre théorique articulant les versants culturels, cognitifs et linguistiques de l'enseignement-apprentissage de la traduction. Munday (2012 : 98), s'appuyant sur Bell (1991) fait valoir que les études sur la traduction envisagée comme processus cognitif permettent de déterminer les connaissances et les compétences que le traducteur doit acquérir pour effectuer son travail. Cette façon d'envisager l'approche cognitive la situe dans une perspective non seulement de compréhension de l'activité traduisante (processus mis en œuvre par le traducteur) mais également de délimitation de compétences traductives transversales utiles à l'apprenti traducteur. En nous appuyant sur Kelly (2005) et Marchand (2011), nous proposons, avec le tableau th2.8, un inventaire non exhaustif des principales influences et concepts clefs pouvant être attribués à l'approche cognitive.L'un des axes importants qui se dégage de l'approche cognitive en didactique de la traduction est l'importance accordée par de nombreux chercheurs à l'activité métacognitive des traducteurs. Il s'agit, avec la métacognition, de valoriser la réflexivité consciente du traducteur ou de l'apprenti-traducteur en vue de leur responsabilisation vis à vis de l'acte traductif. Cette dimension métacognitive, déjà très présente chez Nord (1991, 1994), trouve des échos plus récents chez Bergen (2009). Le rôle de la métacognition est donc central (Cortese, 1990 : 124) car cette dernière implique d'une part la capacité des traducteurs et/ou apprentis-traducteurs à identifier et résoudre les problèmes et d'autre part leur capacité à identifier et corriger les erreurs. Ces deux habiletés conditionnent fortement la qualité de la traduction produite et influent sur le circuit professionnel de production du texte traduit. En effet, la qualité du texte révisé va soit

accélérer, soit ralentir l'élaboration de la traduction définitive telle qu'elle sera livrée au client. Dans cette perspective de professionnalisation, le rôle central accordé à la métacognition est également souligné par Lavault (2007) pour la traduction spécialisée. On retrouve cet intérêt chez la plupart des chercheurs qui mettent l'accent sur la prise de conscience de l'environnement traductif, la responsabilisation et l'autonomie des apprentis-traducteurs. Lee-Jahnke (2005), comme Cortese (1990), ou Dancette et Halimi (2005) mettent l'accent sur le rôle des structures mentales intégrées et véhiculées dans le texte source aussi bien chez le traducteur que chez l'émetteur du texte à traduire. Tandis que Lee-Jahnke (2005) utilise le terme de représentations, Cortese recourt à la notion de
« schémas », conçue comme une « organisation mentale en tant que pré- requis à l'expérience» (Cortese, 1990 / 126). La chercheuse turinoise met ensuite ces schémas en interaction potentielle avec les schémas intégrés au texte à traduire et justifie le rôle des procédures métacognitives de contrôle par la nécessité de développer chez les apprentis-traducteurs des capacités de prédiction et d'interprétation des textes. Lee-Jahnke (2005) associe également le concept de représentations à celui d'organisation mentale constituée par les connaissances antérieures du sujet et les modes de transformation, conscients et inconscients qui permettent de générer de nouveaux plans : « Representation is probably the most important among all theoretical concepts of the cognitive studies which aims at explaining human behaviour. And one of the central points is the link between language and mental representations » (Lee-Jahnke, 2005 : 363). Les représentations mentales sont fortement liées à la phase d'analyse et de compréhension du texte source (Padilla, 1999 : 62-65). Toutefois, si l'on peut prendre en compte les connaissances antérieures de l'apprenti traducteur sur le contenu du texte à traduire (et qui constituent une partie de ces représentations), les représentations mentales restent des images qui ne

sont pas encore construites, et peuvent en cela être difficilement mesurables. Si les théories qui placent l'imagination projective et l'analogie au cœur du processus cognitif ont de quoi séduire en tant que principes directeurs, la notion de schèmes ou de schémas nous paraît assez peu exploitable concrètement pour d'éventuelles tâches en pratique de classe parce qu'elle fait appel à des associations de formes, d'images latentes. En tout cas, les tenants du recours à la métaphorisation et ou à la métonymie conceptuelle donnent assez peu de pistes aux praticiens pour d'éventuelles interventions pédagogiques, qu'il s'agisse de pratique de classe ou de conception de manuels. Cela tend à confirmer le point d'achoppement relevé par Guidère : le passage difficile de la théorie à son application pratique, non seulement dans les modalités de mise en œuvre en enseignement de la traduction, mais aussi sur la communication entre chercheurs et praticiens. A notre sens, l'apport des théories socio- constructivistes semble plus à même de fournir des concepts et principes exploitables en didactique. Ces principes sont présents chez les chercheurs et enseignants-chercheurs qui mettent l'accent dans leurs écrits sur la pédagogie de projet, les mises en situation et l'approche centrée sur les tâches (Gouadec, 2002 ; Vienne, 1994, 1998 ; Hurtado-Albir, 2007 ;
Gonzalez-Davies, 2004).Enfin, Tatilon (2007 : 170), Vandaele (2007) ou Politis (2007) suggèrent une meilleure prise en compte du versant
« spinoziste » (vs. dualiste) des neurosciences en recourant notamment aux théories de Damasio (1994, 2003, 2005). Ces théories tendent à renforcer le rôle de l'imagination, de la pensée par analogie et des émotions dans le processus de traduction. Or, ces éléments constituent selon nous des facteurs importants qui peuvent agir sur la motivation et le plaisir à traduire. Au delà des techniques, ces deux éléments-clefs en œuvre dans la quasi totalité des apprentissages quels qu'ils soient, peuvent dans notre cas faciliter le dépassement et la résolution d'un problème de traduction,

stimuler l'effort d'inférence, la mise en œuvre d'une recherche documentaire poussée et coûteuse sur le plan cognitif. Toutefois, ces théories sont loin de faire l'unanimité, comme le note Tatilon (2007 : 170). Cette ouverture de la didactique de la traduction à d'autres disciplines, telles que les neurosciences, la psychologie, les sciences cognitives ou la philosophie est pertinente, pourvu que ces théories soient mises à l'épreuve du terrain et non appliquées telles quelles dans une logique de transposition didactique. A cet égard, notons que le recours ponctuel à des concepts développés à l'extérieur de la discipline peut véhiculer des principes et des idéologies générales à même d'influencer la conception que nous avons du caractère cognitif de l'activité traduisante. L'opposition entre une démarche mécanisante, statistique et une approche plus réflexive s'appuyant sur une méthodologie de recherche qualitative peut se manifester sur le terrain, soit par des pratiques industrielles dictées par les exigences du terrain et de la demande professionnelle, soit par des pratiques qui intègrent une réflexion théorique sur le traduire, à supposer que les contraintes situationnelles le permettent. En somme, dans un cadre didactique, il s'agit donc d'articuler le volet formatif, la dimension intellectuelle et la dimension pratique en favorisant aussi bien la rapidité d'exécution du processus de traduction et la qualité du produit. C'est pourquoi il est sans doute préférable de fournir aux apprentis-traducteurs des réflexes méthodologiques qui leur permettent à la fois de penser la traduction et de la faire concrètement. De ce point de vue, certains éléments constitutifs des approches cognitives peuvent être recoupés avec les stratégies d'apprentissage telles qu'elles ont été catégorisées par O'Malley & Chamot (1990) et fournir des instruments méthodologiques transversaux qui précèdent les manipulations langagières opérées sur le texte à traduire. En effet, la documentation, l'inférence, l'induction, la déduction, le caractère optionnel impliqué par les choix traductifs, la coopération, la prise de décision, le rôle de la mémoire et des

connaissances antérieures, l'engagement responsable de l'apprenti traducteur, la prise de conscience du travail mental qu'il met en œuvre pour accomplir une tâche de traduction constituent des choix méthodologiques utiles pour l'ensemble du parcours d'apprentissage.

2.7 [bookmark: _TOC_250093]Les stratégies de traduction

2.7.1 [bookmark: _TOC_250092]L'instabilité terminologique

La notion de stratégie est très présente chez la plupart des auteurs qui placent le processus au cœur de l'étude traductologique (Lee-Jahnke, 2005 ; Bergen, 2006 ; Jääskeläinen, 1993 ; Gile, 2005 ; Chesterman, 1998 ; Cortese, 1990). Nous avons pu observer que de nombreux auteurs, dont Gile, (2005) ; Politis (2007); Lee-Jahnke, (2005), Vandaele (2007) font souvent l'économie d'une définition du terme ou d'une précision sur son acception, qui, selon Marco (2007 : 72) serait souhaitable même si, dans les faits, la notion de stratégie s'accompagne rarement en traductologie d'une délimitation conceptuelle critique (Marco, 2007 : 73). Pour cet auteur, les variations conceptuelles qui en découlent ne peuvent que poser des problèmes d'ordre épistémologique qui relèvent également de questions relatives à la légitimité scientifique de la discipline. Marco attribue ce flottement terminologique aussi bien à la jeunesse de la discipline qu'à des causes de nature linguistique, liées par exemple aux langues d'expression des écrits scientifiques, ou socioculturelle liées aux cultures scientifiques nationales et/ou transnationales. En effet, le chercheur observe des préférences pour tel ou tel terme en fonction de l'aire de recherche, des courants et écoles. Ainsi le terme-concept « shift » établi par Catford (1965) en linguistique contrastive a été pendant longtemps utilisé par la recherche anglosaxonne tandis que d'autres courants utilisent « solution- type » (Zabalbeascoa, 2000), « routines », « techniques », « procédures »,

« procédures techniques » (Vinay & Darbelnet, 1958) « stratégies » (Chesterman, 1998, 2000, 2005) sans toutefois désigner les mêmes concepts (Marco, 2007). Il semble surtout difficile, dans la littérature traductologique, de délimiter de façon nette ce qui relève des stratégies et ce qui relève des techniques car, comme le signale justement Brzozowski (2008 : 765), ces deux niveaux peuvent être en relation de dépendance. Toutefois, Brzozowski (2008 : 767-768) ajoute à la confusion en identifiant une autre zone de flottement autour de deux autres concepts qui connaissent récemment un certain succès : celui d'universaux de la traduction associés aux tendances déformantes de Berman (1985) et celui de figures, associés aux travaux de Laviosa.

L'auteur note que certaines des techniques inventoriées par Chesterman (1997, 1998), classées en tant que stratégies locales, ne sont pas sans rappeler certaines des tendances déformantes identifiées par Berman (1985). Brzozowski propose ensuite une liste de facteurs agissant au niveau du choix stratégique que nous aborderons ultérieurement. Retenons pour l'essentiel que l'auteur distingue nettement d'une part les stratégies qui relèvent de processus conscients de haut niveau, des techniques dénommées abusivement « stratégies » locales pouvant être associées aux universaux (tendances déformantes) et à certaines figures, elles aussi assimilées à tort aux stratégies. De la « nonchalance » de certains chercheurs (Brzozowski, id. : 767) résulte une nébuleuse de termes liés à la dimension stratégique qu'observent la plupart des chercheurs (Chesterman, 1997 : 87 ; Brzozowski, 2008). Bergen affirme: « the term translation strategy has been used by many researchers but the meaning they have assigned to it varies considerably » (Bergen, 2006 : 110).
Le concept-outil de stratégie en traductologie gagne donc à faire l'objet

d'une délimitation rigoureuse car l'apparente synonymie peut conduire à des variations conceptuelles significatives. Marco cite Mayoral (2001: 67, in Marco, 2007: 66) qui résume bien la situation chaotique de l'utilisation des termes spécialisés en traductologie. Ce constat pousse Marco à faire le point entre les termes que nous avons cités plus haut, dans la perspective d'une discrimination plus fine qui permettrait de les différencier.
Nous ne pouvons que rejoindre l'auteur lorsqu'il sépare nettement d'une part le niveau linguistique et le niveau cognitif, et d'autre part l'approche produit et l'approche processus. Le travail d'exploration méta- terminologique qu'effectue l'auteur nous permet en fait de définir les stratégies de traduction, les techniques et les routines au moyen des mêmes critères distinctifs que nous avons utilisés en DDLC : à savoir le caractère optionnel, le degré de conscience, l'intentionnalité et le fait que les stratégies s'inscrivent dans un niveau cognitif supérieur (hiérarchisation, critérisation, association, analogies, recherche d'information) tandis que les techniques constituent l'opérationnalisation langagière des choix effectués par le traducteur ou l'apprenti traducteur (Marco, 2007 : 71). Delisle (1999) va dans le même sens. Selon lui, la stratégie de traduction « oriente la démarche globale d'un traducteur à l'égard d'un texte particulier à traduire et se distingue des décisions ponctuelles comme l'application des divers procédés de traduction » (Delisle et al., 1999 : 77). Cependant, cette définition, qui fonctionne par discrimination, ne nous apprend rien sur la nature des stratégies de traduction.

2.7.2 [bookmark: _TOC_250091]Définitions des stratégies de traduction

La définition initiale des stratégies, que l'on retrouve dans de nombreux articles, est celle de Krings (1986) qui fut l'un des premiers auteurs à vouloir formaliser l'activité cognitive des traducteurs en recourant aux

T.A.P.s. Une stratégie serait selon Krings16(1986 : 175) : « un plan potentiellement conscient du traducteur en vue de résoudre des problèmes concrets de traduction dans le cadre d'une tâche déterminée ».
L'accent mis sur la notion centrale, chez les traductologues, de « résolution de problèmes » se retrouve également chez Lörscher (1991a : 76). Bergen (2006:111) insiste davantage quant à lui sur la relation entre processus mental et étapes de la traduction. On retrouve chez les deux auteurs le critère de niveau de conscience, ainsi que la dimension de la résolution de problèmes. Chesterman (1998 : 141) ajoute que les stratégies peuvent être évaluées en termes de coûts et bénéfices cognitifs et que leur nature et fonction n'est pas prescriptive mais indicative à valeur de conseil. L'auteur précise en outre que si les stratégies de communication ont vocation à résoudre des problèmes de moyens d'apprentissage, les stratégies d'apprentissage s'attachent à la résolution de problème, tandis que les stratégies de traduction concernent les problèmes d'objectifs d'apprentissage. Tout en soulignant la prudence de Chesterman qui recourt au verbe « sembler » nous pensons que les trois niveaux de problèmes se trouvent imbriqués dans les stratégies de traduction (sens, choix et but), dans la mesure où la transmission du sens d'un texte source à un texte cible peut constituer une finalité de la traduction mais aussi parce que cette transmission de sens amène forcément des choix d'action de la part du traducteur. Zabalabeascoa (2000 : 123)tranche sur la question de la nature consciente des stratégies qu'il ne limite pas aux stratégies à la résolution de problèmes. Notons en outre la distinction que le chercheur établit un peu plus loin entre d'une part, les stratégies qu'il qualifie de comportementales, directement observables (l'observation de ce que fait un apprenti traducteur pour une tâche donnée) et d'autre part, ce qu'il nomme « activité mentale»,

16 Notre traduction

implicitement associée aux processus inconscients et mesurable indirectement par le biais des TAPs, d'entretiens, de logiciels de traçage tels que Translog (Hansen, 1997). Ici, le terme « comportement » pourrait renvoyer à une perspective béhavioriste mais l'ajout de l'activité mentale à la dimension stratégique permet bien évidemment d'inscrire cette définition dans une perspective cognitive. Signalons enfin que les stratégies telles qu'elles sont entendues par Zabalbeascoa ne peuvent, selon lui, être dégagées par les études descriptives car celles-ci renvoient implicitement, entre autres, à l'approche centrée sur le produit défendue par la linguistique contrastive. Brzozowski est encore plus catégorique : « la stratégie ne peut être que consciente (et non « potentiellement » consciente), de plus elle ne peut être globale (et non locale) » (Brzozowski, 2008 : 768). L'exclusion de la dimension locale place Brzozowski, Marco ou Zabalbeascoa et Delisle dans un paradigme minoritaire en traductologie car la plupart des auteurs, comme Jääskeläinen (1987, 1989, 1993), Chesterman (1998, 2005), Bergen
(2006), Baker (1992, 1998) ou encore Munoz-Martin (2000) intègrent les stratégies locales qui renvoient aux opérations langagières, c'est à dire aux techniques, procédés et autres « shifts ». Cette prise en compte n'est pas sans poser problème sur le plan de la didactique de la traduction car elle renvoie à une conception linguistique de la traduction pourtant quelque peu obsolète et normative, tout en l'associant à des approches (cognitives ou culturelles) qui entendent initialement la dépasser. Cela étant, dans les premières tentatives de classification des stratégies de traduction, il est question de centrer davantage sur les processus cognitifs sans recourir aux instruments descriptifs hérités de la linguistique contrastive.

2.7.3 [bookmark: _TOC_250090]Classifications et subdivisions des stratégies de traduction

La première tentative de Krings (1986) s'appuie, comme le précise sur des données obtenues auprès d'un public d'apprenants de langue. Dans la

classification suivante établie par Ivanova (1998: 97), certaines stratégies se rapprochent de celles établies par O'Malley & Chamot (1990) : dans la catégorie de la compréhension, c'est le cas de « use of reference books » quirenvoie à la stratégie de recherche documentaire, de « monitoring by grammatical rules », qui renvoie à la déduction et à « spontaneous interlingual associations » qui renvoient aux stratégies cognitives de transfert et d'élaboration. D'autres stratégies, telles que la réduction, relèvent davantage des stratégies de communication établies par Faerch et Kasper (1983 in Chesterman, 1998 : 136) et ne sont pas sans rappeler la simplification chez Laviosa (1998), l'appauvrissement quantitatif et/ou qualitatif de Berman (1985), que Brzozowski (2008 : 778) place quant à lui au niveau des techniques du traduire sous les trois termes-notions :
« simplification syntactique », « généralisation » et « simplification sémantique ». Dans la partie « Decision making », on s'étonnera enfin de trouver les principes de traduction qui agissent selon nous comme des variables et non des stratégies. Ou bien s'agirait-il de préciser « recours à des principes de traduction » en signalant comment s'opère l'évaluation des différentes options possibles, à supposer que le traducteur dispose d'une connaissance théorique suffisante. Si cette première mouture présente l'avantage de ne pas être focalisée sur les opérations langagières et autres procédés hérités de la linguistique descriptive, il n'en demeure pas moins que l'approche de Krings sera vivement critiquée par Kussmaul (1995 : 8) qui trouve surprenant que Krings n'ait pas fait l'autocritique relative aux faiblesses méthodologiques manifestes de son travail. Kussmaul reproche spécifiquement à Krings de ne pas mettre en évidence le lien entre les prises de décision stratégiques et le produit. Kussmaul s'efforce en revanche d'ouvrir un pont entre l'approche centrée processus et l'approche centrée produit dont on ne peut, selon lui, faire l'économie. Il s'agit pour Kussmaul de démontrer que l'efficacité des stratégies mises en œuvre

suscite une traduction de qualité. Cependant, sur le plan épistémologique, rien n'est moins évident. Ce à quoi l'on peut ajouter que la constitution de critères partagés par l'ensemble de la communauté des chercheurs du domaine, visant à évaluer les traductions obtenues avec telles ou telles stratégies, est quasiment utopique. Chesterman (1998 : 140) souligne toutefois l'effort de Kussmaul visant à concilier les deux approches. Bergen (2006) intègre, quant à lui, les stratégies de Kussmaul dans sa catégorie des
« méta-stratégies » en les associant à celles de Lörscher. En 1991, ce dernier fournit un inventaire de stratégies de traduction qui prend appui sur le recours à la verbalisation à voix haute. Un deuxième recensement plus récent de Lörscher (2002) recourt au même protocole pour aboutir à un inventaire composé de vingt-deux stratégies dont neuf constituants de base qui constituent les méta-stratégies. Comme on le voit, l'identification du problème est un élément déclencheur qui suscite la succession d'une série de phases, qui peuvent être conçues davantage comme des étapes et non comme des stratégies proprement dites. En outre, dans le cas de Lörscher, le système de notation dont Bergen (2006 : 112) fait état est loin d'être transparent. Nous retrouvons dans la plupart des classifications, notamment au niveau local, une prise en compte des procédés listés successivement par Vinay & Darbelnet (1958). Ces procédés, qui constituent une réadaptation avec quelques ajouts, sont signalés dans les tentatives de classification comme des stratégies locales par Chesterman (1997, 1998, 2000, 2005), Bergen (2006) ou Munoz-Martin (2000). La
taxonomie de Baker (1992) à laquelle recourent Aguado-Gimenez et Paredes (2005) semble également confirmer cette omniprésence, en traductologie, des procédés ou techniques relevant des approches linguistiques centrées sur le produit. En ce qui nous concerne, nous chercherons à nous en écarter pour mettre davantage en évidence la dimension   cognitive.   Afin   d'établir   un   récapitulatif   des   différentes

classifications, nous  fournissons  avec  le  tableau  n°  th2.10, la synthèse établie par Bergen (2006) :
 (
Méta-stratégies
 
:
 
stratégies
 
orientées
 
sur
 
la
 
résolution
 
de
 
problèmes
)

	Stratégies globales

-traduction littérale vs traduction libre

-traduction mot à mot / traduction sens à sens

-équivalence formelle / équivalence dynamique

-traduction sémantique / traduction communicative

	Nord (1991, 1994)
	Venuti (1995)
	House (1977/1997)

	Traduction centrée sur la culture source vs centrée sur la culture cible
	Domestication vs centrée exotisation (foreignizing)
	overt/covert translation



	Stratégies locales	(Chesterman, 1998) - Opèrent directement sur le matériau linguistique17

	syntactique
	sémantique
	Pragmatique

	Traduction	littérale, emprunt
	Synonymie, antonymie, etc...
	Filtre culturel, degré d'explicitation



La plupart des auteurs reprennent l'opposition entre stratégies globales et stratégies locales (Jääskelainen, 1993 : 116). A notre sens, les stratégies

17 cf Bergen, 2006 pour l'inventaire complet

locales peuvent avantageusement être classées sous l'étiquette « techniques et procédures » et mises de côté car elles ne sont pas pertinentes dans le cadre d'une approche cognitive. Il s'agit en effet de dépasser une conception purement linguistique de l'activité traduisante et d'aller au delà de descriptions normatives. Enfin, nous gagnons à éviter la confusion entre les stratégies de traduction envisagées dans différents contextes professionnels et les stratégies recensées spécifiquement dans le cadre de la traduction littéraire. Il nous paraît plus intéressant de nous focaliser sur les approches centrées processus qui appellent un redimensionnement plus large des conceptions liées à la traduction (dimension culturelle, recours aux artefacts numériques ou physiques). En outre, comme nous visons une transversalité à même de servir les pratiques d'enseignement-apprentissage de la traduction, il nous paraît plus opportun de recourir aux recherches menées dans des environnements scolaires sur les stratégies d'apprentissage de sorte à articuler la dimension transversale et la dimension stratégique propre à l'activité traduisante.

2.7.4 [bookmark: _TOC_250089]Stratégies de traduction et stratégies d'apprentissage

Nous avons vu que certains critères (le degré de conscience, le niveau cognitif, l'orientation vers un but, la notion de prise de décision, la notion de résolution de problèmes) permettaient de distinguer les stratégies des autres termes qui lui sont associés. Toutefois, dans la production scientifique cette distinction est rarement observée. En effet, les stratégies de contrôle et les stratégies utilisées par les apprenants en amont de la manipulation langagière, que Gile (1997, in Padilla, 1999 : 68) désigne pour le cas de l'interprétation, sous le terme de « prior preparation », sont souvent mises de côté, au profit des stratégies locales ou micro-tratégies.
Chesterman situe les stratégies de traduction dans le cadre historique qui a

mené à la formalisation des stratégies d'apprentissage en DDLC, suggérant l'intérêt, pour la traductologie, de s'appuyer sur les stratégies du bon apprenant : « the learner strategies for « good learners » might also ba applied to « good translators », and thus be of relevance in translator training » (Chesterman, 1998 : 142). Toutefois Chesterman (id. : 138) ne s'étend pas sur les apports qu'il souligne et se limite à citer certaines des stratégies d'apprentissage établies par O'Malley & Chamot sans suggérer d'éventuelles pistes de réinvestissement en traductologie. Cependant nous faisons le constat que certaines stratégies listées par O'Malley & Chamot apparaissent en filigrane et non dénommées littéralement comme telles dans certains articles du champ traductologique traitant de stratégies de traduction. C'est le cas de Brzozowski (2008 : 772) qui envisage le problème de traduction comme un facteur qui implique, de la part du traducteur, l'identification dudit problème. Or l'identification d'un problème est l'une des stratégies métacognitives identifiées par O'Malley & Chamot qui selon nous entrerait parfaitement comme une habilité stratégique ad hoc pour la traduction. Gil-Bardaji (2010 : 278)observe des résultats patents (par rapport aux traducteurs novices, les experts se distinguent par leur rapidité leur efficacité, le moindre coût cognitif employé, associé par l'auteur à une mémorisation et à une automatisation des stratégies qui ont fait leurs preuves dans un contexte donné.
Il nous paraît essentiel de relever d'une part cette dimension d'économie cognitive et de souligner, d'autre part, la pertinence que peut recouvrir le rôle de l'identification de problème dans une logique de formation professionalisante. En s'appuyant sur la Gestalt theorie, l'auteure fait remarquer que la perception par le sujet des différents éléments qui composent le tout d'un problème amène à une réorganisation complexe
« qui va de l'identification du problème à sa résolution et son évaluation ». Tandis que l'identification du problème et l'autoévaluation relèvent en L2

de la dimension métacognitive, sa résolution peut stimuler un ensemble de stratégies cognitives. Nous trouvons intéressante la mention par Gil-Bardaji (2010 : 279)des stratégies de contrôle qui renvoient chez O'Malley & Chamot à deux stratégies métacognitives clef : l'autorégulation et l'attention (générale et dirigée) qui favorisent l'identification du problème. Cette position rejoint la nécessité, en didactique des langues, de développer aussi bien des routines (stratégies automatisées par la pratique) pouvant libérer de l'espace en mémoire de travail que des stratégies, à un niveau conscient et intentionnel, pour la résolution de difficultés ponctuelles requérant une attention et une réflexion accrues. Kussmaul signale certaines stratégies de traduction obtenues par Krings (1986a, 1986b) ou Lörscher (1992: 185), au moyen de TAPs, dont les sujets étaient des apprenants de L2. Cet auteur fait également référence à d'autres stratégies cognitives identifiées sans que les apprenants soient forcément placés devant un problème. Bien que l'explication manque sur la nature de ces associations, il nous est difficile de ne pas établir une analogie avec les stratégies cognitives «transfert»,
« élaboration » et « translation » recensées par O'Malley & Chamot (1990), que nous entendons ici dans le sens élargi de recours aux connaissances liées aux deux langues en présence. Lee-Jahnke (2005) fournit un autre exemple de mention implicite à certaines stratégies d'apprentissage. En effet, lorsqu'elle décrit ce qu'elle entend par « Composantes d'apprentissage – Mécanismes » (Lee-Janke, 2005 : 363-365), il nous est difficile de ne pas retrouver par analogie certaines des stratégies classées par O'Malley & Chamot. L'approche didactique retenue par Lee-Jahnke semble vouloir faire la synthèse entre les théories socio-constructivistes (responsabilisation autonomisante de l'apprenant), les théories relevant des représentations et les théories développées en neurosciences. Lee-Jahnke relève que le fonctionnement par analogie peut s'appliquer à quatre types d'activité cognitive : « compréhension », «raisonnement» «résolution de

problèmes », « apprentissage par analogie», « apprentissage » subdivisé en
«apprentissage perceptif» et «apprentissage émotionnel». Nous observons que les deux derniers éléments semblent relever davantage de styles d'apprentissage, à un niveau beaucoup plus générique. L'ensemble, au delà du fonctionnement par analogie, paraît lié à des modes génériques d'appropriation des connaissances. La dimension émotionnelle est liée comme chez Vandaele (2007) aux neurosciences, comme en témoigne le renvoi de Lee-Jahnke à Damasio (1995, in Lee-Jahnke, 2005 : 362). Certains des composants listés par Lee-Jahnke (2005 : 363- 365)correspondent à des stratégies inventoriées par O'Malley & Chamot, non seulement du point de vue de la dénomination mais également du point de vue des définitions que propose Lee-Jahnke. En ce qui concerne la composante « capacité à évaluer», si le terme diffère par rapport à la classification d'O'Malley & Chamot, la définition du terme semble correspondre à ce que les deux chercheurs entendent par « anticipation » :
« prévoir les éléments linguistiques nécessaires à l'accomplissement d'une tâche d'apprentissage » (Cyr, 1998 : 43). Si l'on envisage un rapprochement entre les composants de Lee-Jahnke et les stratégies d'apprentissage, les deux éléments génériques « jugement» et «capacité à diagnostiquer» semblent en redondance. Toutefois, la stratégie «identification d'un problème» que nous avions également identifiée chez Brzozowski constitue une stratégies métacognitive distincte, tandis que dans la même catégorie les stratégies « anticipation » et « planification » sont placées sous la même étiquette. L'inférence, la déduction et l'induction, intégrées sous l'étiquette
«inférence» chez Lee-Janhke constituent en revanche trois stratégies cognitives   distinctes   chez   O'Malley   &   Chamot.   Enfin,   l'élément
«apprentissage par analogie» nous semble très proche de deux autres stratégies cognitives dégagées par les deux chercheurs : le transfert et l'élaboration. Chez Lee-Jahnke, la définition de l'apprentissage par analogie

pourraient être associés au transfert et à l'élaboration (O'malley & Chamot, 1990 : 202). S'il est vrai que d'un auteur à l'autre la méthode et la tradition scientifique sont radicalement différents pour étayer les définitions, il n'en demeure pas moins qu'une base cognitive commune entre les deux approches peut être établie. En somme, les mots et la méthode changent mais le principe générique reste le même : comprendre ce qui se produit dans la « boîte noire » de l'apprenant quand ce dernier est placé en situation d'appréhender de nouvelles connaissances pour les transmettre ensuite aux destinataires de la traduction. Les connaissances des apprenants de langue sont orientées vers la possibilité d'interagir et de donner des informations à des locuteurs natifs de la L2 tandis que les connaissances linguistiques et extralinguistiques acquises par l'apprenti-traducteur lui permettent de transmettre des connaissances à un public déterminé qui ne connaît pas la langue d'expression du texte source. En partant de cette perspective de connaître pour faire connaître, il est évident que, dans le cadre de l'activité traduisante, la dimension cognitive est à la fois le but, c'est à dire ce qu'une personne ou un groupe de personne veut transmettre et le moyen, à savoir les outils mis à disposition pour emmagasiner et réutiliser les connaissances. À cet égard, il convient de signaler le lien établi par Chesterman (1998 : 142) avec une théorie de l'action qui opérerait, selon son hypothèse, une synthèse entre les stratégies de communication, les stratégies d'apprentissage et les stratégies de traduction. Ce raisonnement l'incite Chesterman à envisager des stratégies d'ajustement des buts et des stratégies d'ajustement des moyens. Nous restituons ci-dessous l'association de ces deux types de stratégies (Chesterman, 1998 : 144). Les stratégies proposées par Chesterman doivent être considérées avec précaution car elles ne relèvent pas d'une étude mais d'une proposition. Cela étant, il est intéressant de noter que ces stratégies, non seulement correspondent à la notion au niveau théorique (degré de conscience, intentionnalité, caractère

optionnel), mais présentent certaines ressemblances avec des stratégies cognitives établies pour la didactique des langues : ainsi les stratégies
« optimise », « analyse », « organize » pourraient raisonnablement être rapprochées des stratégies cognitives « grouping » et « transfer ». Les stratégies « hypothetise, imagine » peuvent relever de la stratégie cognitive
« inférence » tandis que l'ajustement « verbalise » se rapproche d'une autre stratégie cognitive, nommée « repetition » chez O'Malley & Chamot. Enfin, « sociolise » peut raisonnablement être associé à la stratégie socio- affective « question for clarification », tandis que l'ajustement de but
« relax or relativize constraints » peut relever du contrôle des émotions et de la gestion du stress présents chez O'Malley & Chamot (« self talk »). Ainsi, en surface du moins, les étiquettes changent mais il s'agit de rendre compte de l'activité cognitive d'apprenants et d'apprenti-traducteurs en situation d'accomplir une tâche dans le cadre plus étendu d'un parcours d'apprentissage ou dans la perspective de définir, en milieu professionnel, les stratégies de traducteurs experts qui peuvent servir de base à un affinement des compétences méthodologiques. Or, ces compétences définissent également des besoins de formation ou mettent en évidence des pratiques à intégrer en didactique de la traduction.
Asadi et Seguinot (2005), s'appuient principalement sur la verbalisation à voix haute pour identifier les stratégies et techniques de neuf traducteurs professionnels effectuant une tâche identique de traduction (il s'agit d'un texte médical). Si l'on regrette le fait que les deux chercheuses ne partent pas au départ d'une définition théorique de la notion de stratégie, il n'en demeure pas moins que d'une part, certaines des stratégies recensées par Asadi & Seguinot correspondent à des stratégies présentes chez O'Malley & Chamot (1990), et que d'autre part, les descriptions données pour ces stratégies correspondent à la notion de stratégie telle que nous l'entendons, associées implicitement aux techniques qui leur correspondent. Nous

présentons ci-après (tableau th2.13) les styles et stratégies relevées par Asadi et Séguinot (2005 : 537-538).
Les deux auteures attirent notre attention sur le fait que la correspondance entre les deux styles et les stratégies qui leur sont associées sont de nature tendancielles et que les frontières de ces correspondances ne sont pas tranchées (« non clear-cut »). En outre, nous signalons d'une part que les stratégies des traducteurs signalées par Asadi et Séguinot s'inscrivent dans une logique de phases temporelles, et que, d'autre part deux stratégies recensées par O'malley & Chamot sont présentes en filigrane : l'auto- gestion (self monitoring : vérification de la compréhension et de la production au moment de sa performance) et la stratégie désignée sous le terme « resourcing » (recours à al recherche documentaire). Pour le processus de traduction, les deux auteures utilisent le terme « monitoring » pour désigner « an awareness of the correctness that accompanies the drafting phase of translation » (Asadi & Séguinot : 531). L'autre stratégie, commune aux stratégies d'apprentissage et aux stratégies de traduction, est donc le recours, avant, pendant ou après l'exécution de la tâche traductive à des sources documentaires externes (resourcing chez O'Malley & Chamot). Comme chez la plupart des auteurs, nous constatons chez Asadi & Séguinot, qu'il est fait mention des contraintes de capacité de la mémoire de travail. Cette capacité limitée de stockage des connaissances procédurales constitue l'un des problèmes cognitifs clef de niveau supérieur que l'apprenti traducteur gagne à compenser d'une façon ou d'une autre ; et ce, en termes d'efficacité professionnelle, c'est à dire de rapport rapidité/qualité (Asadi & Séguinot, 2005 : 524). Le rapport entre rapidité d'exécution et qualité peut en outre être lié au choix, par le traducteur expert, d'unités de traitement ad hoc (Asadi & Séguinot, 2005 : 525).
Or, ce choix, du fait de son caractère opérationnel, pourrait potentiellement

relever de la dimension stratégique parce qu'il implique, en amont, une évaluation de la taille optimum des segments à traiter. En didactique de la traduction professionnelle, le choix ce traiter des segments plus importants en volume est sans doute plus pertinent qu'un traitement au niveau de la proposition qui incline à une traduction littérale, peu propice à l'idiomatisation du texte cible. Enfin, il faut noter que les deux auteures mettent l'accent sur les facteurs individuels, situationnels et textuels qui, d'un traducteur à l'autre, peuvent influer sur le recours aux stratégies. Il nous paraît intéressant de souligner qu'Asadi et Seguinot constatent et regrettent en même temps la difficulté d'aboutir à des modèles stratégiques universels. Le travail d'Asadi et Séguinot permet de dégager des stratégies potentielles, c'est à dire des options stratégiques même si ces dernières restent variables d'un texte à l'autre, d'un traducteur à l'autre. Du moment où nous disposons en outre de facteurs, nous disposons ici de points de repère théoriques et pratiques reposant sur un principe de fonctionnement systémique entre stratégies et facteurs (environnementaux et individuels). Asadi & Séguinot utilisent en effet l'expression « combination of strategies » et signalent d'une part « strategies are not necessaraly linked to the translator, but rather the task » et d'autre part: « what was observed was that each professional had his/her own way of approaching the task and each had a different hierarchy of priorities » (Asadi et Séguinot, 2005 : 537). Cela semble rejoindre l'idée que les facteurs eux-mêmes peuvent être interreliés, agir mutuellement l'un sur l'autre.

2.7.5 [bookmark: _TOC_250088]Facteurs pouvant influencer le choix des stratégies

Asadi et Séguinot (Asadi & Séguinot : 538) identifient deux styles traductifs qui correspondent à deux utilisations différentes d'un même support (traitement de texte et accès à des ressources documentaires) : d'une part une tendance du traducteur à se projeter dans de larges segments

de texte et d'établir des corrections après saisie, d'autre part une propension à travailler sur de courts segments de texte et à corriger simultanément des éléments problématiques. Les deux styles situent l'activité mentale et les actions observées dans une logique temporelle (avant, pendant, après la tâche). D'autre part, l'utilisation du même support semble conditionner deux tendances rédactionnelles différentes : différée ou concomitantes. Outre ces deux styles, les deux auteures soulignent le rôle des variables situationnelles et intersubjectives. De son côté, Brzozowski (2008) établit les facteurs suivants que nous restituons dans le tableau ci-dessous :

	Facteurs des choix conscients (ou stratégiques stricto sensu)
	Facteurs dépendants de l'inconscient collectif («Écriture idéologique passive»)

	« Medium »
(canal de communication : oral- écrit)
Type de texte Problème ou relevance Skopos (fonction) Tradition
Différences des cultures et des systèmes linguistiques de L.O. et
L.A. (« area restricted » de Holmes)
Temps (de la création du texte en L.O.)
Les niveaux du texte (« rank
	


Rationalisation Orthonymie




	restricted » de Holmes)
	

	Facteurs cognitifs
	
Idiosyncrasies idéologiques et esthétiques du traducteur

	Saillance cognitive dans le réseau (pression des catégories prototypiques et des schémas du niveau supérieur) Anthropocentrisme
	



Facteurs pouvant influer sur le choix des stratégies d'après Brzozowski (2008 : 771-776)

Si cette systématisation des facteurs a le mérite d'être exhaustive et catégorisée de façon compréhensible, certains facteurs, notamment la saillance cognitive dans le réseau, n'est pas tout à fait claire car l'on se demande s'il s'agit de la saillance d'éléments pertinents dans le texte ou bien de l'interférence des représentations mentales liées à l'appartenance culturelle, professionnelle du traducteur pouvant causer ces interférences. Newmark (1988, in Aguado-Gimenez & Paredes, 2005) propose une autre série de facteurs sous la forme plus synthétique d'un schéma intégrant les facteurs liés au langage source (SL), au langage cible (TL), à l'objet et au sujet (Newmark, 1988, in Gimenez & Paredes, 2005 : 295). Les variables individuelles et environnementales intègrent à la fois la dimension culturelle et la dimension sociale puisqu'il est fait mention des normes. Dans la mesure où tous les acteurs impliqués dans le processus traductif sont envisagés, cela complexifie considérablement le réseau de variables et donne une idée assez claire des conséquences potentielles pour la compréhension et l'évaluation scientifique de l'activité traduisante d'une part et, plus spécifiquement, des stratégies de traduction d'autre part. Pour ce qui est du traducteur, il est a priori évident que l'âge, l'expérience

professionnelle (ou didactique), les croyances et les représentations, le niveau de connaissance et de compétence en L1 et L2, le niveau de connaissance encyclopédique, l'aptitude réflexive de l'apprenti-traducteur peuvent influer sur la rapidité d'extraction des informations et des procédures pour le traitement d'une tâche de traduction déterminée. En ce qui concerne les variables liées aux traducteurs, Kussmaul (1995:191) met l'accent sur le rôle de variables affectives telles que la confiance en soi.En fonction des langues en présence, ces variables peuvent agir sur certains traits inhérents au travail de traduction, notamment la crainte des interférences entre L1 et L2 (Kussmaul, 1995 : 187).Ce constat pousse le chercheur à suggérer la mise en œuvre, par l'enseignant, de mesures visant à améliorer la confiance en soi des apprentis-traducteurs. On regrette à ce titre que Kussmaul ne fournisse pas de précisions quant à ces mesures potentielles. Notons toutefois que la variable des langues de travail des traducteurs peut être particulièrement significative dans le cas de traductions entre deux langues voisines ou affines, comme c'est le cas pour l'italien et le français. Dès lors ce sont deux facteurs qui peuvent être intriqués. En effet, le risque d'interférences perçu par les apprentis traducteurs peut conduire soit à la mise en œuvre de stratégies d'évitement, de contournement, soit à la reformulation complète d'un segment en langue cible perçu comme trop proche de la langue source, susceptible de faire apparaître la traduction comme trop littérale. Ce type d'anxiété doit donc être envisagé comme un facteur significatif auquel nous ajoutons ceux mentionnés par Cyr (1998) pour le recours aux   stratégies d'apprentissage en L2. Selon nous, la notion de complément cognitif dégagé par la théorie du sens peut également fonctionner comme facteur individuel (bagage cognitif) et comme facteur lié à l'objet (contexte cognitif du texte source) impliquant d'éventuelles stratégies de compensation en cas de carence du bagage ou de manque de lisibilité cognitive du contexte (documentation,

inférence, induction, déduction). Enfin, il est raisonnable d'avancer que le support et l'environnement matériel de travail du traducteur peuvent jouer sur le choix des stratégies d'apprentissage et les stratégies d'apprentissage de la traduction.

2.8 [bookmark: _TOC_250087]Enseignement des stratégies de traduction

Au niveau de l'approche cognitive dans son ensemble, l'attention portée aux applications pédagogiques concrètes est présente chez les chercheurs de l'école interprétative (Delisle, 1992 ; Lederer, 1994, Durieux, 2005), de même que parmi les tenants des approches socio-constructivistes (Kiraly, 1995, 2000, 2005 ; Kelly, 2005), et enfin chez les traductologues qui mettent l'accent sur les tâches en proposant des découpages en étapes du processus (Davies, 2004, 2005). En ce qui concerne les stratégies de traduction, selon Muñoz-Martín (2000 : 129) les propositions d'exploitation pédagogique sont beaucoup moins fréquentes ou se limitent à des déclarations de principes. Toutefois, rappelant l'instabilité terminologique qui règne autour du terme « stratégies », Muñoz-Martin ne précise ni quels types de stratégies sont intégrés dans les manuels, ni les titres des manuels en    question.    Le    chercheur    fait    ensuite    référence    à    l'acception
« techniques/procédés » qui semble parfois habiter la production scientifique dans le domaine. Ce qui laisse supposer que l'auteur se réfère au volet contrastif-stylistique de Vinay & Darbelnet (1958) et Catford (1965), effectivement prégnant en didactique de la traduction. Muñoz- Martin (2000 : 131) critique cependant la liste des procédures des deux linguistes français qu'il juge trop opaque pour permettre de bien faire comprendre toutes les interrelations entre deux segments de texte écrits dans deux langues différentes. Pour cet auteur, la taxonomie de Vinay et Darbelnet ne rend pas service à l'apprentissage de la traduction. Dans la

plupart des cas, notamment dans le cadre du recours aux T.A.Ps, les chercheurs indiquent en perspective des applications potentielles à leur travail sans toutefois préciser la nature, les objectifs des tâches concrètes qui pourraient être proposées. C'est le cas, entre autres, de Kussmaul (1995
: 198), de Gimenez & Paredes (2005), de Bergen (2006 : 124), de Chesterman (1998) de Gil-Bardaji (2010) pour la résolution de problèmes et les stratégies correspondantes dans le cadre de la traduction spécialisée. Certes les T.A.Ps en soi peuvent constituer un outil pédagogique permettant aux étudiants d'être plus conscients et réflexifs sur ce qu'ils font et pensent avant, pendant ou après une tâche de traduction. Toutefois ce double usage n'est pas signalé explicitement par les chercheurs qui y recourent à des fins de recherche. Chesterman (1998) suggère une prise en compte pédagogique des stratégies d'apprentissage sans toutefois préciser de quelle manière. Lee-Jahnke (2005), qui ne parle pas explicitement de stratégies, propose des pistes d'exploitation pédagogiques expérimentées sur le terrain. Comme Kiraly (2000), Lee-Jahnke (2005 : 362) part d'expériences réelles qui relèvent de l'apprentissage par projet en soulignant la pertinence de cette approche du point de vue de l'activité cognitive de l'apprenti traducteur. L'auteure propose en outre le recours à des questionnaires pour guider, lors de la tâche de traduction, les stratégies d'inférence ou les stratégies de résolution de problème. Chez Dancette et Halimi (2005 : 253-257), le recours aux cartes conceptuelles18 permet non seulement de faire émerger les représentations des étudiants pour une tâche traductive donnée mais de structurer, d'organiser, de hiérarchiser les éléments qui peuvent déterminer la prise de décision. Contrairement à la plupart des auteurs, notons que Dancette et Halimi, ainsi que Lee-Jahnke, font référence à des auteurs qui relèvent du champ de l'éducation et de la
18 Au delà de la didactique de la traduction, l'utilisation des cartes conceptuelles fait l'objet d'un regain d'intérêt en didactique, comme en témoigne ce document réalisé par l'université de Namur (Belgique) : http://www.unamur.be/pdf/publications/61412.pdf

pédagogie, notamment Ausubel (1968), Tardif (1992) ou bien Houssaye (1993). Les champs d'influence pluridisciplinaire qui se placent à l'extérieur du champ de la traductologie et sur un niveau référentiel plutôt qu'applicationniste favorisent-ils une attention plus marquée à la description et l'analyse de situations et tâches concrètes d'apprentissage de la traduction ? La question mérite d'être posée mais une possible réponse demanderait la mise en place d'un programme ambitieux de recherche- action dans le cadre des sciences de l'éducation.

[bookmark: _TOC_250086]2.9Synthèse

Lee-Jahnke note que les études portant sur la formation des traducteurs ont impulsé et accentué la recherche centrée processus en traduction : « the shift from product to process came with a more intensive training of translators » (Lee-Jahnke, 2005 : 361). Les travaux de l'E.S.I.T sur la didactique de la traduction technique ont permis de renouveler les conceptions pédagogiques aussi bien pour la traduction spécialisée que pour l'enseignement de la traduction en général. Si le principe de déverbalisation développé par Deslile et Lederer est problématique en termes d'analyse et de guidage pédagogique, la notion de complément cognitif nous paraît essentielle en tant que facteur pouvant faciliter ou gêner par carence le processus de traduction. Le courant socio- constructiviste, représenté par Kiraly, paraît également en mesure de fournir des orientations pertinentes à la didactique de la traduction, notamment par le biais de la pédagogie de projet. Directement liée aux réalités professionnelles, cette approche a le mérite de développer des attitudes autonomisantes et responsables chez les apprentis-traducteurs. Le recours aux documents authentiques, déjà préconisé par Nida (1964), inscrit l'enseignement/apprentissage de la traduction dans une meilleure

prise en compte des attentes conjointes des apprentis-traducteurs et du monde professionnel.
L'influence de la psycholinguistique est aussi significative en traductologie qu'en apprentissage de la L2. Qu'il s'agisse des représentations mentales, des schèmes cognitifs intégrés, de la métacognition ou encore des travaux sur le traitement en mémoire des connaissances déclaratives ou procédurales, ces théories appuient et justifient une attention accrue portée sur la notion d'économie cognitive. La complexité de la traduction impose la gestion de connaissances linguistiques et extralinguistiques importantes en qualité et quantité. Il s'agit ainsi de favoriser l'articulation entre la réflexivité de l'apprenti-traducteur et la mise en place de routines automatisées, de sorte à libérer de l'espace en mémoire pour le traitement approfondi des problèmes de sens et de transfert culturel qui requièrent un niveau de conscience et d'intentionnalité accrus. Ces principes gagnent à être intégrés à une approche heuristique plutôt qu'à une approche algorithmique et statistique qui tend à s'affirmer dans les courants néo- connexionnistes liés à une partie des neurosciences.
Nous retenons toutefois l'intérêt potentiel de certains principes mis en exergue par le versant expérentialiste des sciences cognitives, notamment le rôle de l'imagination, de la créativité, les facteurs émotionnels et corporels intégrés à la cognition. Encore une fois, l'apport de ces recherches est à envisager sur un plan référentiel et conceptuel et non en termes d'application immédiate des concepts. S'il est vrai que ces travaux permettent d'en savoir plus sur les zones du cerveau impliquées dans l'activité traduisante, il n'en demeure pas moins que des précautions s'imposent avant de considérer les neurosciences comme modèle théorique de référence. Les stratégies de traduction soulèvent des questions d'ordre terminologique et conceptuel qui semblent loin d'être résolues. La

variabilité des définitions et des acceptions du terme, les confusions sémantiques avec d'autres termes tels que « techniques », « routines »,
« procédures », la centration quasi-exclusive sur une perspective de résolution de problèmes ne facilitent pas l'utilisation de ce concept en didactique. Toutefois, le postulat selon lequel les stratégies sont conscientes, tournées vers un but et constituent des choix potentiels pour une tâche de traduction nous paraît cohérente. Nous avons vu que la variété des taxonomies oppose très souvent des stratégies macro (ou globales) liées aux aspects extralinguistiques, à des stratégies micro (ou locales) directement liées à la manipulation langagière du texte à traduire. Nous considérons que les stratégies micro, très souvent confondues avec des techniques, ne devraient pas, quoi qu'en disent Kussmaul et Chesterman, entrer en compte dans une approche centrée processus. Les procédures listées par Vinay et Darbelnet ou les déplacements (« shifts ») de Catford ne constituent pas des stratégies et ressuscitent des pratiques pédagogiques quelque peu obsolètes qui conditionnent en outre chez les apprentis- traducteurs des plis ou des biais de traduction centrés sur de courts segments textuels. Or, il semble manifeste que les traducteurs experts traitent des segments plus larges au niveau du paragraphe ou du texte. Enfin, les procédures et techniques ont à l'origine été développées dans le contexte très spécifique de la traduction littéraire ; ce qui pourrait rendre problématique leur réinvestissement à d'autres contextes, pa rapport à d'autres genres textuels. Cependant, cela peut prêter à discussion et nécessite de ce fait une réflexion approfondie que nous envisageons pour l'instant comme perspective de recherche.
Il a ensuite été souligné que certaines des stratégies d'apprentissage établies pour l'apprentissage de la L2 étaient assez présentes, sous d'autres dénominations, dans les études centrées processus : l'identification d'un problème, l'autoévaluation, l'autorégulation, les stratégies de réduction du

stress, l'inférence, la déduction, l'induction, la documentation reviennent dans la plupart des articles et monographies consacrées aux stratégies de traduction. Les stratégies d'apprentissage de la L2 nous paraissent a priori à même de rendre compte de l'activité cognitive de l'apprenti traducteur
Nous avons vu que les stratégies pouvaient varier en fonction d'un ensemble complexe de facteurs liés au traducteur (sujet), aux texte/contexte source et cible (objet) dont il s'agit de tenir compte pour envisager, décrire, analyser le recours des apprentis-traducteurs à des stratégies de traduction.
En ce concerne la dimension didactique proprement dite, c'est à dire la possibilité d'enseigner ou de guider les stratégies de traduction, il est manifeste que les interventions pédagogiques sont assez peu traitées en termes concrets de tâches ou d'expériences d'apprentissage. Ce qui tend à rejoindre le point d'achoppement relevé par Guidère : le passage difficile de la théorie à son application pratique, non seulement dans les modalités de mise en œuvre en enseignement de la traduction, mais aussi le degré de complexité formelle qui caractérise certains travaux relevant de l'approche cognitive, sur la communication entre chercheurs et praticiens. Cette communication serait d'autant plus la bienvenue que les praticiens (c'est à dire les traducteurs professionnels et/ou enseignants de traduction), très souvent ne sont pas enseignants-chercheurs. Toutefois, comme nous l'avons souligné pour l'enseignement-apprentissage de la L2, il ne paraît pas raisonnable, sur le plan éthique, de pratiquer un enseignement systématique des stratégies compte tenu des zones d'incertitudes qui les caractérise. En effet, les variables sont beaucoup trop nombreuses pour affirmer que telle ou telle stratégie aboutit à telle ou telle amélioration de la compétence traductive. Aussi, afin d'éviter toute dérive prescriptive et normative, une sensibilisation aux options stratégiques possibles, sous forme de questionnaires, d'entretiens constituerait un apport méthodologique en

incitant les étudiants à aller au delà des aspects formels purement linguistiques. Cette découverte heuristique et progressive pourrait également passer par la traduction de courts paragraphes, la constitution de glossaires en ligne, la mise en place de traductions collaboratives à distance et argumentées en recourant à des forums, de courtes parenthèses théoriques en classe sur les choix stratégiques possibles à partir d'une traduction commentée collectivement. La stimulation des stratégies pourrait très bien être intégrée dans des projets d'apprentissage plus vastes, centrés sur les tâches, où les enseignants peuvent proposer un guidage méthodologique ponctuel : élaboration de cartes mentales pour préparer une traduction, repérage des problèmes et des connaissances nécessaires pour les résoudre, recherche documentaire collaborative. Les exemples concrets de tâches ne manquent pas pour porter les étudiants à découvrir les stratégies et constater en contexte leur possible efficacité.


[bookmark: _TOC_250085]Chapitre 3 : la compétence de traduction

[bookmark: _TOC_250084]3.1Définitions

Martinez-Mélis (2001) consacre un chapitre de sa thèse à circonscrire les différentes tentatives de formulation et de catégorisation de la compétence de traduction, de Delisle (1980) Krings (1986) à Risku (1998), aux travaux du groupe PACTE (Proceso de Adquisición de la Competencia Traductora y su Evaluación19), groupe formé par Beeby, Fernández, Fox, Hurtado Albir, Kozlova, Kuznik, (Pacte, 1998, 2000, 2001, 2003, 2005, 2007, 2008) en passant par Nord (1992), Kiraly (1995) et Presas (1996). Marchand (2011) dans un autre travail de doctorat, signale les compétences plus récemment catégorisées par Vienne (1998) sur un axe plus professionnel, Gonzalez et Wagenaar (2002), Delisle (2005), et Gile (2005). Marchand (2011) note que d'une façon générale
les compétences dépassent le cadre des connaissances et du savoir-faire pour englober des aspects touchant à la psychologie du traducteur, à sa façon d'apprendre et de réaliser ses activités ainsi qu'à ses relations avec son environnement20. (Marchand, 2011 : 8)

La profusion des modèles visant à formaliser, catégoriser les compétences nous conduit à être sélectif. Nous nous en tiendrons pour notre part au modèle dont Hurtado-Albir (2007, 2008) et le groupe PACTE sont à l'origine. La conception holistique de la compétence dont témoigne ce modèle en constitue l'intérêt (Martinez-Mélis, 2001). En effet, il s'agit pour
19	Ce groupe international et aujourd'hui reconnu de traductologues a récemment publié une synthèse (2011) dont le résumé est disponible sur le site de l'éditeur : http://benjamins.com/#catalog/books/btl.94.22pac/details
20	Il est intéressant de noter que dans cette perspective l'on envisage le processus d'apprentissage comme dépassant le cadre de la formation scolaire, intégré à l'activité professionnelle.

les chercheurs d'aboutir à une conception intégrante de la compétence en traduction qui articule le volet cognitif, le volet textuel et le volet socio- culturel. Fondé sur une conception principalement socio-constructiviste (Martinez-Mélis, 2001 : 25), le modèle et le cadre de recherche qu'il propose entendent combler le manque d'études empiriques sur le sujet dans les années 1990, également observé par Martinez-Mélis (2001 : 168). Le groupe PACTE entend pallier cette lacune et propose en 2003 un modèle de la compétence de traduction présenté par Hurtado-Albir (2008 : 28-29) que nous reproduisons avec le schéma suivant :

[image: ]

modèle de la compétence de traduction établi par le groupe PACTE (2003) d'après Hurtado-Albir (2008 : 29)

En premier lieu, notons la place centrale et motrice de la sous-compétence stratégique qui constitue un élément de contrôle du processus de traduction par planification, (auto)évaluation, activation des autres sous-compétences en cas de carence, à pallier (en filigrane par exemple, la documentation), l'identification de problèmes de traduction et la mise en œuvre de leur résolution. La définition de cette sous-compétence motrice rappelle en écho certaines des stratégies métacognitives recensées par O'Malley et Chamot (1990), à savoir, l'autoévaluation, l'identification d'un problème et la planification. Il est également intéressant de noter la prise en compte de la composante psychophysiologique qui d'une part inscrit le processus dans la corporéïté (physiologique) et d'autre part intègre des éléments tels que la curiosité intellectuelle , la persévérance, le rigueur, l'esprit critique, la créativité, qui doivent être envisagés comme des attitudes à stimuler et à développer, dans une perspective qui inscrit la compétence de traduction, bien au delà de la seule dimension technique, dans la perspective formative. Nous saluons cette prise en compte de la dimension éducative qui, en didactique, tend souvent à être négligée21. Le rapport au savoir et à l'apprentissage gagne selon nous à recouvrer tout son rôle pour servir de contrepoids aux dérives technicistes et aux dérives consuméristes observées dans le comportement de certains étudiants. Cette composante qui pourrait aussi bien comprendre le plaisir de découvrir et le plaisir de transmettre, qui présente les trois principes régissant le modèle sous l'expression
« apprendre d'une manière holistique » a selon nous toute sa place en didactique de la traduction. Les autres sous-compétences (bilingue, extralinguistique, instrumentale, connaissances en traduction) sont également présentes chez Gile (2005 : 12) qui signale que ces composantes

21 C'est le cas lorsque l'on envisage comme acquises ces attitudes des étudiants vis à vis du savoir et de l'acquisition de savoir-faire. Même si les étudiants ont acquis une certaine expérience d'apprentissage, nous aurions tort comme le souligne Linard (2003) de considérer plus généralement l'autonomie comme acquise.

peuvent se retrouver chez d'autres chercheurs (Roberts, 1984 ; Nord, 1991, Hansen, 1997 ; Neuber, 2000) sous des articulations et des dénominations différentes. Hurtado-Albir (2008 : 28) associe la sous-compétence bilingue aux « connaissances essentiellement opérationnelles, nécessaires à la communication en deux langues », la sous- compétence extralinguistique aux connaissances essentiellement déclaratives, implicites et explicites, biculturelles, encyclopédiques, thématiques, textuelles et lexico- grammaticales. La sous-compétence de connaissances en traduction englobe les connaissances essentiellement déclaratives, implicites et explicites, des principes qui régissent la traduction et des aspects professionnels. Enfin, la sous-compétence instrumentale correspond aux connaissances essentiellement opérationnelles concernant l'utilisation des sources de documentation et les technologies de l'information et de la communication (TIC) appliquées à la traduction.
Sur le plan des compétences bilingues, nous pourrions adjoindre ce que Gile (2005) présente sous la dénomination « compréhension suffisante de la langue de départ sous sa forme écrite ». Cette composante, significative dans le cas de la traduction du français vers l'italien, doit pouvoir être entendue dans un sens d'approfondissement de la compréhension lorsque la langue de départ est la langue maternelle des apprenants. En effet, s'il s'agit de traduction en langue étrangère, de l'italien vers le français dans notre cas, la compréhension du texte de départ présuppose un repérage fin des marques énonciatives, des implicites culturels, des éléments de modalisation et des intentions communicatives de l'auteur que les étudiants, partant du principe qu'ils connaissent leur langue maternelle, peuvent délaisser en sous estimant la possibilité de nuances de sens qui vont conditionner l'expression en langue cible. Ce piège d'une compréhension superficielle peut être d'ailleurs rendu plus périlleux du fait du voisinage linguistique entre deux langues romanophones portant à une interprétation

sur le sens limitée à la surface du texte. La compréhension englobe donc la prise en compte articulée de la situation de communication du texte de départ dans sa réalisation socio-culturelle et les traits énonciatifs qui en découlent. La compréhension de cette complexité, même en langue maternelle, est loin d'être évidente. Ce niveau de complexité dépend, comme le note Gile (2005 : 13), du niveau de difficulté du texte de départ et sa nature, plus ou moins spécialisée. Cette difficulté sera ressentie de façon plus sensible par les étudiants en termes de réexpression en langue cible. Il convient donc de se pencher sur le cas de la traduction dite
« active » (vers la ou les langues étrangères choisies par les étudiants).


3.2 [bookmark: _TOC_250083]Spécificités de la compétence de traduction en langue étrangère

Sur un plan global, Gile (2005 : 167-168) définit ce que l'on entend en traductologie par langues de travail actives (langues vers lesquelles travaille le traducteur et passives (langues à partir desquelles il travaille).Étant admis depuis assez longtemps que l'acte traductif ne peut en aucun cas procéder d'un calque de structures de la langue de départ vers la langue d'arrivée, Gile souligne la difficulté spécifique de la traduction vers une autre langue que la langue maternelle du traducteur qui imposent des opérations de contournement des difficultés pour aboutir à un phrasé idiomatique dans la langue cible sans qu'il y ait de modification ou de perte de sens. C'est la raison pour laquelle, selon Gile, la didactique de la traduction professionnelle privilégie le plus souvent la traduction vers la langue maternelle de l'apprenti traducteur22, désormais désignée sous

22 En Italie, ce type de traduction est désigné sous le terme « traduzione passiva ». Le terme français correspondant « version » ne nous satisfait pas pour la même raison que le terme
« thème », car ces deux derniers termes renvoient à un statut particulier de la traduction, utilisée comme exercice pour affiner l'apprentissage linguistique et culturel. L'expression traduction dans la langue maternelle nous semble plus générique et permet d'éviter la confusion entre les

l'expression « traduction vers la LM ». Quoi qu'il en soit, qu'il s'agisse de langues actives ou de langues passives, Gile souligne que les interférences peuvent affecter l'opération traduisante. Gile définit ces interférences dans la production langagière comme « l'irruption d'une langue « parasite » dans une opération en principe interne à une langue donnée ; il peut s'agir d'éléments lexicaux, ou syntaxiques, phonologiques ou pragmatiques, voire d'éléments culturels » (Gile, 2005 : 177). Si les interférences gênent davantage l'interprète en traduction simultanée, en ralentissant le flux ou en lui faisant courir le risque d'erreurs de sens dues aux calques, ces interférences peuvent,selon l'auteur, affecter la traduction (Gile, 2005 : 180). Aussi les recommandations de nombreux traductologues, voire même des institutions, vont-elles dans le sens d'une pratique exclusive de la traduction vers la LM (Langue Maternelle) du traducteur. Cependant des situations de carence liées au marché de la traduction imposent parfois de faire travailler les traducteurs en direction de la langue étrangère qu'ils maîtrisent le mieux. Gile fait observer que contrairement aux idées reçues, la qualité des textes traduits dans une langue autre que celle de la langue maternelle des traducteurs n'est pas systématiquement moins bonne que la qualité de textes résultant d'une traduction vers la LM. Cependant, pour Gile, ce dernier type de traduction reste préférable car elle permet une marge de reformulation plus ample par rapport à la traduction en langue étrangère où les connaissances linguistiques et culturelles des apprentis traducteurs peuvent être insuffisantes pour garantir le naturel et la stabilité sémantique du texte traduit. L'auteur prend toutefois en compte les contraintes du marché et affirme :
Dans certains pays ou environnements où le marché exige un travail dans les deux sens, il n'est pas exclu de former également les étudiants

deux statuts de la traduction : la traduction à visée didactique et la l'apprentissage de la traduction professionnelle à laquelle nous nous intéressons.

à une traduction vers une langue étrangère, mais en soulignant les risques et limites y afférant et en proposant des stratégies d'optimisation, notamment le travail en équipe avec un locuteur natif. (Gile, 2005 : 183)
Cette recommandation va on ne peut plus dans le sens de notre travail. En effet, dans les contextes universitaires, ce recours possible à des natifs est rendu de plus en plus possible par la présence d'étudiants francophones en séjour Erasmus. En outre, des projets de traduction collaborative bilatérale, peuvent, avec les moyens électroniques de communication actuels, reposer sur une télé collaboration entre étudiants natifs des deux langues de travail. Gile (2005 : 188)préconise également, sur le plan didactique, un renforcement linguistique en langue cible. Martinez-Mélis (2001 : 175- 191) fait le point, quant à elle, sur les caractéristiques de la traduction en langue étrangère d'une part en se référant aux modèles de compétence de traduction en LE établis par Beeby (1996) et Campbell (1998), et d'autre part en insistant sur les compétences potentiellement plus importantes, déjà présentes dans le modèle de PACTE ou identifiées par Beeby (1996). Dans le cas de la traduction en L2, il s'agit en premier lieu de décrire ce qui fait défaut aux étudiants et d'anticiper les pièges dus aux modes de transfert de la langue maternelle de départ vers la langue d'arrivée. En effet, ce sont les carences objectives en L2 (notamment, en termes de connaissances linguistiques et culturelles) qui vont motiver l'accent mis sur l'une ou l'autre des composantes :
· la compétence linguistique : Martinez-Mélis (2001 : 179) note, dans le cas d'une demande professionnelle de traduction en langue
étrangère, l'attente de la part du client d'un niveau de compréhension supérieur lorsque que le texte de départ est rédigé

dans la langue maternelle du traducteur. Cela rejoint ce que nous avons mentionné plus haut.
· la compétence de transfert : mise en évidence par Beeby (1996) et
définie comme « la maîtrise des stratégies de communication permettant de transférer le sens de la langue de départ à la langue d'arrivée » (Martinez-Mélis, 2001: 177). Selon l'auteure, cette compétence joue un rôle central sur le contrôle des interférences entre la langue de départ et la langue d'arrivée. Sans que l'on sache trop sur quelles références théoriques s'appuie Martinez-Mélis, cette dernière serait selon elle plus difficile à contrôler quand la langue de départ est la langue maternelle du traducteur. A notre avis, c'est plutôt la compétence stratégique (« monitoring » chez Campbell) qui va permettre de porter l'attention sur les pièges relevant d'interférences, d'autant plus sensibles bien évidemment lorsque les deux langues en contact sont des langues voisines.
· la   compétence    stratégique    constitue    Martinez-Mélis    une
composante clef qui permet la gestion consciente des problèmes de reformulation en L2. La stratégie de réduction serait selon la chercheuse, a priori (elle ne s'appuie pas ici sur des recherches empiriques) plus utilisée pour la traduction en langue étrangère afin de limiter l'étendue textuelle à contrôler/réviser.
Compte tenu d'une part de la redondance entre compétence stratégique et compétence de transfert, et d'autre part de la redondance entre compétence instrumentale et compétence extralinguistique, nous proposons de limiter à trois les types de compétences plus spécifiquement visés par la traduction en langue étrangère :

· la compétence linguistique : cette compétence inclut la compréhension fine du texte de départ dont nous avons déjà traité et
la réexpression en langue étrangère.
· la compétence stratégique, centrée sur la métacognition : contrôle
des interférences appelant l'attention sélective sur les pièges pouvant se manifester dans la réexpression en langue étrangère. Dans ce cadre, la réduction présentée à tort comme stratégie par Martinez-Mélis peut toutefois constituer une opération langagière de compensation et/ou contournement et/ou d'évitement des difficultés. La dimension métacognitive qui constitue une clef de voûte de l'autonomie ne peut qu'être mise en évidence dans la définition des compétences (Marchand, 2011 : 10), surtout dans une perspective professionnelle (Vienne, 1998). Toutefois la métacognition concerne l'ensemble de la formation et constitue donc une compétence générique valable aussi bien pour la traduction en langue maternelle que pour la traduction en langue étrangère.
· La compétence instrumentale : en ce qu'elle peut viser des éléments
linguistiques et extralinguistiques par voie de documentation, nous gagnons à mettre l'accent sur les techniques spécifiques d'utilisation des ressources externes (informatiques ou non), notamment sur l'articulation problème identifié-outil choisi-usage de cet outil. De façon encore plus prosaïque, il peut s'agir pour l'enseignant d'encourager la constitution d'un thésaurus collectif des erreurs types que nous aborderons plus loin.
Nous ajoutons, comme le suggère Martinez-Mélis (2001 : 184), la prise en compte de la composante psychophysiologique, également conçue dans sa dimension socio-affective sous la dénomination de compétences

interpersonnelles (Gonzalez et Wagenaar, 2003) « qui ont trait à la capacité de travailler en équipe, d'exercer   un   sens   critique   et   de s'autoévaluer » (Marchand, 2011 : 8). Certaines attitudes peuvent en effet faciliter l'acquisition des compétences de compensation des carences en L2
: la curiosité intellectuelle, la gestion du stress et des éventuelles frustrations suscitées par la maîtrise imparfaite, limitée en langue étrangère. Ces attitudes peuvent être encouragées par l'enseignant 23. Toutefois, ce que ce dernier met concrètement en œuvre pour faire acquérir ou renforcer les compétences visées pour les étudiants est mis de côté par les chercheurs qui mettent l'accent sur le traducteur et/ou l'apprenti traducteur24. A notre sens, l'un des points faibles du modèle et de l'approche proposés par le groupe PACTE réside en effet dans le lien entre objectifs d'apprentissage, compétences visées pour les étudiants et intervention pédagogique qui, dans le modèle proposé, opère au niveau curriculaire, dans la définition des objectifs d'enseignement-apprentissage, le découpage du cursus en modules et unités. Si la planification curriculaire constitue à l'évidence un axe moteur pour l'enseignement de la compétence de traduction, il faut noter d'une part que ce découpage ne fait pas, dans la plupart des cas, l'objet de concertation avec les corps enseignant, et que d'autre part, au sein de ce découpage, les enseignants, en milieu universitaire du moins, sont souvent libres de définir eux-mêmes les objectifs et la progression de leur cours, qu'ils construisent ensuite dans le détail de façon autonome.

23 Ce qui pourrait relever du « coaching » correspond selon nous davantage à des éléments de base en psychopédagogie qui intéressent la dimension formative (ouverture d'esprit) et l'animation affective du groupe classe quel que soit son volume. Qu'il s'agisse du repérage des difficultés, de l'assistance et du guidage porté pour faire en sorte que les étudiants aient les instruments nécessaires pour les surmonter de façon progressivement plus autonome, l'enseignant revêt un rôle clef.
24 Toutefois, les enseignants, même s'ils ne sont pas formés le plus souvent à la didactique de la traduction n'échappent pas à des modalités d'évaluation très controversées en milieu universitaire.

C'est donc plutôt en direction des pratiques effectives et réflexives que nous pourrions définir les compétences nécessaires à l'enseignant. Lesquelles pourraient à leur tour justifier et motiver la mise en place de modules de formation pour les formateurs à la traduction.   Cependant, d'une manière générale, il est manifeste qu'Hurtado-Albir (2008) tente de concilier deux orientations compatibles : une conception de la compétence de traduction plus axée sur la profession d'une part, plutôt représentée par Vienne (1996, 1998) et Gouadec (2002), et une conception de la compétence de traduction plus centrée sur les situations universitaires représentée entre autres par Gile et Delisle, où la préoccupation sur la réflexion théorique occupe une place plus importante. Il convient dès lors de s'interroger sur la place des connaissances théoriques dans la compétence traductionnelle introduite par Wellington (1989, in Albir, 2008
: 28) et très fortement préconisée par Aguado-Gimenez et Pérez-Paredes (2005 : 309), Ballard (2004, 2005) ou Delisle (1992 : 22) pour qui les manuels destinés à l'apprentissage de la traduction gagneraient à prendre en compte l'influence des postulats théoriques émis par les différents traductologues. Si Gile (2005 : 30) témoigne d'une position marquée en faveur d'une prise en compte de la théorie dans la formation des traducteurs, ce dernier pose toutefois des questions pertinentes quant à la proportion de cet enseignement théorique dans la définition des objectifs d'enseignement-apprentissage au niveau curriculaire, en tenant compte des contraintes temporelles et du fort investissement qu'une telle intégration de la théorie dans le cursus peut impliquer. L'auteur suggère ainsi des mises au point locales et ponctuelles pouvant surgir au gré de traductions effectuées en pratique de classe, en recourant à un « support conceptuel et terminologique aussi léger que possible » (Gile, 2005 : 32). Cette position paraît raisonnable en ce qu'elle permet non seulement de situer la théorie sur des exemples précis, sur une modalité d'alternance entre pratique et

réflexion collective, mais aussi de faire émerger des positions éventuelles et des croyances relatives à telle ou telle théorie qui peuvent comme nous l'avons vu dans le chapitre précédent, constituer des facteurs influant les choix traductifs (erronés ou non)25.
En dépit des risques introduits par toute modélisation (normalisation, caractère prescriptif, rigidité, carences concernant le rôle et les compétences de l'enseignant), le modèle proposé par le groupe PACTE (2003) fournit un cadre de référence précis qui place la compétence de traduction dans la perspective d'un processus empirique de formalisation. Le référentiel établit par PACTE a d'ailleurs les faveurs de Kelly, qui s'y réfère fréquemment dans l'ouvrage qu'elle destine à la formation des enseignants (Kelly, 2005). Cette formalisation va de la définition des objectifs d'apprentissage (niveau curriculaire, niveau de l'unité didactique et de la tâche) à l'évaluation des étudiants sur la base d'indicateurs suffisamment génériques pour être exploitables sur le terrain ; et ce à l'échelle réduite d'un cours. Il faut rappeler que les objectifs d'apprentissage pris comme point de départ d'une définition des compétences était déjà présent chez Delisle (1984) pour établir le contenu et la progression des manuels de traduction. Pour revenir au référentiel de PACTE et à celui de Martinez-Mélis pour la traduction en langue étrangère, le fait que la dimension formative et les composantes psychophysiologiques soient prises en compte constitue un argument en faveur d'un modèle qui ne se limite pas à une conception instrumentale et mécanique de l'enseignement- apprentissage. Toutefois, considérant les dérives de la fièvre évaluative et des grilles qui les manifestent, nous ne pouvons qu'adopter une certaine prudence quant à des instruments, qui aussi utiles soient-ils, ont tendance à

25 Dans une perspective socio-constructiviste, ces interventions locales concernant la théorie pourraient prendre la forme de la réalisation collective d'un glossaire accompagné de synthèses brèves et/assorties de sources documentaires identifiées par les étudiants eux-même.

« techniciser » l'étude de l'enseignement-apprentissage, qu'il s'agisse des langues vivantes ou de la traduction. En outre, comme le note Waddington, (2001 : 123), pour des formations de type universitaire, l'environnement et le niveau de compétence peuvent invalider la définition des objectifs et des compétences établis pour d'autres contextes d'apprentissage. Cette tendance générale à élaborer des grilles pour mesurer les savoir-faire se retrouve dans la tentative de circonscrire l'objet textuel au moyen des typologies textuelles intégrées à la compétence traductive.

3.3 [bookmark: _TOC_250082]Les apports de la linguistique textuelle

3.3.1 [bookmark: _TOC_250081]Vue d'ensemble des approches textuelles

D'une manière générale, les approches textuelles ont jalonné le cours de l'histoire traductologique en mettant l'accent sur l'un ou l'autre des aspects particuliers des textes dans la perspective épistémologique des courants et des idées mises en avant par ces mêmes courants. Guidère (2010 : 55) entend par approche textuelle une approche partant du postulat que tout discours peut être « mis en texte ». Les approches textuelles, qu'elles aient une orientation plus actionnelle, plus cognitive ou plus discursive, vont s'intéresser aux phénomènes qui peuvent constituer soit des obstacles en termes de complexité sur le plan du discours (les phénomènes d'intertextualité par exemple et/ou de polyphonie énonciative) soit des agents facilitateurs (reconnaissance immédiate de macrostructures régies par les normes et conventions, à savoir les genres) à même de soutenir la compréhension du texte source. Guidère note en effet : « si le traducteur parvient à rattacher le texte source à un type textuel ou à un genre discursif, cela l'aidera à mieux résoudre les problèmes qui se poseront à lui dans le processus de traduction » (Guidère, 2010 : 73). Cette hypothèse formulée dans l'absolu, qui nous paraît à la fois hâtive et optimiste, illustre

l'importance accordée aux typologies textuelles en traduction.
Notons en outre que l'analyse typologique est présentée par Guidère comme une opération minimale et une condition sine qua non de l'opération traduisante. Nous verrons que l'approche centrée sur la finalité du texte en tant qu'objet de la traduction représentée par la Skopos theorie (ainsi que certains compléments et réajustements apportés par Nord) repose fondamentalement sur une typologie textuelle qui lui est propre, mais intègre également le recours aux genres. L'approche discursive de Delisle (1980) s'accompagne d'un volet cognitif. Dans ce cadre, le terme « discours recouvre non seulement la structure et l'organisation des productions langagières, les relations et les différences entre les séquences mais aussi l'interprétation de ces séquences et la dimension sociale des interactions » (Guidère, 2010 : 55). Chez Larose (1998, in Guidère, 2010 : 56) et sa conception téléologique de la traduction, l'influence de la linguistique textuelle se fait davantage sentir. Il convient également de signaler, dans l'approche de Larose, le concept d'exactitude fondé sur le rapport d'adéquation entre l'intention communicative et le produit de la traduction.
L'aperçu global des approches textuelles en traductologie montre que l'objet textuel de la traduction concerne les aspects que nous avons abordés pour la didactique des langues : texte, types, genres et discours. Toutefois, si elle est présente dans les référentiels de compétence (Martinez-Mélis, 2001 ; Pacte, 2003), ou présentée sous forme de modèles (Nord, 1988), l'approche textuelle semble moins faire l'objet d'une réflexion sur sa prise en compte didactique sur le terrain et les pratiques d'enseignement- apprentissage de la traduction. Il paraît cependant nécessaire de se pencher sur la prise en compte des typologies textuelles en traductologie car elles constituent un pan important de la recherche dans le domaine.

3.3.2 [bookmark: _TOC_250080]Le recours aux typologies textuelles en traduction

Larose (1998), qui à l'instar de Vermeer (1996, 2000), Reiss (2009) et Nord (1989) met l'accent sur la finalité du texte d'arrivée (in Guidère, 2010 : 57), propose deux types de structure dans les textes :
la « superstructure et macrostructure » englobant l'organisation narrative et argumentative, les fonctions et les typologies textuelles mais aussi l'organisation thématique du texte ;
la microstructure référant aux trois niveaux des formes de l'expression (morphologique, lexicologique, syntaxique) ainsi qu'à la forme du contenu doté de quatre niveaux d'analyse (graphémique, morphologique, lexicologique, syntaxique).
Les typologies textuelles sont donc intégrées à la super/macrostructure qui constitue le deuxième palier du modèle que propose Larose (1998) dans la perspective de l'évaluation   des   traductions   orientée   sur   la   notion d' « exactitude ». Le modèle intégratif de Larose propose également des grilles précisant les éléments de la macrostructure et de la microstructure que reprend Martinez-Mélis (2001 : 78) en soulignant leur caractère objectivant (opposé à l'aléatoire subjective et approximative de l'équivalence). Bruce (1990) souligne dans sa recension de l'ouvrage précédent de Larose (1989), non seulement la possibilité de l'exploiter pour l'enseignement de la théorie traductologique, mais aussi pour l'applicabilité pédagogique des indicateurs proposés dans le cadre de l'approche textuelle proposée dans une perspective docimologique : « employés intelligemment, ces schémas sont d'une grande utilité pédagogique dans la mesure où ils proposent à l'étudiant-traducteur un modèle d'organisation méthodique de la pensée évaluative » (Bruce, 1990 : 128). Nord (1997, in Munday, 2012) entend fournir aux étudiants un modèle d'analyse du texte de départ. Nous présentons ci-dessous, les éléments de ce modèle :



	Commande du client
	Rôle de l'analyse textuelle du texte de départ
	Hiérarchie fonctionnelle des problèmes de traduction

	fonctions textuelles visées
	


thème
	1) prise en compte de la fonction générique du
texte à traduire (documentaire ou instrumental)

	destinataires (émetteur et récepteur)
	


contenu
	2) en cas de traduction instrumentale,
identification des éléments fonctionnels devant être adaptés à la situation de communication cible

	conditions spatio- temporelles de la réception du texte
	Facteurs concrets de la situation de communicati on
	3) adaptation de la typologie traductive au
type de traduction

	canal (oral-écrit)
	composition (micro/macr ostructure)
	



4) opérations de bas

	finalité de la
	éléments
	




	traduction
	non-verbaux, typographie
	niveau (lexique, syntaxe, morphosyntaxe).

	
	lexique (registres, terminologie
)
	

	
	phraséologie
	

	
	prosodie et ponctuation à vocation esthétique
	



Modèle d'analyse du texte source, d'après Nord (1988 et 1997, in Munday, 2012 : 122-124)

La prise en compte des deux premiers éléments constituent le point central du concept de loyauté (vis à vis du client dans le premier cas, vis à vis de l'auteur dans le deuxième cas), difficile à appliquer selon nous s'il s'agit d'acclimater le texte à la langue-culture cible. Sur le plan des typologies textuelles proprement dites, Reiss (1977/1989 : 108-109) s'appuie sur les fonctions linguistiques de Bülher (1934/1965) qui limite à trois (contre 6 chez Jakobson) les fonctions communicatives. Reiss ajoute une catégorie, absente chez Bülher. Les trois premières catégories sont entendues en tant que fonction, tandis que la quatrième constitue davantage une variante liée au canal de communication. Reiss (2009 :109-11) définit le texte informatif comme un texte où l'accent est mis sur le contenu, le texte expressif comme un texte pù l'accent est mis sur la frome et l'émetteur. Enfin,   le texte opératif est conçu comme un texte où l'accent est mis sur la dimension appellative (l'intention vis à vis de l'émetteur par rapport au

destinataire est de persuader ou de faire faire. La typologie peut bien entendu porter à discussion. En effet, la fonction phatique proposée par Jakobson (1965) est intégrée par Reiss à la fonction informative car l'auteure estime que le message phatique constitue un « énoncé à contenu vide » (Reiss, 2009 : 109). Or, à notre sens, la prise de contact est une intention communicative en soi où il ne s'agit pas d'informer mais de susciter la communication, ce qui, dans une perspective de fusion des fonctions jakobsiennes, le rapprocherait davantage du type opératif. Notons également que pour Tatilon, 2002 : 23), le texte expressif intégrant la fonction poétique fait l'impasse sur la finalité de l'expression et souligne des limites importantes dans la typologie proposée par Reiss. Celle-ci le reconnaît lorsqu'elle aborde d'une part les formes hybrides (Reiss, 2009 : 111-112), dépourvues de dominante, et d'autre part l'existence d'un type
« multimédial » ou « multi-sémiotique » qui peut intégrer les trois types/fonctions de façon interdépendante, ce qui pousse l'auteure à intégrer ce type aux trois précédents dans sa classification : « les variantes multi- sémiotiques existent aussi bien pour des textes informatifs que pour des textes expressifs ou opératifs » (Reiss, id. : 116). Le statut de type conféré à ces variantes au titre des trois précédents est discutable car il ne s'agit plus d'une intention communicative, mais d'un facteur pouvant la modifier. Toutefois, pour Balacescu et Stefanink la typologie de Reiss est conçue comme utile pour le didacticien : « ce classement fournit un critère de décision précieux pour justifier jusque dans le détail ses choix traduisants face aux problèmes d'ordre microstructural de ses apprenants » (2005 : 26- 27). Toutefois les auteurs, qui ajoutent la possibilité d'une prise de conscience accrue des « facteurs impliqués dans l'opération traduisante » (id.), ne donnent aucune indication sur les modalités opératoires concrètes du recours à cette typologie exhaustive (à en juger par le degré de systématisation extrême et de sous-catégories trop exhaustive ?). Dans le

même esprit, Nord (1991, 1992) intègre elle aussi les fonctions textuelles afin de guider l'analyse par les étudiants du texte de départ. Là encore, on sait très peu de choses sur les pratiques effectives en termes de maniement des grilles d'analyse: comment les typologies sont-elles présentées aux étudiants, sous quelles formes et quelles modalités ? Comment sont-elles reçues par les étudiants ? Comment peut-on estimer que les connaissances typologiques ont été acquises par les étudiants ? La juste identification des typologies est-elle visible dans le produit (traductions d'entraînement) ou dans le discours à voix haute des étudiants au moment où ils traduisent ? Autant de questions qui, pour l'heure, restent sans réponse. C'est pourquoi, avec une certaine prudence, Gile (2005 : 46) fait la distinction entre d'une part les typologies scientifiques, d'autre part la compréhension de l'intention communicative. Enfin,notons que, dans un cadre didactique, Reiss préfère des périphrases verbales centrées sur les actions induites par l'acte de communication à un recours à l'étiquetage scientifique des catégories textuelles etd'éviter les termes à contours flous comme « type expressif » ou « type informatif ». S'il est vrai que sur le plan cognitif la catégorisation formelle peut faciliter l'appréhension des objets (textuels ou non) ou phénomènes, elle devient à notre sens contre-productive lorsque l'activité d'étiquetage se substitue à la compréhension. Cette remarque fait écho à la position très marquée de Gile (2005) concernant l'utilisation des appareillages théoriques sous leur forme scientifique. Sans forcément aller jusqu'à des formes de divulgation qui peuvent affecter la complexité du discours scientifique et aboutir à des formes perverties de transposition didactique, il pourrait être intéressant de voir dans ces questionnements des perspectives de recherches-action centrées sur l'appropriation et surtout la mise à l'épreuve écologique des typologies textuelles sur le terrain de la didactique (modes de présentation des instruments théoriques utiles, telles que les catégorisations textuelles et réception couplée de ces instruments

par les enseignants et les étudiants). Les typologies textuelles, couplées aux notions de type et de genre, sont la clef de voûte de la réflexion de Reiss. La typologie centrée sur les fonctions, l'intention communicative, peut certainement fournir des instruments de repérage utiles à l'enseignant. Cependant, les modalités de leur transmission et de leur appropriation gagneraient selon nous à faire l'objet d'études sur leur réception afin d'éviter une catégorisation conçue par Reiss (2009) comme peut-être trop systématique et rigide, ou bien sujette à débats quant à certaines fonctions ou intentions communicatives telles que la fonction expressive (Tatilon, 2002 : 237). En outre, les typologies textuelles ne suffisent pas à rendre compte de la complexité des textes. C'est pourquoi s'adjoint à la prise en compte des types textuels, celle des genres qui interrogent les normes ou conventions régissant les écrits.

3.3.3 [bookmark: _TOC_250079]La notion de genre en traduction

Au sein des approches textuelles, les genres textuels font l'objet d'une attention soutenue et sont souvent préférés sur le plan didactique aux typologies qui lui sont toutefois intimement associées en tant que système (Munday, 2012 : 111). Avant de rendre compte de la façon dont Reiss envisage les genres textuels, signalons, sans nous y attarder, les travaux défendus par certains tenants anglo-saxons de l'approche fonctionnelle, tels que Trosborg (1997 : 6), Baker (1992), Hatim et Mason (1997), qui accordent à la notion de genre une place centrale ; cela de façon plus globale dans une approche centrée à la fois sur l'analyse du discours, les genres et les registres. Quant à Halliday et Hasan (1989), ces derniers lient plus directement la fonction communicative des textes et les genres sociaux qui leur correspondent. Reiss (2009 : 122) souligne le fait que l'étude des genres, insuffisante en soi, va de pair avec l'étude des types de texte. Cet apport de la notion de genre est motivé par la définition que propose Lux

(1981, in Reiss, 2009), appuyée par un cadre général en trois dimensions, à savoir la dimension référentielle, concernant la réalité à laquelle renvoie le texte,la dimension interpersonnelle concernant l'acte de communication et ses acteurs, et la dimension formelle concernant les marques linguistiques et extralinguistiques qui peuvent guider l'identification d'un genre :
On appelle genre de texte une classe significative, reconnue selon des critères de compétence, de textes verbaux cohérents ; la constitutuio d'une telle classe de textes, sa marge de variation et son insertion dans un co-texte ou dans le contexte d'un type d'action déterminée, obéissent à des règles. Tout texte doit une partie de son identité à son appartenance à un genre textuel. (Reiss, 2009 : 126)

On notera dans cette définition d'une part la présence de traits de signifiance, liée aussi bien à une situation qu'à une action, et d'autre part la mention de règles qui seront développées plus loin par Reiss sous le terme de conventions, terme plus couramment utilisé par la linguistique textuelle que celui de règles. Comme nous y invite l'auteure, il faut également souligner la notion de compétence qui renvoie à l'adéquation d'un auteur ou d'un interlocuteur aux règles qui régissent les genres textuels. Reiss (2009) distingue en outre trois grandes catégories de genres : les genres textuels complexes marqués par le chevauchement de plusieurs genres au sein d'un même texte (notamment en littérature, avec les formes prises par le roman au cours de l'histoire littéraire), les genres textuels homogènes (tels que les recettes de cuisine, l'horoscope, le mode d'emploi) et les genres textuels complémentaires (tels que les parodies, les critiques, les compte-rendus et recensions) qui supposent l'existence d'un texte « premier » et appellent donc l'analyse de l'intertextualité. Reiss note la potentialité pédagogique des genres textuels homogènes (2009 : 129) qui, relativement stables et homogènes, peuvent être identifiés. Il n'en demeure pas moins que

certaines formes évoluent avec le temps au sein d'une même communauté. Pour être homogène, les genres textuels n'en demeurent pas moins dynamiques (Reiss, 2009 : 131). Il peut être intéressant de souligner que ces évolutions peuvent être dues aux mutations technologiques du support sur lesquels les genres peuvent être publiés ou produits. L'étude des genres, envisagée dans une perspective comparatiste entre deux langues-cultures ou deux communautés amène l'auteure à préciser les éléments textuels pouvant être affectés par les conventions. Ainsi le lexique, la phraséologie, les subdivisions (chapitres, articles, paragraphes) de même que la structure du texte (mode de présentation des informations en termes de progression sémantique), les contraintes formelles et la ponctuation (conventions typographiques importantes en milieu professionnel) peuvent subir des règles de présentation et de mise en forme. Ces éléments riches en indices de sens permettent aux étudiants de saisir des grappes de sens. La forme globale du texte, la densité d'un réseau lexical constitue ainsi pour les étudiants des éléments saillants, identifiables dès une première lecture pouvant faciliter l'appréhension du texte dans une phase de lecture- reconnaissance globale. Reiss attribue avec prudence des fonctions spécifiques aux conventions textuelles. Selon elle, les conventions peuvent servir à différencier les textes, à induire des attentes de la part du récepteur et enfin à baliser le parcours d'accès au sens (Reiss, 2009 : 134-136). Les interrogations soulevées par Reiss, à savoir si la conservation et la reproduction dans le texte d'arrivée des fonctions attribuées aux conventions (possibilité et pertinence) et les réponses mesurées qu'elle y apporte marquent en effet le souci de ne pas transformer ses observations en recette pédagogique descriptive. Ainsi, cette possible reproduction/conservation est liée aux tendances traductives et/ou à la commande, aux instructions du client. Cependant, si la subdivision en genres textuels universels, translinguisitques et particuliers à une langue-

culture nous laissent perplexes (surtout les genres textuels universels, difficiles à démontrer scientifiquement), le cadre rigoureux proposé par Reiss nous paraît utile pour comprendre une partie de la complexité de l'activité traduisante en partant de la notion de genre. Mais des études sur les pratiques didactiques en œuvre pour « amener » et « utiliser» la notion de genre seraient nécessaires pour définir la place de son utilisation au niveau du cours de traduction. Emettre, comme nous le faisons, l'hypothèse d'une reconnaissance par les étudiants des genres et marqueurs conventionnels en phase de sensibilisation (accès au sens général du texte) ne suffit pas à conseiller une telle approche. Dans une perspective plus directement didactique, dans le modèle qu'elle propose pour la traduction en langue étrangère, Martinez-Mélis intègre dès le premier niveau d'initiation, la reconnaissance des genres dans la définition des objectifs d'apprentissage26 pour la traduction en langue étrangère. Aussi
« reconnaître le genre textuel » fait-il partie des objectifs méthodologiques et « parfaire la connaissance et acquérir des réflexes au niveau des conventions de l'écriture » est-il classé sous la catégorie des objectifs linguistiques (Martinez-Mélis, 2001 : 194). Cette catégorie, plus qu'elle ne fait référence aux conventions socioculturelles qui régissent les genres est davantage liée aux normes éditoriales. Enfin dans la catégorie des objectifs textuels, l'identification et la résolution des problèmes de traduction sont liés à plusieurs genres spécifiques :
· genres journalistiques : articles de divulgation de la presse nationale
ou régionale, information scientifique, économique et sociale en diffusion limitée ou interne ;
· genres commerciaux : lettres commerciales, rapport d'activité d'une
entreprise, brochure de promotion etc ;


26 Ces objectifs sont des compétences visées et non acquises.

· genres culturels : document d'une rencontre internationale, d'un congrès, documents de projets européens, catalogues de galerie
d'art ;
· genres touristiques : brochures de publicité touristique ;
· genres administratifs : contrats, curriculum, lettres administratives, appels d'offre, etc ;
· genres techniques : modes d'emploi, notices, manuel d'installation et d'utilisation d'appareils ;
· genres scientifiques : rapport médical, compte-rendu d'une recherche etc.

3.3.4 [bookmark: _TOC_250078]Les approches textuelles centrées sur le discours

Chez Delisle (1984 : 44), l'analyse du discours est liée ontologiquement à l'acte traductif qui « consiste à reproduire l'articulation d'une pensée dans un discours ». L'interprétation du sens d'un texte à traduire va donc reposer sur une heuristique essentiellement basée sur les modes de présentation de la pensée d'un auteur dans sa réalisation au sein d'un contexte social déterminé. Ce postulat va permettre de dépasser une conception du texte exclusivement centrée sur la fonction (types de texte) et/ou les conventions (genres textuels). Guidère (2010 : 55) souligne la variété théorique d'approche des textes (sur le type, la fonction, la finalité, le sens, le contexte ou l'idéologie), qui en constitue l'une des principales limites, motivant le recours à « une approche plus spécifiquement discursive de la traduction ». C'est pourquoi la méthode de traduction proposée par Deslisle (1984) est centrée non seulement sur les processus cognitifs mais aussi sur l'analyse du discours. Delisle affirme en effet : « l'analyse du discours va au delà de l'étude des formes ou des structures pratiquées sur le plan de langue-système » (Delisle, 1984 : 104-105). Pour Guidère, cette approche discursive paraît plus à même de rendre compte de la complexité et de la

pluridimensionnalité des phénomènes textuels : « l'analyse du discours offre en effet un cadre d'études plus rigoureux pour aborder les problèmes de traduction » (Guidère, 2010 : 55).Ce à quoi nous pourrions ajouter, dans le cadre de notre perspective d'enseignement-apprentissage de la traduction, le fait que les travaux de l'ESIT sont davantage marqués par une orientation didactique, notamment pour la traduction technique avec les travaux de Durieux (1990, 1998, 2005). Il convient ici de rappeler que l'Ecole Supérieure d'interprètes et de Traducteurs (ESIT) s'est rendue quasiment incontournable dans le champ traductologique en formulant la Théorie Interprétative, fondée en grande partie sur les concepts de déverbalisation et de compléments cognitifs, que nous avons abordée dans les chapitres précédents. En somme, les théoriciens de cette école (Lederer, Seleskovic, Delisle et Durieux pour les plus importants), opèrent une synthèse entre les approches textuelles liées à l'objet linguistique et les approches cognitives, liées au processus. C'est surtout le lien fort entre pratique pédagogique et recherche, le fait que la seconde se nourrit de la première en vue d'améliorer l'activité traductive et son enseignement qui constituent la singularité et l'intérêt de cette approche. Delisle (1984) a été l'un des premiers, dans le champ de la didactique de la traduction, à prôner une meilleure définition des objectifs d'apprentissage de la traduction professionnelle. Enfin, les travaux de l'ESIT confirment et renforcent un changement de paradigme important en déplaçant l'attention de la forme (qui occupait les chercheurs de l'approche linguistique et contrastive) vers le sens. Or, cette focalisation sur le sens est aujourd'hui prégnante dans les discours didactiques des enseignants, que les étudiants répètent à l'envi avec des axiomes tels que « on ne traduit pas des mots mais du sens ». Le sens tel qu'il est entendu par Delisle et les autres chercheurs de l'ESIT est abordé à la fois au niveau du genre et au niveau du texte en termes d'« unités rhétoriques composées de séquences reliées et complémentaires

(phrases, paragraphes) » (Delisle, 1984 : 56).


L'analyse du discours s'articule également autour de phénomènes textuels qui dépassent la seule compréhension d'un texte unique en englobant l'intertextualité (le fait qu'un texte se réfère souvent à un texte ou plusieurs textes premiers de façon implicite ou explicite). L'approche textuelle de Deslile est intéressante en ce sens qu'elle ne limite pas la prise en compte de phénomènes tels que l'intertextualité ou la métaphorisation aux seuls genres littéraires, mais les étend aux textes pragmatiques sur lesquels, du reste, se concentrent les travaux de l'école interprétative. En effet, le phénomène des « discours concurrents », la présence de registres inhabituels dans une situation de communication donnée (registre familier dans un contexte général soutenu) peuvent très bien apparaître dans des discours journalistiques. Ces phénomènes inhabituels constituent autant d'indices pour l'apprenti-traducteur qui lui permettent d'inférer du sens au delà de la seule compréhension littérale du texte source. Qu'il s'agisse des marques énonciatives, du péritexte, de la modalisation, du marquage culturel de la terminologie dans les textes spécialisés, ou encore de la métaphorisation, le repérage des éléments porteurs de sens dans le discours constitue un instrument précieux pour la compréhension fine du texte de départ. En effet, l'identification de ces indices peut fournir aux traducteurs des critères qui leur permettent d'affiner l'effort de reformulation dans le texte cible. En ce qui concerne spécifiquement le phénomène de métaphorisation, ce dernier fait actuellement l'objet de nombreux articles dans le cadre d'études sur des corpora de textes spécialisés et doit être envisagé au delà des textes et de la terminologie technique. En effet, le recours aux figures d'analogie (comparaison, métaphores, allégories, personnification) ou de substitution (métonymie, synecdoque) est on ne

peut plus courant aussi bien dans la presse généraliste italienne que dans la presse française (on pense notamment à certains titres et articles parus sur le journal en ligne Libération.fr). Or cet usage est loin d'être seulement ludique ou esthétique : les intentions communicatives à faire déceler aux apprenti-traducteurs peuvent être déterminantes en termes de restitution de sens lors de la réexpression en langue cible : il peut s'agir de faire réagir l'interlocuteur, de le surprendre, de présenter une argumentation (de mettre le lecteur de son côté dans le cas de l'ironie), de persuader, d'orienter le jugement du lecteur, mais aussi de faciliter la compréhension d'un fait ou d'une idée (recours pédagogique à l'analogie). Ainsi, l'on peut mesurer la complexité des intentions qui peuvent se nouer autour de ce qui, en surface, ne semble relever que de la fonction expressive-poétique. Or, dans le cadre des deux langues-cultures en présence dans notre étude, il s'agit sur le plan culturel d'une pratique commune, aussi bien aux journalistes italiens qu'à leurs homologues français. Le recours dans la presse généraliste, pour des finalités diverses, à des instruments rhétoriques, constitue pour les apprenants à la fois un connu, faisant partie des connaissances antérieures des apprentis traducteurs, sur lequel s'appuyer mais aussi un élément de complexité facteur d'ambiguïté. Bien entendu, le recours aux figures de style, éléments fortement modalisateurs, est présent dans d'autres genres textuels visés par les apprentissages de la traduction en langue étrangère aux premiers niveaux. Ainsi, il n'est pas rare de trouver des métaphores dans des textes pragmatiques très modalisés par essence, comme les brochures touristiques, des textes publicitaires, promotionnels, des discours politiques. Aussi le guidage de l'enseignant sur ces aspects (marques énonciatives, intertextualité, modalisation, métaphorisation) nous semble t- il on ne peut plus pertinent dans le cas de la traduction en langue étrangère, lorsque la langue du texte de départ est la langue maternelle des apprenants. Ce guidage peut intervenir selon nous en phase d'initiation sous la forme de

commentaires collectifs de textes en langue source. Une série de trois tâches de ce type sur de courts textes pourrait à notre sens conduire les apprenants à adopter ces réflexes de compréhension fine parfois délaissés du fait de l'illusion d'une connaissance parfaite de la langue de départ. Ces éléments de compréhension fine constituent ainsi un pan important du guidage de l'attention de la part de l'enseignant, qui lie la dimension textuelle (genres, discours), la dimension culturelle (variations discursives d'une culture à l'autre, implicites culturels contenus dans et par l'intertextualité ou les métaphores), et la dimension cognitive de l'activité traduisante (identification de problèmes de traduction par une lecture plus attentive du texte de départ). Cette approche du discours qui inscrit un texte non en tant qu'abstraction mais en tant que réalisation en parole d'un acte de communication est également présent chez Hatim et Mason (1990) avec une distinction claire des trois niveaux : texte, genre et discours.


Sur le plan didactique, il faut souligner que la notion de compétence discursive est prise en compte aussi bien par Bell (1991), que par le groupe PACTE (2003) et plus récemment par les auteurs du référentiel établi par le groupe d'experts de l'E.M.T (2009)27. Pour la traduction en langue étrangère, la composante discursive est présentée comme compétence par Beeby (1996), intégrée au modèle de compétence proposé par Martinez- Mélis (2001). Dans le référentiel proposé par les auteurs du groupe d'experts EMT pour des niveaux avancés en traduction (niveau master), la composante discursive est associée à la compétence interculturelle, précisée comme suit :


27 L'European Master of Translation (EMT) est un cursus prestigieux qui a fait l'objet d'études allant dans le sens d'une harmonisation européenne des objectifs d'apprentissage en traduction professionnelle. Le référentiel élaboré par les experts associés au master est disponible à l'adresse : http://ec.europa.eu/dgs/translation/programmes/emt/index_fr.htm

La double perspective – sociolinguistique et textuelle – est dans la comparaison, la confrontation des pratiques discursives dans les trois langues travail de l'apprenti traducteur. (Groupe d'experts EMT, 2009 : 5-6)
Notons en outre la prise en compte cumulée des registres et niveaux de langue, des règles socioculturelles qui peuvent régir les interactions. En termes de lien entre compétence culturelle et texte, les auteurs mettent en avant les éléments clef du discours dans la perspective d'une compréhension fine des textes de départ (identification et compréhension des macrostructures, des présupposés et implicites, de l'intertextualité et des références culturelles) en vue de produire des textes tenant compte de ces normes (groupe d'experts EMT, 2009 : 5-6).
Si l'ensemble du référentiel proposé pour des étudiants de niveau Master est marqué par des attentes d'un niveau évidemment supérieur, en particulier dans la capacité de travailler vite et bien dans une perspective professionalisante, il n'en demeure pas moins que certains éléments, dont la capacité à identifier ce qui relève de la modalisation, du registre, des conventions constituent des objectifs d'apprentissage également viables pour une phase d'initiation en licence, dans une optique de sensibilisation aux éléments qui composent la dimension discursive (entre autres l'énonciation, la modalisation, les connotations, l'intertextualité, la cohérence et la cohésion).
En ce qui concerne le modèle du groupe PACTE (2003), la compétence discursive est conçue, au même titre que la compétence sociolinguistique, comme une compétence linguistique, correspondant d'une part à «la maîtrise de formes linguistiques permettant de produire à l'oral et à l'écrit divers types de textes » (Martinez-Mélis, 2001 : 172) et associée d'autre part à la « maîtrise de la cohérence et de la cohésion » (Martinez-Mélis,

2001 : 177). En ce qui concerne la traduction en langue étrangère, Martinez-Mélis (2001 : 177) propose de la définir comme « la capacité de rendre la cohésion formelle et la cohérence de sens dans des textes de différents genres et dans les deux cultures ». Du point de vue des manuels, Delisle (2005 : 52-58) propose des critères à envisager comme traits distinctifs qualifiant un manuel orienté sur la traduction universitaire tels que « l'accent sur la compréhension du texte de départ », « le recours à des tâches de traduction reposant sur des genres et des textes authentiques et l'accent mis sur l'importance accordée à l'analyse du discours » (vs à la forme, au niveau du lexique des équivalences, et au niveau propositionnel).


Bien entendu, Delisle inscrit ces préconisations dans la perspective de la théorie dont il est l'auteur. On pourra également lui reprocher une attitude normative. Toutefois, il paraît difficile aujourd'hui de ne pas placer l'analyse du discours comme priorité dans les orientations didactiques, notamment en phase d'observation et de sensibilisation aux phénomènes textuels et intertextuels qui se manifestent dans la communication en acte. En effet, sur le plan didactique, la priorité attribuée au sens inscrit la réception des textes dans une lecture qui permet de réduire les approches littérales et les traitements, de la part des étudiants, sur l'axe paradigmatique des substitutions. L'approche discursive des textes va dans le sens d'un guidage de l'enseignant vers le traitement par l'apprenant de segments plus larges que celui du mot ou de la proposition. Cette modalité de lecture et de traitement, en ce qu'elle tend à évacuer le contexte, gène la génération d'inférences et favorise une certaine forme de myopie séquentielle au détriment d'une lecture-compréhension plus récursive.
Comme on le voit, l'approche favorisée par l'analyse du discours permet de faire le lien entre la dimension textuelle et la dimension cognitive. Or, ce

lien dessine un modèle d'analyse textuelle plus complet où la documentation peut intervenir avant la traduction (identifier les problèmes, prévoir par anticipation les ressources nécessaires pour éclairer la compréhension du texte de départ), pendant la traduction et après (révision et vérification de l'adéquation du discours traduit). La notion de complément cognitif que nous avons traitée au chapitre précédent peut avoir un rôle important à jouer notamment en termes de recherches documentaires, l'un des critères de qualité retenus par Delisle pour l'élaboration de manuels universitaires.

3.4 [bookmark: _TOC_250077]Le cas de la documentation

La compétence encyclopédique et la notion de bagage cognitif mis en avant par Delisle (1980), la compétence instrumentale dégagée par le groupe PACTE (2003), les compétences méthodologique et technique que relève Roberts (1984 : 172) constituent un ensemble d'éléments clef du processus traductionnel qui peut viser soit la vérification d'un terme, soit la compensation d'une lacune (problème de traduction dû à une information manquante, linguistique ou de nature encyclopédique). Dans le cadre spécifique de la traduction technique, Durieux (2005) intègre la recherche documentaire en tant qu'objectif méthodologique dans le premier palier d'un cursus d'un enseignement en traduction. La documentation, ou recherche documentaire, constitue l'un des aspects spécifiques des théories centrées sur le processus de traduction. Incontournable dans les modèles de compétence (Kelly, 2005), dans les objectifs d'apprentissage (Delisle, 1988), présent dans la plupart des manuels (Delisle, 1992), cette capacité des apprenti-traducteurs et des traducteurs experts à puiser l'information manquante dans les ressources documentaires, sous format papier ou électronique, concerne aussi bien la compréhension du sens que sa

restitution en langue cible, que ce soit en phase de préparation, en phase de traduction ou en phase de révision. Cette action, qui s'appuie sur des
« béquilles cognitives », doit être envisagée sous plusieurs aspects. En effet, le constat d'un usage systématique de la documentation par nos étudiants, notamment des dictionnaires bilingues, peut certes constituer une aide précieuse, mais peut aussi devenir non seulement un frein à la fluidité et à la rapidité d'exécution des traductions, mais aussi un facteur d'erreurs, comme le souligne Gile (2005 : 137). Ce à quoi il faut ajouter la possibilité observée par Gile d'une utilisation inadéquate des sources documentaires qui peut se traduire, une fois la source choisie, par la non prise en compte par l'étudiant du contexte d'apparition de tel ou tel terme, par la non prise en compte « des besoins précis du groupe auquel est destiné le texte » (id. : 140). En outre, la dépendance aux mémoires externes au détriment de la mémoire des apprenants et leurs capacités intuitives gagnent également à être envisagés en termes de vérification d'hypothèses et d'inférences. Une telle vérification peut donc intervenir après la compréhension globale du texte ou en phase de révision. L'affirmation de Gile par rapport aux sources expertes pouvant être sollicitées par un collègue va dans ce sens :
l'accès interne le plus rapide aux informations proprement dites se trouve chez la source humaine. Un expert interrogé réagit à la vitesse de la réflexion et de la parole, avec un accès immédiat ou quasi immédiat aux connaissances stockées dans sa mémoire à long terme et élimine d'office de sa réponse les éléments d'information non pertinents que le traducteur pourrait trouver dans une source textuelle sans savoir s'ils correspondent à ses besoins. (Gile, 2005 : 154)

Toutefois il est impensable d'envisager le travail de traducteur sans ces précieux auxiliaires que sont les dictionnaires, les encyclopédies, et plus

actuellement les mémoires de travail ou les corpus parallèles. Reste à définir de façon plus fine les modalités d'usage des sources et instruments documentaires. La plupart des auteurs s'accordent à relever l'importance d'une compétence traductionnelle liée à ces outils, mais approfondissent rarement les différents usages (vérifier le sens d'un mot en langue cible, ses nuances sémantiques en langue source, chercher le sens d'un mot que l'on ne connaît pas, éclairer la compréhension du contexte, résoudre un problème spécifique de traduction, chercher un synonyme pour éviter une répétition en phase de ré-expression...) et ne précisent pas les modalités d'accès à la documentation durant l'ensemble du processus de traduction. Très souvent, comme le note Plassard (2009), les études sur le sujet revêtent une consonance prescriptive et ne rendent pas compte du lien entre recherche documentaire et compréhension-restitution effective du sens.
Avant de procéder à l'examen de la recherche documentaire en tant qu'élément constitutif du processus traductionnel, il convient de cerner la nature et la caractéristique des sources sur lesquelles le traducteur peut s'appuyer. Comme Durieux (2005), Gile (2005) insiste davantage pour la traduction technique sur « l'importance de connaissances ad hoc » (Gile, 2005 :136-137). Selon lui, le soin apporté à l'acquisition et à la recherche de ces connaissances se manifeste dans le temps passé par les traducteurs à puiser l'information manquante dans les différentes sources. S'ils ne parviennent pas à trouver les informations ou les termes adaptés à un contexte donné, les traducteurs peuvent être conduits, selon Gile (2005 : 137), à commettre des erreurs de sens. D'une manière générale, si les connaissances linguistiques et extralinguistiques sont difficiles à dissocier nettement, surtout en ce qui concerne les données situationnelles, il n'est pas inutile, selon Gile, de distinguer les connaissances linguistiques des connaissances encyclopédiques, liées au sujet du texte à traduire, qui définissent ainsi deux types de besoins de documentation pouvant être

satisfaits par des types spécifiques de sources documentaires (Gile, 2005 : 108) tels que les dictionnaires, faisant du reste l'objet d'études spécifiques (Anderman, 1998 : 42-44), d'une discipline en soi, la dictionnairique, prise en compte dans la plupart des ouvrages de synthèse en traductologie dont celui de Guidère (2010 : 136, 140-144). Nous verrons ce point plus en détail dans la partie consacrée aux technologies, partant du constat que le recours aux dictionnaires classiques en version papier, s'il reste usité chez les traducteurs et apprenti-traducteurs, tend à tomber en désuétude, compte tenu de la gratuité et de l'offre gratuite, souvent de qualité correcte, des dictionnaires disponibles sur Internet. Pour l'heure, nous nous intéressons plus globalement à l'ensemble des sources documentaires pour lesquelles Gile (2005 : 144-166), propose la classification suivante :
· Les sources textuelles terminologiques : sous cette catégorie, Gile (2005 : 144). place les glossaires, les dictionnaires unilingues, bilingues ou multilingues ou les bases de données terminologiques.
· Les sources textuelles non terminologiques sont quant à elles « tous
les autres textes dont on peut tirer des informations utiles pour les traductions : articles scientifiques, traités, livres de vulgarisation, descriptifs techniques, publicités, récits, articles de périodiques, contrats, textes juridiques etc... » (Gile, 2005 : 144).
· Les sources humaines correspondent à toute personne pouvant éclairer le traducteur sur la compréhension d'un texte à traduire ou de
sa reformulation en langue étrangère. Il peut s'agir d'un collègue plus expérimenté, d'un locuteur natif dans la langue de départ ou d'arrivée, d'un spécialiste du domaine visé par la traduction. Nous ajoutons que dans un cadre pédagogique l'enseignant, les pairs plus avancés dans la formation, peuvent entrer dans cette catégorie. Il faut également souligner l'existence de forums professionnels

multilingues tels que la communauté Proz, qui peuvent fournir une aide occasionnelle.
Toutefois, en ce qui concerne les sources humaines, la position d'apprenti traducteur ne facilite peut-être pas a priori la communication avec ces experts linguistiques ou experts du contenu, souvent contraints, par leur charge de travail à une disponibilité restreinte. Dans un cadre didactique, les sources humaines sont souvent moins connues des étudiants que les sources textuelles terminologiques, qui constituent un auxiliaire couramment utilisé par les étudiants. Gile note en effet que « la consultation du dictionnaire bilingue est un réflexe acquis à la suite d'un long conditionnement au fil des études de langues étrangères dès l'école » Gile (2005: 160). Pourtant, comme il l'affirme un peu plus loin en comparant la qualité potentielle des différents types de sources « les sources terminologiques bilingues ne sont pas nécessairement les meilleures » (Gile, 2005 : 159), notamment en termes de finesse. Les sources humaines, aujourd'hui plus accessibles avec le développement des communautés de pratique traductive en ligne, sont souvent à la fois beaucoup plus fines et fiables que les sources textuelles, qu'il s'agisse de connaissances extralinguistiques sur un domaine d'activité déterminé, ou de compétence linguistique, surtout si la personne sollicitée est native pour la langue cible correspondante et/ou qu'elle est qualifiée (ce qui est vérifiable par les diplômes, l'expérience et l'affiliation professionnelle).
En ce qui concerne justement les paramètres de choix, notons que l'accès externe est aujourd'hui facilité par une grande quantité et une grande variété de sources textuelles terminologiques fiables accessibles gratuitement, tels que le site du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales28, le Trésor de la Langue Française Informatisé29 tous deux

28 L'adresse internet de cet outil multifonction (synonymie, morphologie, concordances...) est la

réalisés par le CNRS (Centre National de Recherche Scientifique) ou bien le dictionnaire Larousse en Ligne30. En outre, de nombreux outils supplémentaires tels que des bases de données terminologiques informatisées ou des corpus font l'objet d'abonnements payés par l'Université. En ce qui concerne plus particulièrement les indicateurs de fiabilité des sources, même si l'on limite la palette de choix à des sites clairement identifiés comme relevant d'une organisation nationale ou internationale, d'associations certifiées, le taux de couverture (quantité potentielle), la fiabilité sont assurés pour de nombreuses sources documentaires en ligne qu'elles soient terminologiques ou non. Il est alors pertinent de porter à l'attention des étudiants des indices révélateurs de fiabilité tels que l'adresse du site (les suffixes .org, .eu, .fr mais aussi les sigles et la dénomination des organisations présentes sur les pages d'accueil des sites, la sobriété de la mise en page et l'absence d'annonces commerciales). Si la date de publication, et donc la vérification en termes de degré d'actualité (âge de la source) sont aujourd'hui le plus souvent visibles et/ou filtrables dans les moteurs de recherche, en revanche la finesse, ou bien l'authenticité sont plus difficilement mesurables/évaluables. En ce qui concerne le degré de correspondance entre la nature du texte source et celle du texte à traduire, ces deux indicateurs permettent également d'évaluer la fiabilité de la source qui est le paramètre le plus important. Pour l'instant, dans notre cadre d'initiation, si les paramètres d'accès peuvent être plus applicables à la situation professionnelle (rapport entre le coût de la ressource et la rapidité d'accès

suivante : http://www.cnrtl.fr/
29 Le TLFI (Trésor de la Langue Française Informatisé) est un dictionnaire électronique conçu et réalisé par le CNRS (Centre National de la Recherche Scientifique). Il peut être consulté à l'adresse : http://atilf.atilf.fr/
30 Ce dictionnaire bilingue, plus essentiel peut fournir une aide ponctuelle aux étudiants pour des entrées lexicales simples. L'outil n'est en revanche pas adapté pour la recherche terminologique dans le cadre de traductions spécialisées. La version italien-français du dictionnaire est accessible à la page : http://www.larousse.fr/dictionnaires/italien-francais

aux informations voulues dans la source), il n'en demeure pas moins qu'ils font écho à la notion de coût cognitif : le temps d'utilisation de la source variable selon sa praticabilité ou sa pénibilité (temps d'exploration de la source, charge cognitive impliquée et fatigue conséquente) ne doit pas être pénalisant et faire perdre un temps précieux pouvant être consacré à la rédaction ou la révision. Cet aspect est valable pour le traducteur professionnel en termes de perte de revenu (Gile, 2005 : 146), mais aussi tout simplement en termes de rendement entre effort d'utilisation de la source et résultat obtenu.
D'une manière générale, la catégorisation des sources établie par Gile nous semble fournir un cadre suffisamment exhaustif et précis pour guider les étudiants dans leur besoin et leur recherche de documentation. Ces éléments permettant de mieux cartographier et repérer la recherche documentaire gagnent à être intégrés à la démarche d'enseignement, c'est à dire à une sensibilisation ou familiarisation, au fur et à mesure des textes traduits pour l'entraînement, aux méthodes de recherche documentaire et d'exploitation de la documentation. Il s'agit donc de mettre en œuvre un guidage progressif à l'utilisation de ces ressources, de même qu'une familiarisation aux aspects éthiques (signalement des sources). Il n'est pas inutile non plus de présenter la recherche documentaire aux étudiants non seulement comme une pratique purement instrumentale mais comme une attitude de curiosité intellectuelle allant au delà du simple réflexe de consulter une source pour compenser une lacune. En somme, il est préférable de présenter la documentation aux étudiants comme une pratique raisonnée fondée d'une part sur la vérification constante des résultats obtenus par la recherche documentaire, et d'autre part sur la plurimodalité des outils de recherche, l'adaptation des outils à des besoins spécifiques. Dans l'idéal, les techniques de recherche documentaire pourraient faire l'objet d'unités d'enseignement prévoyant une progression et des travaux

pratiques pour chacun des outils de recherche (dictionnaires monolingues, dictionnaires bilingues, glossaires spécialisés, sources humaines, textes parallèles) et ce, dès les trois premières années du cursus universitaire en traduction. La recherche documentaire constitue un aspect capital de la formation qui dépasse de loin la seule compensation des lacunes et s'inscrit dans une perspective cognitive et humaniste beaucoup plus vaste. En effet, ce que Durieux souligne pour la traduction technique dans sa situation d'enseignement nous paraît tout à fait valable en tant que principe pour d'autres contextes : « L'exploitation de la documentation doit permettre
«non seulement de comprendre de quoi on parle, mais aussi de savoir comment on en parle ». (Durieux, 1988 : 69). Au niveau du travail de l'enseignant, il peut ainsi être profitable de choisir les textes en fonction de leur potentialité documentaire et d'utiliser en classe des sources et instruments adaptés à un besoin ciblé de vérification. Nous distinguons plusieurs besoins et plusieurs objectifs de recherche documentaire dans le cas de la traduction en langue étrangère :
· chercher l'équivalent en langue cible d'un mot tiré du texte en langue maternelle ;
· chercher la définition précise d'un mot assorti d'exemples ;
· vérifier le sens d'un mot en langue cible ;
· vérifier l'utilisation d'un mot en contexte (emploi dans une situation de communication déterminée) ;
· s'informer sur le sujet dont traite le texte à traduire ;
· s'informer sur un point spécifique du thème abordé dans l'article à
traduire.

En termes d'activité, en fonction des objectifs d'apprentissage, la progression suivante peut être envisagée :
a. Faire le point avec les étudiants sur toutes les sources qu'ils connaissent

et utilisent déjà au delà des sources terminologiques classiques. Dès lors, les étudiants se posent indirectement en tant qu'informateurs;
b. Catégoriser ces ressources en fonction des paramètres essentiels (fiabilité et finesse, praticité d'utilisation) ;
c. Rassembler les ressources dans un thésaurus commun (partage de liens, d'usages dans des contextes spécifiques, élaboration collaborative d'un glossaire comprenant la définition du mot et son usage en contexte à partir des traductions effectuées et/ou commentées en classe) ;
d. Inviter les étudiants à mémoriser les sites (marque pages organisés) ;
e. Essayer les sources au fur et à mesure des traductions commentées en classe et évaluer collectivement leur finesse, leur fiabilité pour envisager le recours consécutif à des sources complémentaires ;
f. Pour chaque traduction effectuée par les étudiants avant le cours, demander aux étudiants de signaler les points du texte requérant une recherche documentaire en indiquant l'outil le plus adapté aux besoins spécifiques ;
g. Avant de commenter des traductions effectuées à la maison, faire le point en classe sur les sources utilisées non seulement par les étudiants chargés de la traduction à présenter en classe, mais aussi par l'ensemble du groupe classe.

Cette approche, qui s'inscrit clairement dans une logique socio- constructiviste, nous semble à même de guider progressivement la recherche documentaire. En outre, dans la mesure où, dans la phase initiale du cursus, il n'est pas encore pertinent d'intégrer les outils professionnels, tels que les mémoires de traduction, l'élaboration de sources « maison », tels que les glossaires ou les archives de versions traduites bilingues dans un fichier texte interrogeable, peut constituer une démarche didactique viable (Gile, 2005 : 161).Cela correspond à un archivage raisonné et

intelligent des traductions déjà effectuées en extrayant les aspects lexicaux mais aussi extralinguistiques qui ont pu poser des problèmes d'interprétation du sens. Le fait de pouvoir mettre en commun ces archives à la fin d'un cours de traduction paraît a priori une piste didactique intéressante, car elle va dans le sens d'une appropriation active non seulement du lexique, mais aussi des éléments discursifs et culturels des textes traduits. Parvenir à l'élaboration de ce thésaurus au fil du cours de traduction (active ou passive) relève d'une démarche actionnelle qui peut contribuer à faciliter la mémorisation. Cela va dans le sens de ce qu'avance Gile : «sur le plan cognitif, plus on lit un terme et plus on l'emploie soi- même, plus il vient naturellement lorsqu'il s'agit de l'exprimer » Gile (id. : 157). Toutefois ce dernier souligne justement que la constitution de ces sources doit s'établir «après travail sur un corpus et non en recopiant les entrées à partir d'une autre source » (Gile, id. : 157).Afin d'envisager la complexité de la recherche documentaire en tant que processus, compétence ou stratégie, il convient selon Plassard (2009 : 1-2) de l'associer au résultat obtenu : à savoir la traduction en tant que produit. Ainsi, la chercheuse met en place sur le terrain un module de traduction technique qui prévoit l'élaboration par les étudiants d'un dossier documentaire composé d'une bibliographie, d'une sitographie et de la constitution d'un glossaire dont les modalités sont sérieusement établies et données en consigne. Or, à partir des critères bermaniens, elle observe à partir de cette expérience que les efforts de documentation n'empêchent pas des erreurs tels qu'omissions, maladresses, incohérences et incongruités. Plassard(2009 : 5) émet l'hypothèse d'un défaut d'intégration (capacité à organiser les connaissances antérieures). Dans cette perspective, le recours à la documentation ne peut plus être considéré comme une simple action visant à combler des lacunes locales au fur et à mesure d'une traduction. C'est précisément sur ce point que Plassard (2009 : 10) met l'accent.

Dans la perspective d'une réflexion pédagogique en didactique de la traduction, ces interrogations sur les modalités d'accès à ce que nous pouvons considérer comme complément cognitif (bagage et contexte) nous paraissent non seulement pertinentes mais nécessaires. Il faut également souligner l'effort de Plassard pour ne pas livrer de recettes ou de prescriptions. Si le parcours proposé dans le cadre de cette recherche de terrain concerne principalement la terminologie, la question mérite en effet des recherches ultérieures. Enfin, le constat établi par Plassard n'est pas sans rappeler certains phénomènes observables à la SSLMIT, notamment l'attitude un peu mécaniste de certains étudiants :
Même si nous avons pris soin de prévoir une étape de documentation générale, censée s'assortir d'une lecture d'imprégnation du sujet, il semble que la constitution d'une bibliographie n'ait été perçue que dans sa dimension d'exécution et n'ait donc pas eu les effets cognitifs escomptés notamment en termes de compréhension globale. (Plassard, 2009 : 10)

Ce constat renvoie en fait à une autre dimension, qui est celle du rapport des étudiants au savoir ; lequel peut être envisagé dans sa dimension psychologique et anthropologique. Quel que soit l'angle d'approche, la documentation constitue un outil précieux pour anticiper potentiellement les erreurs de traduction et notamment les erreurs de sens ; et ce, qu'il s'agisse de traduction technique spécialisée ou de traduction de textes d'intérêts généraux. La documentation peut donc être conçue comme l'un des moyens stratégiques à disposition des traducteurs et apprenti- traducteurs pour anticiper, résoudre et corriger des difficultés liées au sens du texte (la désambiguïsation d'un terme, par exemple), à la forme (la vérification orthographique), ou à l'idiomatisation du texte (usage en

contexte de tel ou tel groupe nominal ou verbal). Potentiellement, à condition que cette compétence documentaire soit maîtrisée, celle-ci permet d'agir sur l'erreur de traduction, en amont, en aval ou pendant le processus de traduction. Il convient donc de se pencher sur la notion d'erreur en didactique de la traduction professionnelle.

3.5 [bookmark: _TOC_250076]L'erreur en didactique de la traduction

3.5.1 [bookmark: _TOC_250075]La nature et le statut de l'erreur

Comme en didactique de la production écrite, la notion d'erreur est centrale en traduction (Gouadec, 1989 : 35). En citant Reuter (1984), Collombat (2009 : 47) rappelle que l'erreur est déjà, en premier lieu, consubstantielle à l'apprentissage, quel que soit sont objet. C'est pourquoi l'article de la chercheuse québécoise fait référence à des aspects conceptuels communs à la production écrite et à la traduction. Signalons brièvement que ces points communs sont essentiellement liés à la conception théorique du rôle et du statut de l'erreur, marquée, sur le plan pédagogique, par le passage d'un paradigme transmissif à un paradigme constructiviste. Ainsi Collombat se réfère à Astolfi (1997) pour rappeler les conséquences psychoaffectives d'un rapport anxiogène à l'erreur. Cette composante, selon Collombat, est
« encore trop rarement évoquée » (Collombat, 2009 : 49). Pourtant, une carence de confiance en soi chez l'apprenti-traducteur, mais aussi chez l'enseignant (Froeliger, 2004, cité par Collombat, 2009), peut entraîner des phénomènes contre-productifs de crispation sous la forme d'une hyper- correction de la part du traducteur par crainte soit de trop calquer le texte de départ, soit de commettre des omissions ou des faux-sens en s'en éloignant. C'est pourquoi la dédramatisation de l'erreur et son acceptation sereine peuvent faciliter sa remédiation dans une perspective constructiviste. Fortement liée à la définition des compétences et à

l'évaluation, les discours traductologiques sur l'erreur présentent, sur le plan ontologique, de nombreux points communs avec la production écrite, notamment la distinction entre erreur (méconnaissance de la règle) et faute (inobservation de la règle par inattention ou relecture inefficace du texte), mais aussi sur la notion de norme, de relativité de l'erreur conçue comme un écart par rapport à cette même norme. Quelle que soit sa nature, l'analyse et la prise en compte traductologique de l'analyse des erreurs gagnent à s'appuyer sur les dix postulats directeurs dégagés par Gouadec (1989 : 36-38), dont la distinction nette entre la correction d'éventuelles erreurs d'une part, et l'évaluation de la qualité d'une traduction d'autre part. Dans le cadre de notre travail, il convient de rappeler que nous portons nos efforts, non pas sur l'évaluation des traductions au niveau professionnel et scientifique, mais sur la correction et l'évaluation dans le champ restreint de la didactique de la traduction. Larose (1989 : 7-8) associe cet écart au non respect du projet de traduction conçu comme un cahier des charges. Cela implique un ensemble de normes préétablies en milieu professionnel, social ou didactique dont peuvent faire partie les usages propres à la communautés des natifs de la langue-cible. Au delà des normes de l'enseignant, de ses attentes pédagogiques en tant que natif et/ou traducteur professionnel, d'autres normes peuvent entrer en jeu telles que les normes éditoriales auxquelles il paraît important de sensibiliser les apprentis traducteurs. En outre, des facteurs théoriques, notamment les croyances relatives à la visée et à la nature de la traduction peuvent entrer en compte. Ainsi, pour reprendre l'exemple de Larose (1989), l'opposition entre une conception sourcière formaliste et une opposition cibliste constitue un facteur de variation de la norme qui peut aboutir à un paradoxe on ne peut plus inconfortable : « Le paganisme du respect intégral et exclusif de la forme amène à croire que l'erreur en traduction ne serait nulle autre que la traduction elle-même » (Larose, 1989 : 9). Quoi qu'il en soit, les croyances

liées à la l'importance accordée au respect du texte de départ ou du texte d'arrivée conditionnent bien évidemment, sur le plan didactique, la définition de ce que l'on attend des apprenants (la norme) et la définition des écarts par rapport à la norme. Bien que la question soit d'une extrême complexité, nous prenons le risque de partir du postulat qu'en didactique de la traduction professionnelle une norme globalement partagée consiste à équilibrer les attentes formatives en termes de restitution du sens du texte de départ d'une part, de respect de la forme d'autre part, en termes de correction linguistique formelle, et enfin d'idiomaticité, d'adaptation du lexique au contexte socioculturel du destinataire de la traduction.

3.5.2 [bookmark: _TOC_250074]L'évaluation et la remédiation de l'erreur

Gouadec (1989 : 42-47) propose une catégorisation de l'évaluation en trois grands types : l'évaluation empirique, l'évaluation raisonnée et l'évaluation positive. L'évaluation empirique se fonde sur trois sous-ensembles qui correspondent également à des critères. En premier lieu, l'évaluation globale, reposant en grande partie sur les normes personnelles de l'enseignant ayant exercé ou exerçant la profession, serait la plus répandue selon Collombat (2009 : 38). La notion de recevabilité est dès lors subjective. Le deuxième sous-ensemble de l'évaluation empirique est le temps de révision, tandis que l'impact des erreurs jauge la conséquence des erreurs à l'aune de l'exploitation du texte traduit par le lecteur destinataire. Ce type d'évaluation, reposant sur la recevabilité en partie subjective et objective, peut être lié, selon Collombat (2009 : 41), aux pratiques professionnelles d'embauche des traducteurs. Le critère de recevabilité, lié à une évaluation centrée sur le produit, n'est pas rejeté en bloc par l'auteure, qui l'estime utilisable lors de l'évaluation finale du cursus.
D'après l'auteure, l'évaluation raisonnée se rattache, quant à elle, d'une part

à l'évaluation standard qui consiste à appliquer les catégories classiques d'erreur (faux sens, contre-sens, non-sens, aspects grammaticaux objectifs, tels que l'orthographe, la syntaxe), d'autre part à l'attribution de coefficients en fonction de la gravité des erreurs (Gouadec, 1989 : 46). L'estimation des conséquences de l'erreur gagne aussi à être envisagée en fonction de la direction de la traduction (vers la langue maternelle ou vers une langue autre que la langue maternelle), qui implique des degrés variables de difficulté, mais aussi en fonction du niveau de progression des apprentis- traducteurs dans le cursus (années de licence ou de master) et, enfin, par rapport au statut de la langue de travail (par exemple, le choix du français en première langue ou en deuxième langue de travail). Ces paramètres d'appréciation des erreurs valent aussi bien pour le barème appliqué à l'erreur en évaluation sommative que pour le traitement pédagogique choisi pendant les cours de traduction.
Enfin, l'évaluation positive en faveur de laquelle plaide Gouadec (1989 : 54) consiste à ajouter des points ou à valoriser, d'une façon ou d'une autre, la créativité des étudiants, leur capacité à rendre le texte cible idiomatique, à trouver des stratégies ingénieuses de contournement des difficultés et/ou de résolution de problèmes. Combinée avec les deux précédents sous- ensembles de la traduction raisonnée, l'évaluation positive, qui relève de positions constructivistes, témoigne d'une prise en compte majeure des aspects psychoaffectifs liés à l'erreur.

3.5.3 [bookmark: _TOC_250073]Les modalités d'intervention pédagogique sur l'erreur

D'une manière générale, l'approche retenue par Collombat est celle d'une didactique constructiviste de l'erreur, qui s'appuie sur le courant traductologique anglo-saxon conduit par Kiraly (2000) et Kelly (2005), dans le champ francophone par Gile (1992, 1997, 2005), et dans le champ

hispanophone par Hurtado-Albir (2008). Il s'agit de favoriser, après une première phase de diagnostic, la mise en place de tâches qui visent à l'autocorrection, que celle-ci soit individuelle ou collective. Cette capacité des apprentis-traducteurs à savoir identifier leur erreurs et/ou les erreurs des pairs constitue une compétence clé, dans la mesure où elle correspond également à un rôle précis en situation professionnelle, à savoir celui du relecteur-réviseur. En outre, même si ses éventuelles erreurs sont corrigées en aval, le traducteur doit s'efforcer, dans la mesure du possible, de se relire et de corriger ses erreurs de sorte à faciliter le travail du réviseur. Il s'agit donc de favoriser la mise en place de trois actions sur l'erreur : son anticipation, en amont, au moyen de stratégies de documentation, son identification pendant ou après le processus et, enfin, sa remédiation, soit en phase de traduction, soit en phase de révision. Collombat (43-44) suggère plusieurs types de tâches qui incitent fortement à la réflexivité et poussent les étudiants à adopter des réflexes d'autocorrection des erreurs. L'auteure juge pertinents le recours au compte rendu intégré des problèmes et décisions préconisé par Gile (2005), de même que le commentaire de traduction, la mise en place de traductions en binômes ou en groupes. Nous ajoutons également à ce panel le test de plausibilité proposé par Gile (id.) pour prévenir les erreurs de compréhension, en amont:
Il s'agit de considérer que le sens qui se dégage à la première lecture d'un texte n'est qu'une hypothèse de sens et de la vérifier systématiquement en se posant deux questions : ce qu'on pense avoir compris est-il logiquement cohérent par rapport au texte ? […] Ce qu'on pense avoir compris est-il compatible avec ce qu'on sait par ailleurs ? (Gile, 2005 : 114).
Gile suggère qu'en cas de doute relatif à la réponse de l'une des ces deux questions, une relecture plus attentive du texte de départ s'impose avant de

passer à la « reformulation du sens retenu » (id. : 115). Comme on peut le constater, la réflexion et le travail collectifs sur l'erreur, accompagnés par l'enseignant, permettent non seulement de favoriser la mise en œuvre des procédures métacognitives de contrôle et de régulation, mais aussi de comprendre, d'analyser la source des erreurs31. L'apport d'un travail didactique mené sur l'erreur est donc à situer, non seulement sur le plan didactique, mais aussi sur le plan de la recherche, puisque le relevé d'erreurs types, ou d'erreurs récurrentes conduit à répondre, sur le plan épistémologique, d'une part à l'exigence de prédictibilité des travaux scientifiques, et d'autre part à la compréhension des cheminements mentaux qui peuvent porter à l'erreur ou à sa fossilisation32. Ainsi, comme on peut le constater, de même que la démarche adoptée par l'ESIT, les travaux en didactique de la traduction ont beaucoup à apporter au champ de la traductologie. Les travaux menés dans le cadre du projet Mellange33 constituent également un exemple significatif de ce dialogue entre la partie didactique et la partie scientifique. Dans le cadre de ce projet international, la constitution, l'interrogation et l'analyse d'un corpus multilingue de traductions effectuées par des étudiants et des professionnels ont conduit les chercheurs a établir préalablement une typologie des difficultés et des

31 Pour l'évaluation formative, nous renvoyons également à Delizee (2012) qui propose, en s'appuyant sur Gile (1992, 2004), le recours à une grille synthétisant les critères à  partir desquels les enseignants peuvent travailler pour prévenir les erreurs en amont. Cette grille reprend les trois tests proposés par Gile : test de plausibilité, test d'acceptabilité et test de fidélité.
32 En didactique des langues, la fossilisation est définie par Cuq (2003 : 106) comme « une grammaire intériorisée en construction, marquée par son instabilité, sa perméabilité et son caractère transitoire (incluant donc des formes fautives (…) D'un point de vue fonctionnel, la fossilisation peut être comprise comme la persistance d'habitudes articulatoires ou grammaticales (rigidité linguistique) de la langue maternelle ou comme le sentiment du locuteur de disposer d'un outil adéquat et suffisant pour s'intégrer efficacement dans les interactions qui lui sont familières ».
33 Le projet Mellange : (Multilingual eLearning in Language Engineering) a été mis en place sur des fonds européens (programme Leonard De Vinci) dans le but de fournir aux enseignants de traduction un corpus annoté et composé de traductions d'étudiants mais aussi de traductions effectuées par des professionnels. Un descriptif des tenants et aboutissants est disponible à l'adresse : http://corpus.leeds.ac.uk/mellange/about_mellange.html

erreurs de traduction les plus fréquemment rencontrées (figure ). En effet, le travail d'annotation du corpus ne pouvait que supposer un consensus des différents participants et partenaires du projetsur la dénomination des erreurs, en vue de faciliter le travail des annotateurs. Les erreurs sont ici conçues en termes de divergences entre le TD et le TA, dans une optique qui paraît s'inspirer des tendances déformantes bermaniennes. Cependant, il ne s'agit pas au départ d'utiliser cette catégorisation des divergences entre le texte source et le texte d'arrivée à des fins d'évaluation formative ou pour établir un inventaire des erreurs de traduction (Castagnoli et al. : 228).
A notre sens, l'outil,qui a été réalisé dans le cadre de recherches initialement centrées sur le volet linguistique, peut être d'une grande utilité en didactique de la traduction parce qu'il articule quasiment « sur mesure » les difficultés les plus fréquemment rencontrées par les étudiants et les erreurs causées par ces problèmes. En effet, le corpus permet aux enseignants d'ajuster l'intervention didactique en fonction des difficultés les plus fréquentes mais aussi d'amener les étudiants, en classe et/ou en semi-autonomie, à identifier les problèmes, à observer des formes langagières en contexte, à induire des comportements langagiers et à mettre en place des stratégies adaptées de résolution des difficultés rencontrées. Les chercheurs ont abouti à une typologie qui distingue les erreurs de transfert (davantage lié au sens mais aussi au rendu en langue maternelle) des erreurs de langue proprement dites. Chacune de ces deux catégories principales sont ensuite subdivisées en sous-catégories. A cet égard, nous constatons que les interférences entre la langue source et la langue de travail (intrusion de la langue source et de la langue cible) sont envisagées comme divergences relatives au transfert et non à la langue, tandis que les écarts relatifs aux aspects linguistiques intègrent les interférences dans la catégorie des faux-amis. Notons également que les erreurs de registre sont

finement subdivisées par rapport au texte source (incompatible avec le texte source) et au texte cible en termes de registre inadapté et/ou incompatible. Aussi l'outil semble t-il à première vue transversal mais aussi utilisable pour mettre en évidence des difficultés spécifiques relevant du voisinage linguistique (par exemple, le cas des erreurs fossilisées entre l'italien et le français). Enfin, nous constatons la possibilité pour les annotateurs d'ajouter, dans chaque catégorie, un type de divergence non listé au préalable. Ce qui confère à l'outil une plus grande flexibilité et laisse la possibilité d'ajouter des catégories d'erreurs dues à la méconnaissance du contexte socioculturel, ou d'erreurs liées à la documentation (carence, modalité inadaptée, interprétation et utilisation erronées des sources documentaires). Aussi l'utilisation de l'outil gagnera t-elle, comme le suggèrent Castagnoli et al. (2011 : 242) à s'accompagner d'études empiriques (Castagnoli et al. : 242) afin d'examiner in situ l'utilisation conjointe des corpus, que ce soit en termes de perception des progrès, ou en termes d'amélioration effective des performances traductives (à partir, par exemple de traductions réalisées après l'utilisation des corpus). Quoi qu'il en soit, il ne fait nul doute que les recherches, mais aussi les outils fournis par le corpus multilingue de Mellange ont toute leur place dans les pratiques d'enseignement et d'apprentissage de la traduction. En effet, les différentes modalités d'exploitation didactique proposées par Castagnoli et al. (2011 : 244-247) permettent non seulement l'observation de points sensibles, mais permettent aussi, avec les modèles de traduction standard fournis par les traducteurs professionnels, une approche comparative et réflexive qui ne porte pas seulement sur les formes linguistiques mais qui intéresse aussi les questions de transfert, ou les aspects propres à la traduction professionnelle (terminologie, normes typographiques). L'apport essentiel est surtout d'envisager l'erreur en traduction dans la perspective de son traitement en cours de cursus, et non

uniquement en termes d'évaluation sommative. Dans le cas de Mellange, l'observation de séances en présentiel, l'analyse de traductions effectuées après ces séances, la mise en place d'entretiens menés auprès des enseignants et des étudiants et/ou la passation de questionnaires permettraient de mieux évaluer l'apport spécifique des corpus annotés à partir de traductions effectives pour la prévention et/ou la remédiation des erreurs de traduction, associés aux problèmes spécifiques qui en sont la cause. Cela nous conduit, dès lors, à nous pencher sur les sources d'erreurs qui ont été identifiées par la recherche et la pratique didactique.

3.5.4 [bookmark: _TOC_250072]La catégorisation des erreurs en traduction

Au niveau le plus générique, en se référant aux travaux des psycholinguistes, Collombat (2009 : 46) mentionne trois catégories d'erreurs qui concernent l'apprentissage dans son ensemble : les carences dans l'organisation conceptuelle des connaissances, les carences méthodologiques et procédurales et des carences dans la réutilisation des connaissances antérieures dans différents contextes. Par rapport à la traduction, la chercheuse québécoise fait observer :
Dans le cas de la traduction, on voit bien que certaines erreurs des étudiants découlent des prémisses (savoirs antérieurs inadaptés) tandis que d'autres proviennent du raisonnement, c'est- à-dire de la logique de passage de la langue de départ à la langue d'arrivée. Et comme si cela ne suffisait pas, les facteurs d'erreurs se multiplient lorsqu'il y a interaction entre des prémisses erronées et un raisonnement biaisé. (Collombat, 2009 : 46)
Ainsi, l'on comprend mieux d'une part l'insistance accordée par l'auteure à ce qu'elle nomme « intelligence cristallisée, qui est caractérisée par la capacité d'appliquer à un problème donné […] l'activation permanente du

souvenirs de situations déjà vécues, de pièges précédemment rencontrés, des stratégies utilisées pour les éviter » (Collombat, 2009 : 40). L'on mesure mieux également   l'intérêt du compte rendu intégré proposé par Gile (1992, 2004, 2005), qui facilite la mémorisation conjointe de connaissances déclaratives (liées à la culture générale et à l'expérience personnelle) et de connaissances procédurales, c'est à dire les moyens mis en œuvre pour résoudre un problème. En outre, le compte-rendu permet de retracer le cheminement intellectuel, le raisonnement de l'apprenti traducteur, et ainsi mieux comprendre les erreurs qu'il a pu commettre. Sur le plan des typologies d'erreurs, on peut, à l'instar de Collombat, concevoir deux grandes catégories: les erreurs de forme et les erreurs ou fautes de sens. En ce qui concerne, les erreurs de sens, Gile (2004 : 214) leur associe huit sources possibles : une connaissance insuffisante de la langue de départ ; une lecture insuffisamment attentive de la langue de départ ;une mauvaise qualité du texte de départ ; une reformulation insuffisamment attentive du texte de départ ; e) une erreur ‘mécanique’ au moment de l’écriture ; une erreur d’appréciation par rapport à la norme de fidélité applicable ; ) une connaissance insuffisante de la langue d’arrivée (étrangère) ; un problème d’acquisition d’informations ad hoc.
Les origines de ces erreurs (ibid.) peuvent être quant à elles, « une maîtrise insuffisante de la langue d’arrivée ; une contamination momentanée de la langue d’arrivée par la langue de départ ; une incapacité plus fondamentale du traducteur de se distancier des structures linguistiques du texte de départ lors de la reformulation en langue d’arrivée ; une reformulation insuffisamment attentive, et l’absence de vérification de l’acceptabilité de l’énoncé produit en langue d’arrivée.
Si cette catégorisation correspond à la plupart des situations d'enseignement, pour Collombat il serait en outre pertinent de concevoir

ces facteurs soit en termes structurels (les erreurs dues au manque de connaissances), soit en termes conjoncturels (lien manquant entre la connaissance et son utilisation), et donc de raisonner en termes de distinction entre l'erreur et la faute.

3.5.5 [bookmark: _TOC_250071]Le cas délicat des erreurs de sens

Si les erreurs de forme sont relativement aisées à identifier et à catégoriser, il n'en va pas de même pour les erreurs de sens. Dussart (2005) analyse ce que recouvrent les termes habituellement utilisés dans l'évaluation standard (Collombat, 2009 : 38) pour désigner, dans le champ francophone spécifiquement, les erreurs de sens sous forme de la triade « faux-sens, contre-sens et non-sens » et soulève l'ambiguïté de ces trois notions, également critiquées par Dancette (1989). Le faux-sens est défini comme suit par Delisle et al.:
Faute de traduction qui consiste à attribuer à un mot ou une expression du texte de départ une acception erronée qui altère le sens du texte, sans pour autant conduire à un contresens. […] Le faux sens résulte habituellement de l'appréciation erronée de la signification pertinente d'un mot. Ce glissement de sens dû à une interprétation fautive conduit généralement à une impropriété. (Delisle et al. : 1999 : 40)

Gouadec (1974) propose lui aussi un définition similaire, en y ajoutant pour l'anglais les erreurs dues à une mauvaise appréciation de l'ordre des mots dans la phrase. Ladmiral (1979 : 62) ajoute que le faux sens est souvent conçu comme un contre-sens moins grave et suggère d'opérer une distinction entre les deux termes, en proposant d'associer le faux-sens à une expression défectueuse du sens dans le texte d'arrivée, et le contre-sens à une compréhension erronée du texte de départ. Le contre-sens est défini par

Delisle et al. comme une « faute de traduction qui consiste à attribuer à un segment du texte de départ un sens contraire à celui qu'a voulu exprimer l'auteur ». (Delisle et al., 1999 : 23), tandis que le non-sens est conçu comme une « faute de traduction qui consiste à attribuer à un segment du texte de départ un sens erroné qui a pour effet d'introduire dans le TA une formulation absurde » (Delisle et al., 1999 : 58). A cet égard, Dussart note que l'absurde et le non-sens sont deux concepts différents, qui renvoient respectivement à un énoncé faux et à un énoncé « ininterprétable » qui n'est ni vrai ni faux (Dussart, 2005: 114). Du reste, pour le faux sens et le contre- sens, l'auteur observe une certaine confusion. Selon le chercheur belge, le faux-sens est une catégorie à laquelle pourraient être associés les faux- amis, les calques, les interférences. En outre, les notions de « juste » ou
« correct » sont communes au faux sens et au contresens car ces deux fautes de traduction désignent un terme ou une expression qui sont contraires à ce qui est juste ou correct ou exact, ce qui rend le faux-sens et le contre-sens quasiment impossibles à distinguer. Enfin, comment évaluer des erreurs de sens causées par une erreur grammaticale ou une étourderie formelle entraînant un faux-sens ou un contresens ?
Si l'on s'en tient à la logique de désignation des erreurs telle qu'elle est appliquée pour définir les termes de la triade, la surtraduction et la soustraduction pourraient également être associées au faux sens, ce qui ajoute davantage à la confusion :
La notion de glissement de sens suggère que le faux sens est un décalage, une déviation, un écart simple par rapport à la réalité textuelle, une équivalence partielle. Dans ce cas, il faudrait ranger les surtraductions et les soustraductions dans les faux sens, à côté des faux amis, des calques. Le faux sens finit par englober beaucoup d'erreurs ou mistranslations. (Dussart, 2005 : 109)

En effet, la sur-traduction et la sous-traduction peuvent difficilement être conçues comme des erreurs dans l'absolu. Ce sont deux phénomènes qui relèvent davantage d'effets globaux de distorsion, qui incluent les ajouts et les omissions ; lesquels, dans certains contextes traductifs, peuvent être pertinents en vue de rendre le texte plus idiomatique sans affecter le sens. Delizee (2012) suggère d'ailleurs d'intégrer la sur-traduction et la sous- traduction aux critères établis pour le test d'acceptabilité lors de l'évaluation formative et lors du travail didactique porté sur l'erreur pendant les cours de traduction, notamment par le biais du commentaire. De son côté, Dussart (2005 : 115) suggère de ne pas recourir à l'étiquetage des erreurs propre à la triade en s'appuyant   sur   cinq   critères   qui   portent   moins   à confusion :letransfert partiel ou omission ; le surtransfert ou addition, le transfert de sens imparfait (incorrect, imprécis), la cohésion du texte et pour finir, la langue et le style.
S'il ne détaille pas concrètement la mise en œuvre de l'évaluation positive pouvant être associée à ces cinq composantes, l'auteur avance que, potentiellement, le modèle proposé permet d'intégrer la valorisation des réussites des apprenti-traducteurs, contrairement à l'application de la triade, centrée uniquement sur l'erreur. Dans le mesure où les deux premières catégories peuvent impliquer des stratégies gagnantes en vue soit d'alléger, de fluidifier ou d'idiomaticiser, soit de préciser et affiner le texte d'arrivée, nous pouvons effectivement considérer qu'a priori, une évaluation positive est praticable en partant de ce modèle, car l'appellation des quatrième et cinquième composantes ne connotent pas non plus automatiquement une défaillance. Enfin, le recours à l'expression plus générique « transfert de sens imparfait », liée à l'imprécision, permet de jauger les erreurs de sens à partir d'une mesure plus flexible et moins ambiguë que les termes « faux- sens, contresens et non sens ». Cela dit, en dépit de ces efforts d'objectivation des erreurs et d'équilibre entre signalement de ces dernières

et évaluation positive, il n'en demeure pas moins qu'il reste toujours difficile d'évacuer complètement la part de subjectivité dans l'évaluation professionnelle des traductions à laquelle les apprentis-traducteurs pourront être confrontés dans le monde du travail. Comme nous avons pu le signaler plus haut, quelle que soit son origine, l'erreur en traduction reste une notion relative dont font partie intégrantes les facteurs socioculturels et sociolinguistiques liés à la communauté d'appartenance du traducteur. Ce qui, sur le plan de la forme sera considéré comme conforme à la norme dans la communauté francophone belge ne le sera pas forcément dans la communauté québécoise, et pourra même être considéré comme faute. Ce à quoi s'ajoutent les postulats et croyances liées à ce que les acteurs de la relation pédagogique pensent de la traduction d'une part, et de sa transmission d'autre part. Cela nous amène à nous pencher plus en détail sur les aspects culturels de la traduction et de son enseignement- apprentissage.

3.6. [bookmark: _TOC_250070]La composante culturelle de la compétence de traduction

Sur le plan pédagogique, la dimension culturelle peut intervenir à plusieurs niveaux :
· la connaissance des théories qui éclairent la pratique traductive sous l'angle des idéologies et des déformations possibles (environnement,
acteurs, relations de pouvoirs) assortis d'exemples : sensibilisation théorique ;
· les croyances   et   conceptions   des   étudiants   concernant   l'acte
traductif ;
· les croyances et conceptions de l'enseignant concernant l'acte traductif ;

· les croyances, vécu et expérience didactiques relevant des cultures d'enseignement/apprentissage de la traduction ;
· le repérage, compréhension et interprétation des éléments culturels du texte source (explicites ou implicites) et traitement de ces
éléments en vue de leur réexpression en langues cibles.

Si aujourd'hui le recul critique permet de mettre en avant les biais idéologiques des traductologues qui abordent la question des idéologies ou conduit à nuancer la portée de ces approches (Guidère, 2010 : 50), dans un cours de traduction il paraît difficile de faire l'économie d'une réflexion sur les aspects idéologiques. En effet, quel que soit le niveau des étudiants, s'impose une sensibilisation aux valeurs et dimensions culturelles de la traduction et aux implications de ces dernières dans la pratique traductive. Il peut s'agir de prises de décisions délicates, de dilemmes traductifs impliquant la loyauté envers le client, envers le lecteur et l'auteur. Ces cas de figure ne peuvent qu'être présentés aux étudiants à un moment où un autre de leur formation car ils concernent non seulement la déontologie du traducteur, mais aussi celle de l'enseignant. La familiarisation à ces aspects culturels auprès des étudiants contribue à garantir la légitimité professionnelle de la pratique traductive et la légitimité scientifique de la traductologie en tant que discipline.
En termes didactiques pratiques, il est sans doute difficile d'intégrer en détail ces théories dans un cursus d'initiation. Néanmoins, il paraît important, par le biais de textes sensibles (traductions ayant été censurées ou auto-censurées), de faire prendre connaissance aux étudiants des biais idéologiques qui peuvent intervenir dans l'opération traduisante d'une part, et de faire émerger, d'autre part, les idéologies personnelles des apprenti- traducteurs. Cette sensibilisation peut passer par la comparaison de sous- titrages (ou doublages) de séries télévisées, censurés à la demande des

clients et des sous-titrages ou doublages amateuriaux qui ne censurent pas les scripts. Pour faciliter la prise de conscience par les étudiants des biais idéologiques pouvant affecter le travail du traducteur, d'autres pistes pédagogiques peuvent être envisagées en centrant davantage par exemple sur des cas de censure dans des textes traduits adressés à un public enfantin (Pederzoli, 2012). Qu'il s'agisse des croyances du traducteur sur son métier, qu'il s'agisse des idéologies imposées directement ou indirectement par la demande éditoriale, les conceptions, les croyances et les idéologies gagnent à être mises au jour de sorte à rendre possible la capacité de décentration, important levier de la compétence interculturelle. Enfin, cette prise de conscience des schèmes idéologiques gagne également à être mise en œuvre auprès des futurs enseignants de traduction.
Dans la littérature traductologique orientée sur la pédagogie de la traduction, la dimension culturelle est présente chez la plupart des auteurs (Nord, 1992 ; Kiraly, 1995, 2000, Kelly, 2005), explicitement signalée dans les référentiel de compétence et la définition des objectifs d'apprentissage (Delisle, 1992; Hurtado-Albir, 2008), mais la notion renvoie à des acceptions de la dimension culturelle souvent différentes de celle définie en DDLC. Nous restituons ici de façon synthétique les différents travaux qui renvoient à la dimension culturelle en tant que compétence. Deslisle (1992
: 39) intègre l'étude de difficultés d'ordre culturel aux objectifs généraux qui devraient guider l'élaboration de manuels de traduction, mais ne précise pas la nature de ces difficultés ni les tâches pouvant être proposées pour repérer et résoudre ces difficultés. Dans le même esprit d'application concrète de la dimension culturelle dans les textes, liées à l'objet, nous pouvons mentionner la notion de « filtre culturel » présente chez Masschelein et Verschueren (2005 : 4) qui s'appuient sur House (1998) dont l'absence peut être à l'origine de fautes de traduction. Les auteurs proposent en didactique une analyse comparative de l'utilisation de

ces filtres culturels définis par House (1998 : 199) comme

un ensemble de dimensions culturelles croisées dans lesquelles les membres des deux cultures diffèrent dans les prédispositions socioculturelles et les préférences communicatives. Ceci rend aussi l'évaluation difficile parce qu'il implique de faire une évaluation de la qualité des filtres culturels introduits dans la traduction. (House, 1998 : 199)

Toutefois, cette notion de filtre culturel est surtout pertinente dans le cadre de la traduction littéraire où elle est plus susceptible d'être appliqué. De façon plus globale, en termes de compétence traductive, dans le modèle proposé par PACTE, la dimension culturelle est intégrée dans la composante extralinguistique, mais se limite en fait aux connaissances :
«compétences en rapport avec la mobilisation de connaissances encyclopédiques, biculturelles et thématiques » (Hurtado-Albir, 2008 : 21). Nous retrouvons ensuite chez la même auteure (id. : 39, 54) l'identification des références culturelles dans la compétence méthodologique et stratégique en tant qu'appui à la compréhension du sens contenu dans le texte de départ. On pourra légitimement s'étonner, compte tenu du caractère récent des travaux du groupe PACTE, de ce que le versant culturel renvoie ni plus ni moins à la connaissance des faits de civilisation et leur présence explicite ou implicite au sein d'un texte qui évacue le savoir-faire communicatif, la capacité d'adaptation à des comportements culturellement marqués. Pour la traduction en langue étrangère, la dimension culturelle est présente chez Martinez-Mélis (2001 : 194) dans une perspective « objet », c'est à dire intégrée à la composante textuelle et exprimée en terme de reconnaissance de genres culturels dont elle donne quelques exemples tels que «document d'une rencontre internationale, d'un congrès, documents de

projets européens, catalogues de galerie d'art » (id. : 203). Il est en outre étonnant de voir disparaître pour la traduction en langue étrangère « le travail sur les connotations culturelles de toutes sortes » (id. : 203) mentionné dans la composante extralinguistique. Certes, au niveau d'initiation sur lequel s'attarde Martinez-Mélis, cet aspect est peut-être trop complexe, mais compte tenu de la potentielle présence de ces connotations culturelles dans des articles de journaux traités, même dans des textes informatifs simples, il paraît difficile de faire l'économie d'une réflexion sur les facteurs culturels qui influent sur le sens en termes de compréhension et de restitution de ces connotations. Quoi qu'il en soit, on a le sentiment de rester dans le cas de PACTE ou de la traduction en langue étrangère au niveau du simple repérage des marques culturelles et non pas au niveau de l'interculturel.
Chez Kelly (2005 : 74, 89-90) en revanche, la notion de compétence interculturelle, désignée telle quelle, renvoie au sens d'appréhension des facteurs culturels agissant sur le comportement d'interlocuteurs et donc en termes de savoir-faire communicatif. Ce dernier va bien au delà des seuls faits de civilisation, de la connaissance des productions artistiques, intellectuelles et scientifiques d'une société ou même du repérage des connotations ou référents culturels. La compétence interculturelle renvoie pour Kelly au sens fort du terme culture, c'est à dire la prise en compte par les étudiants des croyances, des représentations, des stéréotypes, des mythes et valeurs de leur propre culture et de ceux de la langue-culture cible. Cette appréhension fine de ce qui conditionne les comportements sociaux, suivie d'une réponse adaptée à ces comportements, sont fondamentalement au centre de la compétence orale de médiation mais peuvent bien évidemment jouer un rôle majeur dans des textes écrits si l'on raisonne en terme de médiation différée. Si l'on se situe à un niveau plus générique, il nous semble que Snell-Homby résume bien la portée de la

compétence interculturelle dans la désignation même de la multi- compétence du traducteur médiateur en tant que profil recherché par de potentiels employeurs : «formidable demands are going to be made on the institutions charged with training such multicultural experts » (Snell- Hornby (1992 : 11). Notons enfin que Kelly (2005: 84) souligne l'importance des séjours de mobilité universitaire aussi bien pour les étudiants que pour les enseignants. Si nous ne rejoignons pas son optimisme quant à la mise en place effective de la capacité de décentration par le biais de ces séjours, il n'en demeure pas moins que potentiellement, le contact réel et/ou virtuel avec la culture cible véhiculée dans les langues de travail de l'apprenti traducteur, pourrait théoriquement enclencher le mouvement qui initie la construction d'une compétence interculturelle. Quoi qu'il en soit, en situation d'immersion Erasmus suscite, il est vrai, une mise en contact des cultures au sens sociétal du terme, mais aussi un point de croisement entre différentes cultures d'enseignement qui, potentiellement, peut être profitable aux enseignants de traduction (outre les séjours à l'étranger, la présence d'étudiants Erasmus provenant d'autres pays dans leurs cours permet ce contact). Or c'est précisément au niveau des cultures didactiques de l'enseignement de la traduction que l'université présente des manques.

[bookmark: _TOC_250069]3.7 La composante théorique de la compétence de traduction

Il ne nous appartient pas de juger de la justesse de telle ou telle théorie, mais il importe de savoir quelles sont les positions axiologiques des enseignants et celles des apprenants quant à la conception de la traduction et de l'activité traduisante. En traduction, ce rapport entre théorie traductologique, croyances et enseignement-apprentissage est moins traité car l'on se concentre surtout sur la dimension culturelle de l'objet et des

acteurs (sujets) qui gravitent autour de cet objet ou sur les biais idéologiques liés à la traduction (lesquels sont idéologiquement orientés). De notre point de vue, si l'on se place dans le sens étymologique du terme
« éducation », à savoir la dimension d'ouverture, il n'est bien évidemment pas souhaitable, surtout dans des phases d'initiation à l'activité traduisante, qu'une seule porte d'accès à la traduction soit ouverte au prétexte que l'on envisage cette dernière comme la plus aboutie et la plus pertinente. En ce sens, sur le plan de la dimension formative, une idéologie trop forte constitue une dérive. C'est pourquoi il est selon nous préférable de laisser les étudiants explorer eux-même les théories et les croyances qui en découlent et leur laisser libre champ à une construction personnelle de leurs credo traductif en les guidant sur les points essentiels (dimension culturelle, cognitive, pragmatique, linguistique qu'elle soit comparative, fonctionnelle ou discursive). Cette approche exploratoire et plurielle des théories et des différentes approche va dans le sens de ce que propose Maria González Davies (2004), qui propose à ses étudiants de réfléchir aux intentions cachées derrière les politiques éditoriales de traduction, à comparer diverses traductions d'un même texte en tenant compte de leurs contextes historique et politique respectifs ou à analyser les différentes traductions de références culturelles. L'approche dialogale retenue par Kiraly (2000 : 75-76, 81-82) nous paraît intéressante en ce qu'elle permet de faire émerger les croyances en prenant pour point de départ leurs représentations des étudiants sur l'ensemble des éléments constitutifs de la compétence traductive (le travail du traducteur, la traduction envisagée dans une perspective textuelle, cognitive, sociale et culturelle assortie de questions relatives aux instruments qui peuvent l'assister) ; compétence que les étudiants sont amenés à définir eux-même via un guidage thématique de l'enseignant. L'ajout de questions relatives aux connaissances théoriques antérieures des étudiants permettrait de compléter une tâche d'introduction

au cours sous la forme d'un remue-méninge, type d'activité fortement liée à une conception socio-constructiviste de l'enseignement-apprentissage où le questionnement traduit une approche heuristique. Où l'on considère en outre que l'étudiant, doté de connaissances et/ou doté de capacité à les chercher apporte sa pierre à l'édifice. Pour conclure, il n'est pas interdit de penser qu'un tel questionnement soit pertinent dans le cadre d'interactions, sous forme d'ateliers rassemblant des collègues enseignants lesquels pourraient faire l'objet d'étude ethnographique des croyances et pratiques enseignantes en didactique de traduction et concourir à la légitimation de la discipline.


[bookmark: _TOC_250068]Chapitre 4 : Didactique de la traduction et technologies

[bookmark: _TOC_250067]4.1 Introduction

Les pratiques actuelles des traducteurs étant indissociables, sur le plan professionnel, des outils informatiques d'assistance à la traduction, il devient impossible d'écarter la question technologique des problématiques théoriques. Bien plus, l'utilisation massive de ces outils soulève des interrogations fondamentales. Ces questions peuvent être relatives à la nature de l'assistance technologique (complète dans le cas de la traduction automatique, partielle dans le cas des outils de TAO, Traduction Assistée par Ordinateur), le degré d'automatisation (Guidère, 2010 : 134), liées au degré de mécanisation dans un contexte d'industrialisation des productions langagières. L'augmentation en besoins de traitement informatique de la langue (TIL) ou traitement automatique de la langue (TAL) recouvre des réalité et des applications variées regroupées sous le terme d' « industries de la langue ». Nous n'aborderons pas en détail ce secteur particulier, à la frontière entre traductologie appliquée, sciences du langage et informatique, mais nous renvoyons, pour des synthèses exhaustives, à Corbeil (1990), à l'ouvrage collectif rédigé par le GRILL (Groupe de Réflexion sur les Industries de l'Information et les Industries de la Langue (2005). Retenons pour l'essentiel que l'impact des technologies peut faire l'objet d'analyses en termes théoriques et pratiques. Par exemple, le développement de nouvelles finalités de la traduction, telles que la localisation et la globalisation ou la veille multilingue34, modifient

34 Guidère définit ainsi ce qu'il entend par veille multilingue : « expression générique qui englobe plusieurs types de veilles spécifiques telles que la veille technologique, la veille scientifique ou la veille juridique. Elle recourt aux techniques de recherche documentaire et de

profondément le rôle du traducteur qui non seulement doit répondre à des impératifs conjoints de rapidité et de qualité, mais doit aussi savoir manier des artefacts certes dotés de fonctions de plus en plus sophistiquées mais encore bien souvent décontextualisés. Si le traducteur ne se voit pas substitué par la machine, il est aujourd'hui dans la plupart des cas, même parfois pour la traduction littéraire, amené à travailler sur un poste de travail (« workstation », Hartley, 2009) sur lequel, dans le pire des cas, son travail peut se trouver réduit à une vérification de traductions produites automatiquement. Bien que de nombreux progrès aient vu le jour en termes d'outils de traduction, de dictionnaires, de glossaires (assistée ou automatique), on observe que ces outils, notamment les glossaires terminologiques ou les mémoires de traduction ne fournissent pas encore d'informations contextuelles suffisantes (Gaudin, 2003 ; Guidère, 2010, Hartley, 2009) ; ce qui rend la petite main et le cerveau humains encore indispensables. De plus, Hartley (2009) note que l'industrialisation et la
« technologisation » du secteur professionnel ont conduit, outre les impératifs parfois peu compatibles d'efficacité et de qualité, à des configurations de travail où le traducteur n'est plus seul devant son écran, ses livres ou ses dictionnaires, mais qu'il est de plus en plus amené à travailler en équipe, en collaboration avec d'autres agents de la chaîne de production traductive. Toutefois, dans d'autres contextes (travail en free- lance, par exemple), si le travail est moins collectif, l'utilisation de l'ordinateur permet au traducteur de se connecter à d'autres membres de la communauté. En somme, ce dernier est potentiellement moins isolé. Qu'il s'agisse de traitement informatique de la langue ou d'outils de communication, il est évident que la formation des traducteurs doit
traitement de l'information en plusieurs langues (Guidère, 2010 : 127). Le chercheur genevois précise ensuite que le traducteur est de plus amené à intervenir en amont de la traduction. Sa connaissance de plusieurs langues facilite l'extraction ciblée d'informations dans un domaine d'activité spécifique (saisie des mots clefs pertinents dans les moteurs de recherche, interprétation des résultats).

répondre au mieux aux attentes des professionnels du secteur. Comment l'Université peut-elle s'adapter à cette nouvelle donne ? Comment va t-elle parvenir à concilier impératifs sociétaux (la demande forte des entreprises en traducteurs « high tech ») et vocation humaniste d'une discipline, la traduction qui ne requiert pas seulement des compétences techniques poussées mais aussi et surtout des intelligences ouvertes, vives, profondes ?
Dans la mesure où la formation proposée à la SSLMIT pourrait être définie comme professionalisante, du moins en partie, il est impensable d'ignorer les besoins des entreprises en termes de compétence technique des futurs traducteurs. La didactique de la traduction, en tant que branche de la traductologie appliquée (Holmes, 1972), va donc devoir s'attacher à comprendre, à mesurer et à formaliser les pratiques d'enseignement- apprentissage de la compétence et/ou de l'acte traductif en tenant compte de la place occupée par les artefacts. Dans ce contexte, il sera nécessaire d'opérer des distinctions claires entre plusieurs niveaux d'intervention de l'analyse. La première différence, à un niveau macro, doit être opérée sur le sujet traduisant qui peut être soit le traducteur en milieu « naturel », professionnel, soit le formateur, soit l'apprenti-traducteur en milieu scolaire. Qu'il s'agisse de l'un ou de l'autre sujet, l'examen du rôle et de l'utilisation des outils technologiques gagnera, quoi qu'il en soit, à s'inscrire dans le champ disciplinaire de la traductologie et de deux branches distinctes de la traductologie appliquée. Guidère (2010) souligne qu'en fonction des disciplines qui gravitent autour de l'objet, le point de vue et les objectifs vont évidemment varier et ne pas correspondre aux besoins spécifiques de description et d'analyse de la traductologie. Ainsi, comme pour la didactique des langues, l'interdisciplinarité va donc devoir être apprivoisée et replacée dans le cadre de la discipline de référence, qui sera dans notre cas, à un niveau méta, la traductologie et à un niveau spécifique deux environnements de la traductologie appliquée : l'environnement

professionnel et l'environnement de la formation (didactique de la traduction). Cette délimitation disciplinaire est une nécessité car le recours aux machines en situation professionnelle appelle plusieurs niveaux d'analyse : la conception des outils, l'utilisation des outils, la nature et les fonctions de ces outils, les rétroactions du traducteur par rapport aux usages professionnels des instruments. Les signalements d'éventuelles anomalies, les suggestions d'amélioration de l'utilisateur vont ensuite permettre aux concepteurs d'affiner, de perfectionner les outils. En situation de formation, les niveaux d'analyse peuvent également porter à confusion car l'examen théorique peut porter soit sur l'utilisation collective et individuelle des outils technologiques pour enseigner-apprendre la langue, soit sur la formation à leur utilisation, en vue de mettre en place chez les apprenants une compétence technique visant l'utilisation d'outils professionnels spécifiques pour la traduction. C'est pourquoi nous consacrerons une première partie de notre réflexion au champ d'intervention de la traductologie appliquée concernant les traducteurs, et traiterons ensuite de façon distincte, dans une deuxième partie, les aspects du rapport entre traduction et technologies relatifs à la formation, en nous intéressant à l'utilisation des artefacts des enseignants et apprentis-traducteurs. En ce qui concerne le cadre global qui intéresse les traducteurs et les chercheurs, nous nous efforcerons, dans un premier temps, de dresser un panorama historique du rapport entre traduction et informatique en mettant l'accent sur l'évolution des paradigmes théoriques en traductologie. Nous tenterons ensuite d'établir une catégorisation des usages et des modalités d'utilisation des technologies.
En ce qui concerne le volet de la formation, beaucoup plus récent et moins traité par la théorie traductologique, nous nous pencherons sur les paradigmes actuels de recherche en termes d'usages didactiques des artefacts technologiques.

[bookmark: _TOC_250066]4.2. Traduction et technologies : état de l'art

En premier lieu, les travaux en Traduction Automatique (TA) initiés au milieu des années 1940(Léon, 2002 ; Guidère 2010 : 147-154) constituent la base de nombreuses applications logicielles actuellement utilisées par les traducteurs professionnels, notamment les logiciels de TAO, mais aussi, en recherche, les concordanciers, l'analyse de corpus bilingues parallèles, comparables. La T.A est supposée prendre en charge, mécaniser informatiquement la totalité du processus traductif. D'où les nombreuses critiques qui avancent le fait que la machine ne saurait se substituer au traducteur ou à l'enseignant. Dans un contexte d'industrialisation du marché de la traduction ces débats sont toujours d'actualité. Depuis 1980 cet objet de recherche est intégré aux sciences du langage sous l'appellation TAL (Traitement Automatique de la Langue).
Quoi qu'il en soit, au delà des débats et des inquiétudes légitimes, le travaux sur la TA ont impulsé dès la fin des années 1970, les travaux en linguistique de corpus (Sinclair, 1982-1996 ; Munday, 2012 ; Hartley 2009 ). La réflexion traductologique va tirer profit de ces recherches pour affiner, au moyen des outils informatiques, les descriptions de la langue naturelle. Guidère (2009 : 94) note en citant Holmes (1988) et Toury (1995) que ce courant fort de la linguistique s'inscrit contre le recours des approches cognitives à l'introspection (process-oriented) en remettant au centre de l'attention la description de faits observables à partir du produit traductif. En traductologie, la linguistique de corpus va connaître une influence croissantedans les années 1980 et 1990. Toujours d'actualité, les approches s'élargissent et intègrent aujourd'hui des traitements qualitatifs plus attentifs aux contextes d'usages, à la dimension discursive et sémantique. Guidère (2010 : 95) note à ce propos que l'utilisation des outils de traitement de corpus s'est perfectionnée et ne s'arrête plus aux

aspects lexicaux et terminologiques, intégrant « de plus en plus la complexité du langage » (ibid..). Il s'agit, sur le plan des applications pratiques, de fournir au traducteur des bases de connaissances linguistiques et des instruments optimisant la recherche, l'extraction des termes, la consultation de leurs définitions et la mise en contexte de formes lemmatisées ou non sur de courts segments.. Cette évolution se traduit par l'affirmation d'une nouvelle discipline, la socioterminologie et son versant variationniste (Desmet, 2001, 2006 ; Collet, 2009) qui s'orientent vers une contextualisation accrue des recherches. Pourtant, malgré les travaux de Gaudin, initiateur de la discipline (2003, 2005), concrètement, le manque de contextualisation des termes dans les dictionnaires se fait encore sentir (Guidère, 2010 : 137). En traductologie, Guidère (2010 : 94-95) comme Hartley (2009: 109-112) distinguent plusieurs types distincts de corpus qui intéressent davantage les chercheurs et les praticiens du domaine : les corpus monolingues, les corpus bilingues, parallèles ou comparables, alignés ou non alignés. Les applications vont donc plus dans le sens d'outils ontologiques de description des termes des langues de travail, qu'elles soient ou non spécialisées (versant terminologique) ou bien de l'identification de phénomènes discursifs en contexte pouvant être utiles pour améliorer l'idiomaticité de l'expression en langue étrangère. Mais ce sont surtout les corpus bilingues, parallèles ou comparables qui fournissent aux traducteurs des outils précieux pour mettre en évidence les phénomènes d'équivalence et/ou de correspondance au niveau lexical et syntaxique, sur des textes tirés de situations de communication réelle. Afin de traiter, d'analyser les données textuelles, les logiciels à disposition du chercheur se font de plus en variés : aux concordanciers tels que « Nooj » et « Antconc », viennent s'ajouter des programmes plus sophistiqués tels que le logiciel «Tropes » pour l'analyse sémantique et rhétorique (Guidère,

2010 : 95) ou le logiciel « Alceste35» développé par le CNRS, qui permet de travailler aussi bien sur la rhétorique que sur l'analyse du discours. Citons également WordSmith Tools couramment utilisé par les chercheurs ou du logiciel Alceste, qui rend possible des explorations ascendantes et descendantes. L'offre est pléthorique : il existe une bonne vingtaine de ces logiciels multifonctions36 encore trop peu exploités pour l'E/A de la traduction (Bernardini, 2003 ; 2004 ; Aston, 2004 ; Ketterman, 2002 ; Ajimer, 2009 ; Guidère, 2010 : 119-120). Notons enfin que certaines applications, telles que Translog37 (Hartley, 2009 : 70) ou Proxy38, ont servi à mieux connaître l'activité mentale des traducteurs. Si des analyses plus qualitatives viennent aujourd'hui enrichir le champ de la linguistique de corpus (aspects sémantiques, discursifs et variationnels pour le lexique), nous remarquons, sur le plan technologique, la prégnance des modèles computationnels hérités des travaux sur la T.A. Si bien qu'en termes de développement des technologies, l'intérêt marqué pour les mécanismes langagiers (linguistique de corpus) suit la même pente que la recherche des automatismes pour l'acquisition langagière (versants béhavioriste et cognitiviste-computationnels), avec le risque d'une mainmise des recherches par des disciplines satellites (informatique, intelligences artificielles, linguistique).
La Traduction Audiovisuelle (TAV), se signale également par un recours intensif aux technologies. Pour Hartley (2009 : 120), les outils

35 Un descriptif de ce logiciel est disponible à l'adresse : http://www.image- zafar.com/fr/logiciel-alceste. D'autres publications relatives à l'utilisation de ces logiciels à des fins de recherche sont disponibles à l'adresse http://www.cmh.pro.ens.fr/bms/arcati/BMS54- Jenny-New.htm
36 Poudat propose dans la revue texto un inventaire non exhaustif de ces outils, disponible sur la page : http://www.revue-texto.net/Corpus/Manufacture/pub/Poudat_Outils.html.
37 Pour un descriptif complet du logiciel, on peut consulter le site : http://www.translog.dk/
38 Plus sophistiqués qu'un simple logiciel, ces dispositifs sont également utilisés pour l'enseignement-apprentissage des langues sous la dénomination de « laboratoires multimédias »; et ce, plus à des fins didactiques qu'à des fins scientifiques. En ce qui concerne la traduction, Hartley (2009 : 71) renvoie au site du concepteur : http://www.proxynetworks.com

technologiques en appui à la traduction audiovisuelle relèvent des outils de TAO. Apparue dans la deuxième moitié des années 1990 (Gambier, 2004 : 1), au moment où la linguistique de corpus s'affirmait au sein de la traductologie, la TAV requiert un degré d'expertise élevé du traducteur(Guidère 2010 : 123-124). Le rôle du traducteur se trouve valorisé par la technicité poussée de son travail (gestion des contraintes spatio-temporelles sur écran, synchronisation), qui le conduit à une communication régulière avec les clients pour la définition des besoins (Guidère, 2010 : 123), à une diversification de son offre de services (Gambier, 2004 : 8). En outre le traducteur audiovisuel se trouve confronté à la richesse et à la complexité sémiotiques introduites par des langages autres que verbaux traduction inter-sémiotique (Gambier, 2004 ; Munday, 2012 : 244) : langage du cinéma, de l'image fixe et mobile, du multimédia; ce à quoi s'ajoutent les problèmes de transfert entre les versions orales et écrites des textes transférés sur écran. Au plan théorique, on note le retour d'une certaine forme de normativisme et de tendance à la prescription (Delabastista, 1989 ; Diaz Cintas et Remael, 2007; Ivarsson et Caroll, 1998). La nature de la traduction demandée et la technicité de ses modes opératoiresaujourd'hui numériques, orientent la recherche sur les procédures normées de traduction, dictées par l'industrialisation de la production audiovisuelle. Au plan didactique pourtant, l'utilisation didactique du sous-titrage pour l'apprentissage de la traduction en langue étrangère (Rundle, 200039 ; Heiss, 2000). Rundle fait observerqu'au delà de la seule motivation(les dialogues cinématographiques qui passionnent les apprentis traducteurs), les contraintes inhérentes à l'activité de sous-titrage en langue étrangère semblent favoriser chez les étudiants des prises de décision marquées qui conduisent selon lui à l'affirmation de l'autorité

39 Il s'agit d'étudiants de la SLLTI inscrits en troisième année de licence (laurea triennale), qui ont choisi l'anglais comme langue principale de travail.

professionnelle, ou du moins à une prise de conscience de cette autorité. Dès lors , les artefacts informatiques permettent non seulement de familiariser les étudiants à leur usage mais permettent surtout de visualiser et gérer les contraintes du sous-titrage incitant par défaut à unetraduction non littérale à même d'atténuer les interférences due à la langue maternelle. En somme, si certains apports didactiques peuvent être associés directement aux supports technologiques, l'exploitation de l'activité va bien au delà de la seule mise en situation professionnelle puisqu'elle sert de point de départ à une réflexivité collective professionalisante (Rundle, 2000 : 180). Heiss (2000) fournit également des pistes didactiques associées à l'ensemble de la traduction cinématographique40 qui vont dans le sens de l'observation et de l'analyse intégrant les dimensions culturelle, linguistique et cognitive pour le sous-titrage et le doublage (Baccolini et Gavioli, 1994 ; Pavesi, 1994 ; Galassi, 1996 ; Antonini, 2005; Heiss, 2000).Enfin, Petillo (2012 : 14) souligne que la numérisation des œuvres cinématographiques, leur transformation en différents formats et leur diffusion commerciale à grande échelle dans le monde entier impose de réfléchir à la question de la localisation de ces produits.
Guidère (2010 : 125) définit la localisation comme la traduction et l'adaptation globale des produits et des services à un « locus » (latin : lieu, région, pays, continent) ». Le développement d'Internet et la multiplication exponentielle des sites ou des applications logicielles intégrées au réseau représente aujourd'hui un chiffre d'affaire suffisamment important pour motiver le recours aux traductions multilingues. Les technologies ont suscité, sur la Toile, un volume, une rapidité de publications et de conceptions informatiques qui nécessitent des besoins conséquents en traduction, à échelle industrielle (Guidère, 2010 : 125). Cette

40 Un mastère spécialisé en traduction audiovisuelle est proposé par la SLLTI dont un descriptif est disponible à l'adresse : http://www.unibo.it/it/didattica/master/2012-2013/screen_translation
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industrialisation implique l'utilisation d'automates qui rendent possible la traduction/adaptation rapide des produits informatiques tels que les logiciels, ou les jeux vidéo. L'exigence couplée de la rapidité et de la qualité constitue un défi, aussi bien pour les traducteurs professionnels que pour les enseignants de traduction qui doivent former des professionnels capables de s'adapter à la logique industrielle du secteur. L'impact des technologies du web sur la pratique traductive est considérable parce que ces instruments introduisent une forte mécanisation des processus traductionnels qui impliquent des modifications profondes sur le rôle du traducteur : « le glissement de son statut de simple traducteur à celui de véritable communicateur est perceptible » (Guidère, 2010: 145). L'activité appelle, par sa définition même, une approche plus cibliste que sourcière. Dans le cas de documents à vocation instructionnelle faisant l'objet d'un travail de localisation (modes d'emplois techniques, notices pharmaceutiques...), nous pouvons craindre que le rôle du traducteur ne se confonde avec celui d'un technicien dont la tâche principale pourrait consister à exercer un contrôle et des corrections sur des traductions produites par des automates. En l'absence de données d'observation sur le travail de ces nouveaux traducteurs, nous ne pouvons que spéculer et nous inquiéter de cette tendance à la mécanisation. Dès lors, les enseignants se trouvent confrontés à la problématique suivante : comment permettre aux étudiants de s'adapter à ces logiques de marché infirmant leur rôle, tout en leur donnant les moyens de faire valoir une compétence réflexive palliant les plis mécaniques de l'activité traduisante ?

4.3 [bookmark: _TOC_250065]Les TICE en didactique de la traduction

4.3.1 [bookmark: _TOC_250064]Panorama général

Les technologies conçues en tant que support et moyen spécifiques pour
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l'enseignement-apprentissage des connaissances et de la compétence traductives constitue un champ minoritaire en traductologie (Guidère, 2010 : 119, Echeverri, 2008). Toutefois, compte tenu de la diversité des outils, des modalités d'utilisation de ces outils. Nous sommes en présence d'un domaine vaste et complexe qui, selon Bueno Garcia (2005 : 273), mériterait la mise en place de formations spécifiques adressées aux enseignants. Marchand (2011 : 142) constate quant à elle une rare prise en compte des outils technologiques dans les manuels de traduction. En didactique de la traduction, aucune cartographie des usages pédagogiques des technologies n'a encore été établie. Toutefois, à première vue, les usages semblent majoritairement orientés sur le présentiel enrichi ; usages auxquels s'adjoignent des utilisations en semi-autonomie (traductions à effectuer en groupe ou individuellement avant la classe, révisions à effectuer après la classe) intégrées au présentiel. C'est surtout sur ces usages en présentiel et/ou fortement intégrés au présentiel que nous porterons notre attention, en nous limitant aux caractéristiques de la situation des enseignants et étudiants de premier cycle universitaire. En outre, les formations à la traduction qui relèvent de la formation ouverte à distance (e-learning ou blended-learning) que nous verrons ultérieurement sont encore rares.

4.3.2 [bookmark: _TOC_250063]La dimension épistémologique

Forte d'une expérience solide dans le domaine de la formation à la compétence traductive, Durieux observe :
Les conditions d'exercice de la profession n'étant pas celles qui règnent dans une salle d'examen traditionnelle, il y a lieu, dans le cours de la formation, d'initier les futurs formateurs de traducteurs aux nouvelles technologies de l'information et de la communication et,

notamment, aux outils informatiques d'aide à la traduction: recherche documentaire sur Internet, gestion de bases de données terminologiques et textuelles, utilisation de logiciels de TAO. (Durieux, 2005 : 45)

Cette prise de position envisage le rôle des technologies en tant que fin et non en tant que moyen, et oriente implicitement les usages vers le rôle
« outil » de l'ordinateur qui signale les craintes liées à une conception
« tuteur » (remplacement de la composante humaine de la médiation). Kelly, elle aussi, rappelle quelques principes transversaux valables pour l'enseignement (Kelly, 2005 : 85-89). En premier lieu, l'auteure, en s'appuyant sur Biggs (2003) souligne la différence entre technologies pour l 'éducation (Education technology) et technologies de l'information (information technology). Afin de ne pas réduire l'étude du champ aux seuls modes d'accès aux savoirs factuels, il convient, pour Biggs (2003 in Kelly, 2005) d'envisager cette différence sous quatre aspects qui distinguent les technologies de l'éducation :
· l'organisation des apprentissages ;
· l'autonomisation et le guidage des apprenants vers des pratiques appropriées;
· l'évaluation des apprentissages;
· les modalités de travail hors présentiel.
De son côté, Biggs (2003, in Kelly, 2005 : 85) fait observer que l'introduction des technologies ne va pas, en soi, de pair avec l'innovation didactique et que leur utilisation peut conduire dans certains cas à la reproduction d'une pédagogie transmissive. Echeverri (2008a : 12) va dans le même sens et déplore que « malgré tous les progrès technologiques et tous les écrits sur la pédagogie, l'utilisation de formules pédagogiques

autres que la performance magistrale demeure plutôt exceptionnelle.

Si la volonté d'innover en termes de didactique de la traduction existe, cette volonté peut se heurter à des variables de terrain qui font toute la complexité du champ. Cette dernière s'accroît lorsque les conditions favorables à une utilisation raisonnée et innovante des outils dépendent de facteurs situationnels (engagement structurel des institutions pour former les enseignants, effectifs d'étudiants en présentiel, disponibilité et disposition des salles de cours) et subjectifs (degré d'appropriation des étudiants, des enseignants, cultures d'usage des outils etc...). C'est pourquoi, afin de clarifier notre propos, nous reprendrons ici les quatre aspects développés par Biggs pour essayer d'une part de dégager les caractéristiques des usages technologiques pour l'enseignement- apprentissage de la traduction et pour voir si d'autre part, se dessinent des spécificités inhérentes de ces usages pour l'activité traduisante.

4.3 [bookmark: _TOC_250062]Catégorisation des usagesTICE en didactique de la traduction

4.3.1 [bookmark: _TOC_250061]Catégorisation globale

La complexité que nous avons signalée plus haut nécessite de circonscrire les usages, les rôles respectifs des agents (instruments) et des acteurs au sein d'environnements et de finalités qui peuvent se superposer. Le schéma ci-dessous présente un schéma global où les technologies ont été placées au centre, non pour des raisons et des présupposés allant dans le sens d'une approche technocentrée mais tout simplement pour mieux mettre en valeur le statut des technologies au sein de la traductologie appliquée.

Il apparaît nécessaire de distinguer, à un premier niveau trois dimensions

spécifiques qui intéressent le recours aux technologies numériques : les acteurs, les usages de chacun des acteurs et les outils spécifiques.Les technologies intéressent le chercheur qui s'efforce de concevoir des outils utiles pour le traducteur. Ces outils qui font l'objet d'une conception initiale puis d'analyses après retour sur usages du traducteur sont théoriquement destinés à évoluer dans le sens d'une optimisation de ces mêmes outils. Les outils les plus couramment utilisés par les traducteurs sont ceux de la Traduction automatique (TA), de la traduction assistée par ordinateur (TAO) supposés faciliter l'industrialisation, l'augmentation du nombre de traduction en un temps optimum.
Le chercheur peut également être amené à utiliser des outils que lui-même ou d'autres chercheurs ont conçus pour s'attacher plus précisément à une analyse du langage naturel. Cette analyse a pour fin pratique l'élaboration d'outils de nature descriptive et définitoire dans une perspective terminologique : c'est le cas des dictionnaires (unilingues et multilingues), des glossaires spécialisés dans des vocables professionnels spécifiques (glossaires du droit, de la médecine, de l'informatique...).


La finalité scientifique du recours aux technologies (concordanciers, logiciels d'analyse des corpus bilingues parallèles et comparables) relève d'une volonté de formaliser de nouveaux modèles de description des langages naturels ou d'affiner des modèles existants. Les deux usages génériques que nous avons mis en évidence se chevauchent. En effet l'utilisation des outils sert à la conception soit de ces mêmes outils, soit d'autres outils logiciels. Ce qui distingue l'usage des technologies des chercheurs par rapport aux autres acteurs est l'analyse des formes et phénomènes linguistiques à différents niveaux : sémantique, discursif, lexical, variationnel.

Le traducteur reste dans une perspective d'utilisation de ces outils dont le choix et la fréquence peuvent varier en fonction de l'environnement et de secteurs spécifiques de la traduction (recours à la TA dans le cas de la localisation, recours à des outils de TAO dans le cadre de traductions effectuées à une échelle moins industrielle que la localisation). Dans une configuration souhaitable, les retours sur usage du traducteur concernant l'utilisation de ces outils permettent d'en souligner les éventuelles limites et vont susciter, de la part du chercheur, de nouveaux travaux visant à améliorer le fonctionnement des outils. C'est sur ce passage délicat que la traductologie manque de contrôle. En effet, les retours sur usages peuvent relever aussi bien de problèmes relevant du passage des langages naturels aux langages informatiques et vice-versa, que de problèmes de nature ergonomique qui ne sont pas pris en charge par des traductologues mais par des spécialistes en informatique, en intelligences artificielles, en ergonomie cognitive. De même sur le plan des questions langagières, l'analyse et la conception des outils sont plus souvent le fait de linguistes (spécialistes en TAL, en terminologie ou en Analyse du discours) que de traductologues, même si ces derniers se sont davantage impliqués depuis quelques années en ce qui concerne les usages des corpus bilingues parallèles et comparables. Il faut souligner qu'Internet est de plus en plus utilisé par les traducteurs en tant que support de communication plurimodal (interindividuel avec le courriel, collectif à grande échelle avec les communautés en ligne de traducteurs). La mise en place de réseaux de pratique et d'entraide fournit une aide précieuse aux traducteurs et devrait à notre sens faire l'objet, dans les années à venir, d'un examen scientifique plus poussé. L'intérêt des pratiques collaboratives (de la traduction complète au soutien ponctuel sur un terme, une proposition, une phrase ou un paragraphe) présente en outre un double intérêt : d'une part, il permet une analyse orientée à la fois sur la dimension culturelle, cognitive et

(méta)textuelle qui pourrait contribuer à l'équilibre entre recherches qualitatives et recherches quantitatives ; d'autre part ces pratiques peuvent faire l'objet d'un réinvestissement intéressant dans le cadre de la formation des traducteurs. Enfin, Internet fournit des supports de connaissance encyclopédique (ici encore sous des modalités d'usage collectif ou individuel) qui constitue pour le traducteur un bagage cognitif portatif.


L'enseignant et l'apprenti-traducteur sont également concernés par le recours fréquent aux sources électroniques (linguistiques et encyclopédiques). Sur un plan générique, il s'agit toutefois de distinguer, comme nous le voyons avec la figure 9, deux types d'usages : d'une part l'utilisation de certaines technologies à des fins d'enseignement- apprentissage de la compétence traductive ; d'autre part, les technologies spécifiques (TA, TAO ou logiciels de sous-titrage doivent être envisagés comme un objet et non plus un moyen d'enseignement-apprentissage)41. Comme le signale notre schéma, dans la plupart des cas, la formation à l'utilisation des outils spécifiques du traducteur intervient, au niveau curriculaire, à des formations de 2ème cycle universitaire, tandis que principalement, du moins à la SSLMIT, les outils utilisés sont des logiciels courants, tels que le traitement de texte. Les fonctionnalités (détournées) de ce type de logiciel permettent cependant de manipuler l'écrit lors de phases sensibles du processus traductif tels que la mise en texte et la révision. Bien entendu, les usages des technologies en premier cycle de formation à la traduction ne se limitent pas au traitement de texte. Nous détaillerons l'utilisation des technologies dans la partie suivante. Pour revenir à l'approche macro qui nous intéresse, il convient enfin de souligner pour le rapport entre chercheur et enseignant, une interaction moindre (par rapport
41 Même si bien entendu, le principe de l'apprendre en faisant fait en sorte que ces technologies restent également un moyen d'enseignement apprentissage.

aux environnements professionnels et scientifiques) des champs de la traductologie théorique et de la traductologie appliquée dans son versant formatif, didactique, probablement dû au fait que la traductologie se trouve encore en phase de construction disciplinaire et de légitimation. Toutefois, comme nous le verrons, certains chercheurs dont Guidère, Delisle, Ballard pour le champ francophone ou Kelly, Kiraly pour le champ anglophone s'efforcentde faire progresser cette sphère d'intervention de la traductologie appliquée.

4.3.2 [bookmark: _TOC_250060]L'organisation des apprentissages

Les équipements, qui servent souvent aux institutions éducatives de vitrine commerciale ne font pas tout. Si les outils technologiques peuvent potentiellement enrichir la didactique en présentiel, Kelly note que d'après son expérience, la disposition des salles reste souvent la même. Dans les cours de traduction, la disposition classique des salles, où les étudiants sont alignés « en rang d'oignon », maintient fortement la posture de l'enseignant en tant que transmetteur des savoirs. La présence d'un écran commun, d'un système de vidéoprojection ou d'ordinateurs portables dans la classe rend difficile la communication entre pairs et le travail en groupe. Mais cela dépend plus d'une logique économique de massification de la formation que de la bonne volonté des enseignants, qui peuvent, pour absurde que cela puisse paraître, être amenés à enseigner des compétences professionnelles complexes à des effectifs de plus de cinquante étudiants. D'où la persistance de dispositions horizontales des salles de cours. Sur le terrain, ces considérations prosaïques sont à prendre en considération car elles conditionnent la mise en place ou non du travail collectif de plusieurs étudiants devant un écran42. En ce sens, les conditions concrètes

42 Il est certes possible de modifier la disposition de la salle quand les chaises et les tables ne sont pas fixées au sol mais cette simple modification peut prendre du temps avant et après le
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d'enseignement constituent à plein titre une composante de la complexité mise en avant par Puren en DDLC (2005, 2010). Toutefois, dans cette même situation qui rend difficile le travail de groupe, il est possible, avec les technologies, de compenser la difficulté, par des moments de formation en dehors de la classe prévoyant du travail collaboratif. Forte d'une position socio-constructiviste clairement affirmée, c'est d'ailleurs sur la dimension collective des outils technologiques de communication qu'insiste Kelly (op.cit : 86-87).43 Toutefois, les observations de la chercheuse ne vont pas dans le sens de spécificités inhérentes des technologies appliquées à l'enseignement-apprentissage de la traduction.

4.3.3 [bookmark: _TOC_250059]L'autonomisation et le guidage des apprenants

Tandis que la première sphère d'utilisation des TICE concerne davantage le contexte global et se frotte aux aspects matériels, organisationnels, la deuxième catégorie relève davantage des pratiques effectives et potentielles induites par les outils informatiques. A ce titre, Kelly mentionne le recours à des séances de travail en laboratoire multimédia (conçu en tant que ressource, et non en tant que méthode en soi), pratique courante en didactique des langues-cultures pour fixer des automatismes phonétiques et grammatico-structurels. Cet usage, qui peut être ponctuel, exploite la dimension mécanisante des outils. L'apport de la fixation d'automatismes n'est plus à démontrer et constitue un usage qui relève de l'autonomie guidée. Dans le cadre de la compétence de traduction en langue étrangère, l'utilisation de la machine pour fixer des réflexes (syntaxiques et morpho- lexicaux) a son intérêt pour des étudiants qui ont besoin de renforcer leurs
cours...
43 Consciente des effets chronophages de la communication par courriel qui augmente la charge de travail des enseignants, elle propose la mise en place de foires aux questions (questions habituellement posées assorties de leur réponse sur une page Internet), des réponses de courriel automatiques préprogrammée, la mise en place de réseaux d'entraides entre pairs, et l'incitation au respect des règles de communication électronique en début d'année.
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compétences rédactionnelles en langue cible. Dès lors, l'enseignant en tant que médiateur intervient dans une perspective de diagnostic et de conseil (en suggérant les ressources appropriées en fonction des besoins). A l'instar de Bueno Garcia (2005), Gile (2005:164-165) met l'accent sur la recherche documentaire et souligne les avantages et inconvénients potentiels d'Internet pour l'accès des traducteurs à un nombre et une variété considérables de sources humaines et textuelles. Toutefois, l'auteur note que cet accès ne va pas sans poser de problèmes sur le plan didactique, avec des défauts, observés chez les étudiants en termes d'exploitation des connaissances disponibles. L'auteur note en effet une tendance de ces derniers soit à ne pas s'assurer de la fiabilité des sources ou bien une propension à mettre de côté des solutions traductives jugées non valables car non repérées sur la Toile : « les étudiants ont parfois tendance à considérer qu'une collocation non trouvée sur le Web est inacceptable » (Gile, 2005: 164-165). Aussi l'utilisation de sources documentaires impose t-elle la mise en place d'un sens critique et réflexif qui pourrait très bien faire l'objet d'un module de formation transversal à des fins méthodologiques44en début de cursus pour favoriser, chez les étudiants, des pratiques documentaires efficaces qui seront réutilisées en semi autonomie, dans le cadre, par exemple de traductions à effectuer à la maison pour le cours en présentiel. Pour l'heure, en ce qui concerne la documentation, en l'absence d'une cartographie des pratiques didactiques d'un établissement à l'autre, nous nous limiterons à constater qu'à la SSLMIT, comme ce type de formation n'a pas encore été mis en place, les enseignants orientent fortement leurs étudiants vers des pratiques raisonnées qu'ils s'efforcent de guider lors des cours de traduction.
44 Il faut ajouter que pour Gile, ce qui est valable pour les documents, l'est aussi pour les sources humaines (2005 : 162), avec le développement des groupes de discussion sur Internet. Toutefois, il faut noter, que depuis, les forums orientés sur les communautés de pratique tels que PROZ ont acquis un sérieux et un professionnalisme qu'il reste encore à évaluer aujourd'hui, en 2013.

De son côté, Guidère (2010 : 119) note le potentiel du recours aux traductions authentiques, attestées disponibles sur Internet, en mettant l'accent sur l'intérêt d'exploiter les corpus parallèles bilingues qui constituent pour lui une tendance actuelle et prometteuse du volet formatif en traductologie. Si l'on considère l'un des défauts induits par les approches linguistiques contrastives, ce déplacement de l'attention constitue un progrès dans la mesure où l'observation de données textuelles objectives permet théoriquement de contrebalancer la tendance aux fixations quasi obsessionnelles des étudiants sur les éléments micro-linguistiques suscitant une approche traductive excessivement littérale. En outre, il s'agit finalement d'affiner à partir de traductions attestées, une pratique pédagogique éprouvée, ou plutôt un exercice classique : la traduction commentée ou le commentaire de traduction qui, en soi, n'a rien de nouveau (Gémard, 1996). Toutefois, Guidère (2010 : 119) voit une plus value à une traduction argumentée qui s'appuierait sur des traductions authentiques attestées.
Si l'on en reste là, on peut objecter que ce type de tâche peut très bien revêtir le même potentiel de réflexivité avec une support papier. La plus value des technologies, selon Guidère, est à envisager en terme de qualité du document déclencheur ; ce à quoi, nous ajouterions la diversité des modalités d'interrogation du document à l'aide d'outils d'analyse textuelle, mis en avant par Bernardini comme de potentiels outils à vocation didactique. De notre côté, sans aller vers une utilisation d'outils qui relèvent déjà d'un fort degré de professionnalisation encore relativement peu connu des enseignants qui ne sont pas des chercheurs, il nous paraît intéressant de souligner l'intérêt d'une utilisation couplée du traitement de texte, d'Internet dans sa dimension documentaire, et dans sa dimension communicative/collaborative. La pratique de la traduction argumentée peut être optimisée avec le recours au traitement de texte, vidéoprojeté à

l'ensemble de la classe qui facilite les opérations suivantes :

-traçage et mise en évidence des phénomènes discursifs par les fonctions d'édition du traitement de texte ;
-catégorisation graphiquement formalisée des éléments saillants du texte source et du texte cible (idiomaticité ou rendu du texte cible, implicites culturels présents dans le texte source) ;
-possibilité d'aller vérifier des sources documentaires externes (Internet) ;

-possibilité d'archiver et mettre à disposition des textes traduits annotés après leur examen collectif ;
-possibilité de poursuivre un débat à partir d'un élément spécifique en recourant aux forums des plate-formes d'apprentissage.
Notons enfin que la traduction commentée, alternée avec la pratique directe de la traduction fournit également la base d'une articulation, non seulement entre les dimensions textuelles, culturelles et cognitives (processus), mais peut aussi impulser une réflexion collective sur les théories traductologiques dont les présupposés, observés à partir de traductions existantes, permettent de contextualiser ponctuellement, de façon, disons homéopathique, une sensibilisation au volet théorique ; laquelle pourrait s'accompagner de documents mis à disposition de l'enseignant en vue d'un approfondissement.

4.3.4 [bookmark: _TOC_250058]L'utilisation des outils technologiques à des fins d'évaluation

Kelly (2005 : 87-88)souligne que l'usage de l'outil informatique pour évaluer les étudiants est potentiellement peu pertinent en didactique de la traduction, s'il s'agit d'une évolution automatique effectuée par la machine.
En effet les évaluations informatisées à partir d'items autocorrectifs,

comme par exemple les questions à choix multiples vont dans le sens d'acquisitions automatisées qui auraient peut-être un intérêt pour le renforcement linguistique, mais qui en sont totalement dépourvues s'il s'agit d'évaluer la compétence traductionnelle (notamment son volet rédactionnel)45. Toutefois, il convient de distinguer d'une part ce qui relève des examens et ce qui a trait à l'évaluation des étudiants à mi-parcours sur une tâche déterminée. Au niveau des examens, la question se pose de savoir comment utiliser les technologies pour évaluer deux types de compétences distinctes mais fortement liées : d'une part, la composante linguistique de la compétence traductionnelle et d'autre part ses composantes méthodologiques, techniques et instrumentales (dont la compétence dans l'utilisation des outils technologiques). Si la compétence linguistique est supportée en classe par le recours aux outils de vérification linguistique ou aux supports de connaissance disponibles sur Internet, dès lors, il est logique que l'évaluation se présente sous les mêmes modalités46. En ce qui concerne l'évaluation à mi-parcours, l'intérêt des outils est, selon Kelly (2005 : 88), plus évident maisà associeraux tâches visant l'autonomisation et le guidage des apprenants. Dans une perspective socio- constructiviste, l'auto-évaluation doit être conçue comme une forme spécifique de métacognition (l'auto-évaluation et l'auto-correction par exemple) où le recours aux outils technologiques est pertinent. On peut inviter les étudiants, en présentiel ou en semi autonomie, à comparer leurs traduction d'un texte donné à celle d'un traducteur professionnel en repérant d'une part les erreurs des étudiants et en leur associant d'autre part, les solutions adoptées par le traducteur.


45 Il est difficile, voire impossible d'imaginer par exemple des évaluations effectuées en ligne pour la traduction sur le modèle en expansion des certifications linguistiques en ligne, qui, du reste, n'évaluent que les compétences réceptives.
46 Ce qui parfois, en raison de problèmes logistiques, n'est pas toujours possible (disponibilité des salles informatiques).

4.4 [bookmark: _TOC_250057]Didactique de la traduction spécialisée et TICE

4.4.1 [bookmark: _TOC_250056]Les spécificités de la traduction spécialisée

Le terme « traduction spécialisée », couramment utilisé dans les articles scientifiques et dans la dénomination des cursus en traduction, se caractérise par une certaine instabilité (Ladmiral, 2013) qui se manifeste par la diversité d'appellations concurrentes telles que « traduction technique », « traduction non littéraire » en opposition à la traduction éditoriale, « traduction non généraliste », « traduction pragmatique » ou
« traduction de textes pragmatiques ». Cela étant, un certain consensus se dégage quant au « chapeau » générique qui abrite toutes ces expressions : il s'agit dans tout les cas de traduction professionnelle, en opposition à une traduction littéraire à vocation didactique. Comme Ladmiral ou Gouadec (2002), nous pensons qu'il n'existe pas de traduction générale ou généraliste en milieu professionnel, ce qui rend caduque toute définition par contraste de la traduction spécialisée. Tout type de travaux correspondant à une demande professionnelle ciblée relève ainsi de la traduction spécialisée, y compris la traduction littéraire de nature éditoriale au même titre de ce qui pourrait être désigné sous le terme de traduction technique. A la suite de Cortelazzo (2000 : 25-36) et Scarpa (2008 : 3), nous proposons de définir la traduction spécialisée en partant de la nature des langues spéciales (conçues au sens large ou au sen strict), du degré de densité et d'homogénéité du lexique spécialisé dans un texte à traduire, mais en partant surtout de la fonction de ces langues spéciales au sein d'un environnement ou d'un domaine professionnel déterminé. De façon générale, nous concevons deux types de fonction de la traduction spécialisée : d'une part une fonction référentielle, intellectuelle, esthétique et émotive (traduction de textes visant à informer, transmettre des connaissances ou des émotions aux destinataires) ; d'autre part, une

fonction purement pragmatique (traduction de textes visant à susciter des actions chez le destinataire-utilisateur). Par exemple, si l'on part d'une logique sectorielle, souvent associée à la traduction spécialisée (traduction juridique, médicale, industrielle), nous pouvons ainsi distinguer pour la traduction médicale les articles scientifiques qui ont une vocation référentielle,des manuels de montage d'équipements médicaux (caissons destinés à la résonnance magnétique, matériel chirurgical technologique etc…). La même distinction pourrait valoir pour le droit avec des articles ou des conférences d'un côté et de l'autre, des actes, des ordonnances, des procès verbaux etc.... Dès lors, au sein de la traduction spécialisée, la traduction technique correspond aux textes dotés d'une vocation pragmatique ou promotionnelle (brochures, manuels d'utilisation, modes d'emploi etc…). Cela permet d'envisager à part mais toujours comme traduction spécialisée la traduction éditoriale (ou littéraire), la traduction audiovisuelle ou la traduction d'articles scientifiques. A notre sens, la traduction spécialisée gagne à être conçue par rapport aux genres de textes qui font l'objet de demandes professionnelles précises, notamment lorsqu'il s'agit de traduction en langue étrangère pour laquelle les requêtes des agences s'orientent davantage vers les textes pragmatiques qui posent moins de difficulté du fait d'une moindre densité de segments syntaxiques complexes et davantage de segments de nature paradigmatique avec une terminologie homogène. Or cette homogénéité terminologique est l'une des caractéristiques qui font la spécificité de la traduction spécialisée à vocation pragmatique (traduction technique). Cela induit, au plan didactique non seulement des choix relatifs à la définition des objectifs d'apprentissage mais aussi des options méthodologiques et techniques telles que l'accent mis sur la recherche documentaire assistée par ordinateur, la pédagogie de projet et la simulation de situations professionnelles, le recours aux mémoires de travail ou l'alternance de

modalités de travail individuelles et collectives, la prise en compte des aspects économiques et organisationnels de la traduction professionnelle (tarifs, devis, gestion de projets etc.). Pour autant, si de nombreux auteurs tels que Gouadec (2002, 2007, 2009), Scarpa (2008), Guidère (2010) ou Gile (2005) préconisent un lien fort entre contenus de formation universitaire et débouchés professionnels, il est difficile et sans doute peu souhaitable de calquer les objectifs de formation à la demande professionnelle dans la mesure où celle-ci est soumise aux évolutions constantes du marché. C'est pourquoi la formation universitaire gagne à fonder son offre de formation sur un équilibre certes délicat entre réalités précises du monde du travail et dimension théorique réflexive. C'est pourquoi l'accent est mis dans les pratiques enseignantes, comme nous le verrons dans l'analyse du cours de traduction spécialisée a niveau master, sur la capacité des futurs traducteurs à appréhender, gérer et organiser de façon transversale les terminologies propres à plusieurs domaines d'activité. Le plus souvent, la didactique de la traduction spécialisée s'efforce ainsi de suivre les évolutions du marché tout en gardant une marge de manœuvre quant aux orientations sectorielles. Cette transversalité méthodologique, au diapason des réalités professionnelles, se manifeste en particulier par le recours à des modalités d'enseignement-apprentissage variés supportés par les outils technologiques d'aide à la traduction et à la documentation. Qu'il s'agisse de présentiel enrichi, de cours à distance ou de modalités hybrides (ou blended), l'environnement universitaire s'efforce de faire reposer l'action didactique à la fois sur la pédagogie de projet (apprendre en faisant) et la réflexivité théorique qui constitue la plus-value d'un traducteur humain par rapport à des traductions automatiques et machinales.

4.4.2 [bookmark: _TOC_250055]De nouvelles modalités d'enseignement/apprentissage

Les différents types d'usages et de modalités d'apprentissage introduits par le recours à des artefacts technologiques ont été cernés dans un champ disciplinaire plus expérimenté en la matière, à savoir la didactique des langues et les sous-domaines de spécialité qui se sont affirmés avec le développement des TICE. Degache (2006)propose une typologie d'usages des TICE fondée sur le critère du mode de guidage de l'apprenant par rapport au degré d'autonomie visé par le dispositif humain et technologique :
· l'autoformation complémentaire :   ce   type   d'usage   renvoie   à
l'utilisation du libre-service (soit en parallèle du cours présentiel, soit en autonomie) ; c'est dans ce type de formation que s'inscrivent les auto-apprentissages étudiés par l'équipe du CRAPEL ou certaines des recherches menées auprès de publics non spécialistes, nommés Lansad dans la sphère francophone (voir Quintin et Masperi, 2010 pour une synthèse récente) ;
· l'autoformation intégrée : ce type d'usage se caractérise par une
alternance fonctionnelle entre présentiel et tâches effectuées à distance ; c'est le cas par exemple des projets Forttice47, Le Français en Première Ligne48, ou encore GALANET49 ;
· leprésentiel enrichi : ce type d'usage qui caractérise notre situation
est sans doute le plus répandu. La formation se déroule totalement en présentiel. Les enseignants et les apprenants utilisent des artefacts

47Pour une présentation détaillée du projet : http://cuef.u-grenoble3.fr/version- francaise/actualites/lettre-d-information/que-recouvre-le-projet-forttice--98059.kjsp
48 Une présentation détaillée du projet et des publications sont disponibles sur le site : http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-ligne/index.html
49 Projet impliquant des équipes d'enseignants et d'apprenants italiens, espagnols, portugais, français qui réalisent à distance une revue de presse sur des sujets négociés collectivement. Une description détaillée et des publications y afférant sont disponibles à l'adresse : http://www.galanet.be/

pendant la classe (diaporama, textes ou pages Internet vidéo projetés, diffusion de documents audio et/ou vidéos au format numérique, utilisation collective du traitement de texte). L'usage des TICE peut également intervenir avant ou après le cours mais ces dernières sont quoiqu'il en soit intégrées au présentiel. Cette notion de “présentiel enrichi” est également définie par Haeuw (2001) dans le cadre du référentiel Compétice, reprise par Leblanc et Roublot (2007) ;
· l'autoformation guidée :   la   formation   à   distance   constitue
l'essentiel de la formation. Il peut s'agir par exemple du master FLE à distance coorganisé par l'université Grenoble 3 et le CNED ou de formations aux langues étrangères proposées dans le cadre de l'Open
-University.

Degache reconnaît que cette typologie, comme toute forme de modélisation, constitue une option possible pour rendre compte des usages didactiques mais n'en constitue pas une représentation figée. Toutefois, ce cadre reste suffisamment clair pour décrire les environnements formatifs au sein desquels le rôle des enseignants évolue, allant de plus en plus, à la faveur des courants socio-constructivistes, vers un rôle de facilitateur (vs la figure traditionnelle du dispensateur de savoir au centre de la relation pédagogique). Outre cette typologie, l'hybridation des dispositifs de formation (dits aussi parfois à tort « blended ») est une tendance forte, bien au delà des seuls projets dévolus à l'apprentissage des langues. Nissen (2006 : 45) propose une définition large de l'hybridation conçue comme le recours articulé à des modalités présentielles et des modalités à distance. La plupart des recherches dans le domaine insistent de plus en plus sur la nécessité de concevoir l'hybridation bien au delà de la seule juxtaposition de deux modalités : pour être qualifiés d'hybride, les dispositifs doivent suivre une progression le plus souvent articulée autour d'un tâche (Nissen,

2003 ; soubrié, 2010) orientée sur des objectifs et des étapes prédéterminées     en      fonction      du      public      et      du      contexte. En didactique de la traduction, les modalités de Formation Ouverte à Distance (FOAD), les initiatives de type « Tandem » évoquées par Kelly (2005), rendues plus immédiates et rapides, par les moyens électroniques, ne constituent pas une utilisation spécifique des technologies pour l'activité traduisante. Toutefois, c'est dans ce type d'usage que l'auteure voit le plus grand potentiel, à condition de fournir aux étudiants un encadrement en ligne de qualité (Kelly, 2005 : 88) à même de résoudre en partie certains problèmes de disponibilité spatiale et temporelle. Certains dispositifs pour l'enseignement-apprentissage de la traduction spécialisée se déroulent totalement à distance. C'est le cas du mastère en traduction juridique50 mis en place par l'université de Gènes pour un public d'adultes en formation continue. La formation étalée sur un an, est médiée par un tuteur et s'articule sur des travaux à déposer à distance (modalité individuelle et collective). L'un des concepteurs de ce dispositif que nous avons joint au téléphone a insisté sur l'importance du rythme de travail de même que sur la dimension psychologique du tutorat. D'autres usages plus informels des technologies tendent à se développer mais ellesne font pas encore l'objet de publications scientifiques.Des communautés de pratiques professionnelles telles que proz.com constituent aujourd'hui des ressources incontournables aussi bien pour les traducteurs que pour les apprenti-traducteurs. Lasocialisation des usages numériques mérite une réflexion approfondie accompagnée de la mise en place d'initiatives didactiques, sous forme de projets de recherche-action. Le fait que les pratiques sociales sur les réseaux sociaux sont aujourd'hui courantes chez la plupart des étudiants

50 Un descriptif du mastère est disponible à l'adresse : http://www.farum.unige.it/masterfarum/?op=vademecum&c=giur . La plate-forme utilisée est Deneb.pro dont un descriptif peut être consulté à l'adresse : http://www.farum.unige.it/masterfarum/?op=piattaforma

pourrait faciliter la mise en place de communautés d'apprentis traducteurs et la mise en contact de ces derniers avec le monde professionnel. Finalement, en ce qui concerne l'appui des technologies, la différence essentielle entre l'E/A de la production écrite et de la traduction, réside selon nous pour la deuxième activité en un recours plus fréquent et varié à la documentation électronique d'une part, et d'autre part à la mise en contact potentielle entre l'univers de la classe et l'univers social, professionnel de référence (Guidère, 2010 ; Gile, 2005 ; Bueno Garcia, 2005). Potentiellement, les tâches relevant de la simulation en rapport avec les usages sociaux et professionnels de la traduction peuvent en effet s'avérer moins artificielles que pour le renforcement en langue. L'activité effectuée en classe et les tâches professionnelles visées s'appuient sur les mêmes outils. Si nous ne traitons pas des logiciels de TAO, il est cependant pertinent d'amener les étudiants à utiliser au mieux, dès le premier cycle, les outils et ressources qui leur permettent de s'informer sur le métier, de vérifier en contexte le rendu d'un mot en langue étrangère, mais aussi et peut-être surtout de stimuler la curiosité intellectuelle, de susciter un rapport à la connaissance qui ne soit pas uniquement instrumental. Or c'est là sans doute l'un des écueils inhérents à notre situation, avec d'une part des étudiants qui nourrissent des attentes pratiques par rapport aux artefacts et des outils informatiques qui répondent parfois trop parfaitement à ces attentes en favorisant le pli d'une instrumentalisation excessive des apprentissages. La mise en place de tâches impliquant un travail en commun des apprentis-traducteurs constitue une façon d'éviter cet écueil en favorisant une réflexivité collective sur les pratiques de traduction.

[bookmark: _TOC_250054]4.4.4 La traduction spécialisée en mode collaboratif

La traduction collaborative en tant qu'objet de recherche est encore un terrain de recherche en friche. Pour l'heure, la plupart des travaux

s'intéressent aux pratiques amateuriales informelles (notamment sur les communautés bénévoles qui traduisent à plusieurs mains les sous-titres des manga et de séries télévisées et professionnelles (les fameux « fansubs ») ou bien la traduction professionnelle et scientifique, comme c'est le cas avec le projet Traduxio51 (Bénel& Lacour, 2010). L'intérêt pour ce nouvel objet de recherche s'est récemment traduit par deux importants colloques dont on attend avec impatience la publication des actes52. Pour l'heure, en revanche, les études scientifiques concernant le recours à la traduction collaborative dans une perspective didactique sont encore trop rares pour parler de formalisation théorique de l'objet. Signalons toutefois les efforts de Vandaele (2003, 2011), Vandaele, Raffo et Boudreau (2008), Boudreau et Vandaele (2011) pour l'enseignement de la traduction médicale. Ces auteures font état du recours au wiki et à la constitution collective de glossaires spécialisés, ou à l'utilisation de la plate forme de travail collaboratif Webcity. Elles relèvent des résultats encourageants chez leurs étudiants en dépit d'erreurs persistantes dues à une utilisation trop superficielle et machinale des ressources documentaires électroniques. Cela étant, si elle fournit des pistes de réflexion intéressantes, l'auteure ne propose pas de délimitation théorique de la pratique et s'en tient à une approche descriptive qui ne permet pas d'aller plus loin sur le plan des implications pédagogiques. Compte tenu de la rareté des études dans le domaine, nous proposons de définir la traduction collaborative comme une modalité de travail dans laquelle plusieurs personnes opèrent de façon simultanée ou différée pour établir une traduction commune soit sur l'ensemble du processus de traduction soit sur l'une des différentes phases

51 Le site du projet peut être consulté à l'adresse : https://github.com/benel/TraduXio/wiki
52 Citons en l'occurrence le colloque « La traduction collaborative de l'Antiquité à nos jours » organisé par l'université Paris 8 dont un descriptif est disponible à l'adresse : http://www.univ- paris8.fr/Colloque-international-La et le colloque « Traduire à plusieurs », organisé par le laboratoire ILLE dont le programme peut être consulté à l'adresse : http://cecille.recherche.univ-lille3.fr/agenda/colloques/article/colloque-traduire-a-plusieurs

définies par Gouadec (2005: 644-645), qu'il s'agisse de la réception d'une commande et de l'établissement collectif d'un devis (phase de pré- transfert), soit de la traduction elle-même (transfert) soit de la phase de post-édition (post-transfert). La collaboration peut intervenir de façon bilatérale (par exemple le traducteur et le réviseur ou le traducteur et l'expert du domaine) ou de façon multilatérale (au sein d'équipes de 3 à 4 traducteurs ou bien entre plusieurs équipes de traducteurs). La traduction collaborative, qui peut intervenir au niveau professionnel ou amateurial, peut avoir pour objectif l'amélioration de la qualité du produit final s'il s'agit d'une traduction en environnement professionnel ou bien, en environnement pédagogique, l'échange sur les difficultés rencontrées et les pratiques réflexives. Nous proposons de schématiser provisoirement les différents types de collaboration, leur utilisation et les instruments utilisés.


	Types decollaboration
	Usages
	Instruments

	Requêtes individuelles (commanditaire ou traducteur)
	Documentation résolution de problèmespécifiques
	Mail, chat (audio, vidéo), forum (par ex.communauté Proz)

	Echange bilatéral (de traducteur -traducteur, traducteur-réviseur, traducteur expert du contenu spécialisé
	Documentation, résolutiondeproblèmes ponctuels
	Mail, chat (audio, video)

	Travail de groupe
	Pédagogique, professionnel ou amateurial
	Mail, wiki, forums, clavardage, sites FTP)




	
	Préparation Traduction Révision Post-éditing
Documentation collective
	

	Elaboration collective
	Mutualisationde
	wiki, sites, corpus,

	de matériaux
	ressources,
	mémoires de travail,

	pédagogiques,
	amélioration de la
	glossaires

	professionnels ou
	qualité et accélération
	

	scientifiques
	du processus de
	

	(glossaires,
	traduction/révision
	

	dictionnaires, bases de
	
	

	données
	
	

	terminologiques)
	
	



Si cette tentative de catégorisation synthétique souffre encore d'un manque de données empiriques (il s'agit d'une formalisation a priori), elle peut servir de base à une formalisation plus large des tenants et aboutissants de la traduction collaborative.


[bookmark: _TOC_250053]Chapitre 5 : observations et analyse (cours de traduction niveau licence)


5.1 [bookmark: _TOC_250052]Introduction

Comme nous l'avons vu dans les chapitres consacrés à la théorie, le regain d'intérêt pour la didactique de la traduction est manifeste, comme en témoignentles travaux de Kelly (2005, 2008), Kiraly (1995, 2000, 2005),
de Delisle (2005), Durieux (2005), Gile (2005), Gouadec (2002, 2003) ou plus récemment les initiatives du groupe Pacte sur la notion de compétence de traduction (2003, 2005, 2007, 2008, 2011). En suivant cette direction, nous ouvrons la voie à un type de recherche original qui part davantage des usages effectifs observés sur le terrain plutôt que de l'utilisabilité (Legros, 2007). Dans la mesure où notre recherche s'appuie sur des observations de terrain, il s'agira de porter un soin particulier à la description du contexte et des sujets qui ont participé à notre travail. Sur le plan général, il ne s'agit pas d'une expérimentation clinique et écologique, qui aurait nécessité la mise en place de tâches définies par le chercheur et des conditions strictes de déroulement de l'expérience – avec groupe témoin. Notre travail relève davantage d'une étude de cas bien que la dimension longitudinale caractéristique de ce type hybride de recherche, soit absente de notre configuration pour des raisons des temps impartis dans un cadre doctoral.
Notre travail s'inscrit plus largement dans la recherche-action. Plus précisément, il s'agit donc d'une étude de terrain à vocation descriptive, explicative (analytique) et prospective où l'on défendra la mise en place d'une approche de l'usage des TICE qui intègre d'une part la complexité de la situation d'E/A dans son ensemble : acteurs et contraintes de la relation

pédagogique, outils mis à disposition et conjointement utilisés par les enseignants et les apprenants ; cette approche tient compte, d'autre part, de la nécessité d'appréhender cette complexité en envisageant les dimensions liées au sujet, à l'objet et aux agents dans une triple perspective : culturelle, linguistique-textuelle et cognitive d'éventuels apports de la DDLC (discipline déjà légitimée) à la didactique de la traduction ; ce, de sorte à contribuer au développement de ce secteur spécifique de la traductologie appliquée. À cet égard, le recours aux stratégies d'apprentissage pour le volet cognitif peuvent selon nous s'appliquer à la didactique de la traduction en séparant ce qui relève de la décision (choix entre plusieurs options méthodologiques), de l'autonomisation et de la responsabilisation et ce qui relève d'autre part de la manipulation langagière observable à partir des textes traduits.
Le volet culturel ajoute à la complexité car il peut s'agir du culturel lié à l'objet, mais aussi du culturel lié à l'environnement et au sujet. En outre, cette dimension de l'étude interroge de façon plus vaste le rapport des sujets (enseignants, professeurs mais aussi personnes) aux savoirs introduits par l'accès rapide, introduit par l'agent (les TICE), à un nombre infinitésimal de connaissances variées. Cette dimension culturelle peut également être associée, en ethnographie de la communication didactique, aux rites et pratiques de la salle de classe. Dans le cadre d'un tel type de recherche, il s'agit donc d'apprivoiser des concepts empruntés de disciplines extérieures en envisageant ces apports dans le cadre de données de terrain, ce qui porte forcément à établir une théorisation interne. Les données de terrain, circonscrites à un environnement spécifique ne sont pas, pour autant, vouées à une restriction des résultats exclusivement liés à cet environnement mais permettent selon nous de dégager des principes transférables à d'autres langues et d'autres situations. Nous pourrions dès lors parler de matrices d'observation qui peuvent guider d'autres recherches

allant dans le sens d'un réajustement des résultats obtenus par l'observation d'une situation spécifique. En d'autres termes, la transférabilité, la transversalité de l'approche que nous proposons consiste à fournir des balises de repérage théorique et méthodologique, en cherchant à établir une cartographie de tâches possibles réajustables, pouvant être réappropriées dans différents contextes par d'autres enseignants et d'autres langues. A partir de cette matrice d'observation, certains éléments pourraient être par exemple moins pertinents. En traduction, pour des couples de langue non romanes (de l'italien vers l'anglais ou vers l'allemand) l'absence de voisinage linguistique ne constitue pas un élément à observer, mais certaines des modalités d'analyse que nous proposons pour rendre compte des pratiques de classe instrumentées par les TICE peuvent selon nous être réinvesties dans d'autres contextes, ou enrichies par d'autres modalités d'analyse (observation des usages de l'ordinateur en situation écologique, entretiens collectifs non directifs ou semi directifs).
Outre ces aspects méthodologiques liés au recueil de données, c'est avec la dimension pratique et concrète de notre recherche que nous entendons stimuler, à terme, la mise en place d'un véritable échange didactique au sein de la section de français mais aussi entre les différentes sections, en proposant une réflexion collective, un état des lieux tridimensionnel, des usages TICE à la SSLMIT, et pourquoi pas l'articulation d'une recherche plus vaste englobant d'autres centres de formation à la traduction. En prolongement, il s'agit également de poser les bases d'un effort de structuration de la didactique de la traduction en termes de formation de formateurs.

5.2 [bookmark: _TOC_250051]Contexte et public

5.2.1 [bookmark: _TOC_250050]Le contexte universitaire et les cours

La SLLTI, centre délocalisé de l'université de Bologne à Forlì, qui a été fondée en 1989, propose aujourd'hui des cursus à un niveau licence (laurea) et master (laurea magistrale, laurea specialistica) visant les métiers de la traduction, de l'interprétariat et de la médiation linguistique. Cette école bénéficie d'une bonne réputation et attire chaque année un nombre significatif de candidats et candidates. L'une des caractéristiques de cette école est sa dimension (en partie) professionalisante qui s'efforce de concilier les bases méthodologiques, les connaissances linguistiques et théoriques nécessaires à l'exercice de ces métiers qui requièrent dans l'ensemble, à tous les niveaux, un fort degré de spécialisation, d'expertise professionnelles recherchés par les employeurs. Parmi les compétences appréciées et souhaitables des étudiants en fin de parcours, signalons encore une fois le maniement des outils informatiques de TA, TAO et des autres outils de base (traitement de texte, tableurs, présentations de type powerpoint). Cette demande des professionnels du secteur n'est pas sans poser problème car l'on se demande si toutes ces compétences techniques ne sont pas potentiellement privilégiées au détriment des compétences et connaissances linguistiques, encyclopédiques qui relèvent plus de l'intellect, des rapports au savoir que de la pure et seule compétence instrumentale. Notre étude s'efforcera en partie de voir dans quelle mesure les enseignants parviennent à équilibrer exigences techniques du secteur et exigences de naturelle intellectuelle (appropriation fine de la langue étrangère, méthodologie générique de travail, réflexivité).
Toujours en ce qui concerne le cadre général, la recherche est désormais intégrée à la faculté, avec le département DIT (Département Interprétation

et Traduction)53qui propose, après le niveau master 2, un cursus doctoral au sein duquel s'inscrit notre travail. Ce rapprochement récent devrait sans doute contribuer à une articulation plus soutenue entre recherche, enseignement et pratique professionnelle de la traduction.
Outre sa dimension professionalisante, l'une des caractéristiques de la SSLMIT est la sélection des étudiants à. Si les niveaux globaux en langue sont majoritairement avancés, la possibilité de choisir deux langues de travail suscite la présence croissante de débutants qui suivent dès lors pour le français et pour d'autres langues d'une part un parcours en première langue, et d'autre part, un parcours en deuxième langue. C'est le cas de l'un des groupes d'étudiants et d'enseignants que nous avons suivis dans le cadre de notre recherche. Au sein de la SSLLTI, la section de français peut se prévaloir d'un nombre moyen relativement stable et satisfaisant d'étudiants candidats à un parcours en première langue. La direction de la section est assurée par une enseignante-chercheuse. Les autres membres de la section peuvent correspondre à des profils d'enseignants chercheurs, de professeurs titulaires de contrats de durée indéterminée ou de professeurs sous contrats à durée déterminée. Signalons également la présence d'un étudiant tuteur.
Au moment où nous avons commencé notre recherche, deux autres enseignantes sous contrats qui enseignaient à la SLLTI, ont fait le choix pour raisons personnelles et familiales, de ne plus travailler pour la section de français. Sur le plan de l'atmosphère de travail, qui peut constituer un facteur facilitant la communication entre les différents cours, les différentes disciplines, les relations et la liaison entre collègues sont bonnes et facilitent un travail d'équipe fluide et efficace. Les conditions

53 Rappelons que le SITLEC (Studi Interdisciplinari su Traduzione, Lingue e Culture) et la SSLMIT, ont été scindés et regroupés en une structure unique, le D.I.T (Dipartimento di Interpretazione e Traduzione). Comme ce changement est intervenu après le début de notre recherche, nous avons opté, dans notre travail, pour les dénominations initiales des deux structures universitaires de l'Université de Bologne.

d'enseignement-apprentissage sont, dans l'ensemble, favorables à un travail de qualité (organisation générale, gestion des salles, équipement informatique, disponibilité des techniciens et des personnels administratifs) mais le modèle économique de massification de l'enseignement, les contraintes économiques budgétaires, ne permettent pas toujours la composition de classes d'étudiants à effectif réduit. Ce qui, bien entendu, peut poser des problèmes de gestion des groupes au niveau de l'attention, de la concentration et ne facilite pas, malgré la disponibilité et la bonne volonté des enseignants, la possibilité de cibler et de suivre de façon optimale les étudiants en difficulté. D'où la présence précieuse d'un tuteur, qui toutefois ne peut pas résoudre tous les problèmes.
Dans la mesure où les groupes sont les mêmes pour une discipline différente, il est inutile d'énumérer les mêmes données pour les cours de traduction en langue étrangère. En revanche les enseignants en charge de ces groupes ne correspondent pas aux groupes de langue française.
Traduction en langue étrangère / Première année – 1ère langue

Il convient de rappeler pour ce groupe le nombre élevé d'étudiants (50 à 57 étudiants présents aux cours en présentiel). L'enseignant en charge de ce cours est un homme expérimenté d'une cinquantaine d'années. En l'absence de formation à la didactique de la traduction, ce professeur s'appuie sur son expérience de traducteur et fait également appel à son bon sens pour construire, préparer et donner ses cours.
Traduction en langue étrangère / Troisième année – 1ère langue

L'enseignante en charge de ce cours est une jeune femme belge d'une trentaine d'années qui s'appuie sur son expérience de traductrice professionnelle. Métier qu'elle exerce en parallèle des cours donnés à la SSLMIT au groupe constitué des 38 étudiantes.

Traduction en langue étrangère / Troisième année – 2ème langue

C'est la jeune enseignante en charge du groupe à large effectif au premier semestre (langue française première langue) qui prend en charge, au deuxième semestre, ce groupe à effectif quasi – idéal (une dizaine d'étudiants). Cette enseignante peut mobiliser son acquis professionnel d'enseignante de FLE et son cursus d'étudiante à la SSLMIT et s'appuyer sur ses deux autres collègues pour établir sa progression et définir ses tâches. C'est la première fois que cette enseignante prend en charge un cours de traduction en langue étrangère.

5.2.2 [bookmark: _TOC_250049]Public cible

Notre étude se limite au public des étudiants de licence de « mediazione linguistica interculturale» et vise les trois mêmes groupes pour chaque compétence : il s'agit des cours de traduction en langue étrangère (de l'italien vers le français) que nous détaillons dans les parties qui suivent :
Trois enseignants de traduction en langue étrangère (de l'italien vers le français) et leurs groupes respectifs
Cours de traduction en langue étrangère, première année, première langue : 57 étudiants
Cours de traduction en langue étrangère, deuxième année, deuxième langue : 11 étudiants
Cours de traduction en langue étrangère, troisième année, première langue : 38 étudiants
Les données relatives aux enseignants des cours de langue et culture françaises ont été établies sur la base des questionnaires distribués au début du premier semestre de l'année universitaire 2010-2011.
Etudiants de première année (français choisi comme première langue de

travail)

Profils et stratégies de départ :

43 étudiants ont renseignés ce questionnaire mais les étudiants sont au total 57.
Fourchette d'âge : la grande majorité des étudiants est âgée de 18 à 20 ans (seuls deux étudiants ont respectivement 22 et 24 ans).
Répartition sexe : 90 % d'étudiantes, 10 % d'étudiants

L'enseignante de ce groupe est une jeune femme d'une trentaine d'année, expérimentée en didactique, qui a effectué son parcours universitaire dans la même école et a obtenu un diplôme l'habilitant à enseigner le FLE en suivant un master à distance proposé par l'université Grenoble 3.
Etudiants de Troisième année (français choisi comme première langue de travail)
16 étudiants ont renseigné le questionnaire mais l'effectif total du groupe est composé de 38 étudiantes.
Fourchette d'âge : la grande majorité des étudiants est âgée de 20 à 22 ans (une seule étudiante a plus de 24 ans).
Répartition sexe : il s'agit d'un groupe constitué à 100% d'une population féminine.
L'enseignante de ce groupe est une femme d'une cinquantaine d'année, expérimentée en didactique.
Etudiants de Troisième année (français choisi comme deuxième langue de travail) 10 étudiants ont renseigné ce questionnaire sur un effectif total de 12 étudiants.
Fourchette d'âge : la grande majorité des étudiants est âgée de 21 ans (3 étudiants ont plus de 24 ans).

Répartition sexe : il s'agit d'un groupe constitué à 90 % d'une population féminine.
L'enseignante de ce groupe est une jeune femme d'une trentaine d'année, expérimentée en didactique.
Il peut être également être utile de situer le chercheur : formé en Français Langue Etrangère (maîtrise) et spécialisé dans l'utilisation des TICE en didactique des langues étrangères. En terme de positionnement, il nous paraît important de souligner notre adhésion aux principes d'une didactique de la complexité, qui, sans renoncer aux apports de disciplines connexes, inscrit ces apports dans une logique d'ancrage au terrain ; nous souscrivons naturellement à l'effort épistémologique de prudence vis à vis des technologies, qui peuvent donner lieu à de nouvelles formes d'applicationnisme marquées par une conception techno-centrée du recours aux TICE. Nous pensons également que la dimension formative, ou éducative, ne gagne pas à disparaître des préoccupations didactiques. En effet, les dynamiques psychologiques du groupe classe (plaisir d'enseigner, volonté d'ouvrir des portes, de stimuler la curiosité intellectuelle) ne sont pas indissociables d'un cadrage, d'un guidage méthodologique sérieux lié aux spécificités de l'objet d'E/A. Autrement dit une conception trop techniciste du métier de même qu'une conception trop psychologisante sont insuffisantes. Les deux dimensions, formative et didactique, sont nécessairement complémentaires. Ce qui conditionne selon nous le respect des principes de prudence est à trouver dans le réflexe de la réflexivité, surtout lorsque l'on manipule des artefacts potentiellement «mécanisants ».
Sur le plan des technologies, en l'absence de formation, les conceptions dite
« bricolage » du recours aux TICE, qui s'imposent dès lors par défaut, ne gagnent pas ni à être rejetées en bloc, ni à se substituer, dans la durée, à la volonté d'inscrire les pratiques dans la professionnalisation.

Notre expérience et nos connaissances dans le domaine de la traduction étant encore en construction, il est difficile de faire état de positionnements marqués. Toutefois, notre positionnement global consiste à croire possible et nécessaire une affirmation plus nette de la didactique de la traduction en tant que secteur spécifique de la traductologie appliquée, surtout du moment où l'on considère la formation des traducteurs comme stratégique.

5.2.3 [bookmark: _TOC_250048]Objectifs

L'objectif principal et initial de notre recherche était de rendre compte de l'utilisation des TICE par des enseignants et des étudiants de la section de français en mettant l'accent sur les dynamiques complexes entre les éléments de la relation pédagogique : l'environnement d'apprentissage, les sujets (enseignants et étudiants), l'objet (la production écrite en langue étrangère et la traduction en langue étrangère) et les agents artefactuels (technologies). En termes plus spécifiques, nous entendons mettre à jour les facteurs individuels et collectifs qui entourent l'utilisation des outils informatiques (positionnement des sujets vis à vis des technologies, degré d'appropriation des outils). À cet égard, nous souhaitons fournir des profils les plus fins possibles des sujets en présence. Pour les enseignants, nous souhaitons mettre en évidence les aspects suivants : l'expérience, la formation, les représentations liées à la didactique et aux TICE, le degré d'appropriation et usages habituels des TICE qui inclut la préparation des cours. En ce qui concerne les étudiants, nous nous intéressons aux éléments suivants :
-le positionnement des étudiants vis à vis des stratégies utilisées pour la traduction
-les usages effectifs des outils technologiques et les tâches correspondantes pour la traduction en langue étrangère ;

-la réflexion rétrospective des enseignants après le déroulement des tâches proposées en termes d'apports et limites de ces outils pour leurs praxis didactiques.
Il a ensuite été nécessaire d'opérer une synthèse à partir de ces données en cherchant à établir des points de contact entre les différentes données et les différents aspects de la complexité. Il s'agissait de raisonner en termes d'articulation des dimensions cognitive, textuelle et culturelle de sorte à proposer des pistes méthodologiques de conception ou d'évaluation de tâches (non normatives).

5.3 [bookmark: _TOC_250047]Méthodologie de recueil de données

5.3.1 [bookmark: _TOC_250046]Choix généraux

Nous nous efforçonsde croiser les approches qualitative et quantitative, de sorte à articuler des données statistiques, des données qualitatives relatives au ressenti des sujets et des données des objets observables (tâches et productions obtenues). Ces protocoles sont les suivants :
· questionnaires intégrant des questions fermées et des questions ouvertes visant les enseignants et les étudiants;
· entretiens semi-directifs menés après le déroulement des tâches ;

· observation filmée de deux cours de traduction en langue étrangère;

Outre ces trois protocoles, nous disposons des espaces créés par les enseignants de chaque cours dans le cadre de leur activité habituelle (pour certains enseignants qui ont déjà l'habitude d'utiliser la plate-forme), et d'espaces créés librement par d'autres enseignants sous l'impulsion de la recherche. Avant de procéder au recueil des données, une réunion a été organisée au sein de la section de français, afin d'expliquer le projet de

recherche et d'impliquer les enseignants pouvant être amenés à participer. Cette réunion a reçu un accueil favorable de la section dans son ensemble et l'adhésion des enseignants qui ont dès lors fait partie du public de notre recherche.

5.3.2 [bookmark: _TOC_250045]Les questionnaires

Nous avons recouru aux questionnaires en deux temps. En premier lieu, un questionnaire en version papier a été distribué et rempli par les étudiants d'octobre 2010 à mi-novembre 2010. Dans un deuxième temps, un autre questionnaire, au format électronique a été rempli par les étudiants en fin d'année universitaire, après le déroulement des tâches de production écrite et de traduction en langue étrangère.
Le premier questionnaire a été distribué en octobre 2010 aux étudiants des cours de langue française ; ce, en présence des enseignants en charge des cours respectifs. La distribution du questionnaire s'est accompagnée pour chaque cours d'une brève explication orale des objectifs du projet, supportée par la distribution d'un document récapitulatif (annexe 1: fiche explicative projet). Il s'agissait, par ce biais, de situer la recherche et d'impliquer les étudiants, en s'assurant davantage, par le recours à des documents papier, de leur participation. Nous avons présenté le questionnaire, rédigé en italien, et indiqué aux étudiants la possibilité de répondre dans leur langue maternelle, aux questions ouvertes. Il ne s'agit pas en effet d'une activité pédagogique mais d'une activité de recherche où l'on souhaitait que les sujets puissent s'exprimer de la façon la plus fluide possible sans obstacle linguistique. Rappelons que certains étudiants sont susceptibles, malgré un bon niveau global, de rencontrer encore des difficultés dans la précision de l'expression. Nous avons donné trois semaines aux étudiants pour répondre aux questions et remettre les

questionnaires remplis aux enseignants qui nous les ont ensuite fait parvenir. Nous avons insisté sur le caractère anonyme des questionnaires de sorte à réduire le risque de réponses influencées par le sentiment, chez les étudiants, d'être évalués ou bien le risque de réponses dictées par la volonté de répondre aux attentes (projetées) du chercheur ou de l'enseignant.
Ce premier questionnaire est divisé en deux sections qui se concrétisent par deux documents papier distincts. Le questionnaire qui vise à élaboration des profils comporte 70 questions réparties en 3 sections :
1) questions génériques relatives aux sujets (âges, sexe, niveau en français, passé d'apprenants, représentations et attentes) ;
2) questions relatives à l'utilisation des technologies, au degré de familiarité avec les outils hors cadre scolaire ;
3) questions relatives à l'utilisation des technologies à des fins d'apprentissage, expériences, évaluation subjective de leurs apports et inconvénients.
Le questionnaire qui vise la perception que les étudiants ont de leurs stratégies d'apprentissage a été conçu en référence aux descriptifs d'O'Malley et Chamot (1990 : 141) pour chacune des stratégies identifiées par les deux chercheurs. Dans notre cas, il s'agit de 32 brèves questions fermées, présentées en italien sous la forme d'une affirmation pour laquelle les étudiants doivent indiquer si elle s'applique à leur cas personnel (les cases à cocher sont de gauche à droite, « vero », « abbastanza vero », abbastanza falso », «falso »).
La deuxième passation de questionnaires (annexe : questionnaire étudiants
– stratégies post-activités) couvre la période de mai à juin 2010 et vise à évaluer le ressenti des étudiants en termes de stratégies utilisées pour la

production écrite et pour la traduction en langue étrangère, après le déroulement des tâches proposées par les enseignants prévoyant le recours à l'outil informatique. Ces questionnaires ont été conçus au format électronique en utilisant l'outil feedback de la plate-forme Moodle, qui permet de générer automatiquement les statistiques à partir des réponses données au système. Nous avons en effet anticipé le risque d'une difficulté accrue pour récupérer les questionnaires à un moment où les étudiants, qui finissent l'année universitaire, ont l'esprit occupé par les examens. La fonction de communication « forum » disponible sur chacun des espaces créés sur la plate-forme nous a permis d'informer les étudiants de la présence du questionnaire et de leur demander de le remplir. Cette fonction nous a également permis de faire des relances aux moments où nous constations un nombre insuffisant de réponses.
Comme le premier questionnaire sur les stratégies, ce second questionnaire sur les stratégies perçues au terme des tâches visées par les deux compétences, a été conçu à partir du travail d'O'Malley & Chamot (1990). Afin de simplifier sa passation, les questions sont présentées sous façon plus générique mais toujours en italien. Pour la production écrite, comme pour la traduction, nous avons demandé aux étudiants d'indiquer quelles stratégies ils ont utilisées parmi celles qui figurent sur une liste sous forme de substantifs (assortis d'une très courte précision pour les noms de stratégies moins transparentes).
La question, ou plutôt la consigne de premier niveau est la suivante :
« Pour chaque groupe, indiquer les stratégies que vous avez utilisées pour effectuer les tâches sur la plate-forme Moodle ». Nous présentons ici, à titre d'exemple, l'une des réponses proposées « Organizzazione (del proprio ritmo di lavoro per un compito determinato)». Pour chacune des deux compétences, la consigne de premier niveau est réitérée à trois reprises ,

étant basée sur la catégorisation établie par O'Malley et Chamot (cf. chapitre 2): stratégies métacognitives, cognitives et socio-affectives.
A la fin de la section « production écrite » et de la section « traduction », nous demandons en outre aux étudiants de signaler d'une part s'ils pensent avoir amélioré leur méthode de travail avec le recours à l'ordinateur, et d'autre part s'ils perçoivent des différences entre un travail sur ordinateur et un travail traditionnel sur support papier.
Enfin, une dernière section du questionnaire vise à évaluer, au moyen de questions ouvertes et fermées, si les étudiants associent d'éventuels progrès pour les deux compétences à l'utilisation de l'ordinateur.

5.3.3 [bookmark: _TOC_250044]Les entretiens

Les entretiens ont visé les enseignants de traduction. Il s'agissait de recueillir leurs impressions après le déroulement des tâches. Ils été menée entre mi-mai et mi-juin 2012 auprès des enseignants de traduction en langue étrangère sur le même principe, avec les mêmes objectifs concernant la nature des données à recueillir. Compte tenu des difficultés organisationnelles de l'un des participants, l'entretien s'est déroulé en recourant au logiciel de communication orale synchrone « skype ».
Pour chaque entretien, nous sommes partis sur la base d'un guide élaboré avant le déroulement des entretiens tout en laissant libre cours à une part d'improvisation, de sorte à ce que la communication soit la plus naturelle possible. Mais nous avons pu dans l'ensemble suivre les contenus informationnels pour lesquels nous souhaitions disposer de données.

5.3.4 [bookmark: _TOC_250043]Les cours filmés

Du fait de notre connaissance moindre de l'enseignement/apprentissage de la traduction, nous avons demandé à l'un des enseignants de pouvoir filmer

l'un de ses cours. Ce qu'il a accepté sans aucune réserve. Par la suite, l'une des deux autres enseignantes nous a proposé spontanément de venir observer l'un de ses cours. Dès lors nous avons pu observer et filmer un deuxième cours. Compte tenu du fait que l'autre enseignante commençait pour la première fois à assurer un cours de traduction, nous n'avons pas souhaité que notre présence puisse interférer dans la pratique de classe. C'est pourquoi, nous avons estimé que deux cours dispensés par des enseignants d'expérience pouvaient suffire à nous donner une idée nette de ce en quoi pouvait consister un cours de traduction en langue étrangère en présentiel. Nous avons donc décidé de nous en tenir aux deux cours filmés. Précisons enfin que pour les deux cours filmés, nous avons demandé et obtenu l'autorisation écrite des intéressés.

5.4 [bookmark: _TOC_250042]Le corpus obtenu

Nous résumons ci-dessous, sous forme de schéma (figure 10), le corpus que nous avons obtenu d'une part au moyen des protocoles mis en place, d'autre part avec les tâches TICE produites par les enseignants et performées conjointement par les étudiants et enseignants.
Comme nous pouvons le constater, nous nous sommes efforcés d' équilibrer les données qualitatives et les données quantitatives en cherchant à associer les croyances, les profils aux tâches mises en œuvre pour les deux compétences. Dans un domaine tel que la didactique, il serait illusoire et peut-être non souhaitable de s'en tenir à une objectivité absolue. Toutefois les tâches conçues sur la plate-forme, les traces d'activité sur les supports utilisés, l'illustration d'un groupe classe en action, les objectifs d'apprentissage des cours fournissent des données qui peuvent être décrites sans leur associer un jugement ou une évaluation qui non seulement seraient contraires à notre approche, mais trahiraient la confiance que les

participants nous ont accordé.

5.4.1 [bookmark: _TOC_250041]Objets de l'analyse

L'objet premier de notre recherche n'est pas un objet de recherche linguistique, mais un objet de recherche didactique. C'est le contenu des discours, ce qu'ils révèlent des perceptions et pratiques des acteurs de la relation pédagogique, qui nous intéresse. Cela étant, il a bien évidemment fallu s'appuyer sur une analyse des formes linguistiques qui expriment ce rapport didactique des acteurs à l'objet (la langue), à sa transmission et à sa réception chez les étudiants. Pour ce faire, nous disposons, comme nous l'avons vu plus haut, d'un corpus constitué de données quantitatives et de données qualitatives.

5.4.2 [bookmark: _TOC_250040]Méthode d'analyse des données quantitatives

Les données quantitatives ont été fournies par voie de questionnaires, puis produites au moyen de l'outil informatique. Dans le cas du premier questionnaire, distribué au format « papier », il a été nécessaire, dans un premier, de temps, de procéder à une saisie informatique des réponses. Pour obtenir des statistiques, nous avons donc d'abord saisi les données obtenues par les questionnaires en reproduisant ces derniers informatiquement au moyen de la fonction « feedback » de la plate-forme Moodle. Pour le deuxième questionnaire, il n'a pas été nécessaire d'effectuer cette saisie car les questionnaires ont été directement produits et remplis au moyen de l'outil « feedback » intégré à la plate-forme. Cet outil rend ensuite possible la génération de statistiques, qui peuvent être exportées sur des logiciels de type tableurs, comme par exemple le logiciel
« excel ». Les données obtenues peuvent dès lors être transférées dans des tableaux. C'est d'ailleurs cette forme que nous adoptons pour présenter les

résultats quantitatifs de notre recherche. Nous nous sommes efforcés d'interpréter, de « faire   parler » les chiffres, dans une optique didactique qui concerne principalement les données situationnelles relatives aux acteurs de la relation pédagogique, qu'il s'agisse de leurs caractéristiques collectives (effectifs globaux) ou de leurs caractéristiques individuelles (âge, sexe, niveau de formation, appropriation des outils informatiques).

5.4.3 [bookmark: _TOC_250039]Méthode d'analyse des données qualitatives

En ce qui concerne les informations relatives aux étudiants, les données qualitatives ont été obtenues par voie de questionnaire (questions ouvertes brèves ou plus élaborées). En ce qui concerne les enseignants, les données qualitatives ont été obtenues par voie d'entretiens, qui ont ensuite été transcrits informatiquement sur des fichiers au format texte, exploitables pour une interrogation semi-automatique. L'observation et la transcription des discours pédagogiques lors de cours de traduction en langue étrangère ont fourni des données qualitatives relatives à la fois aux étudiants et aux enseignants, qui se matérialisent elles aussi sous forme de fichiers texte.
En ce qui concerne les questionnaires, deux cas de figure doivent être identifiés. Dans le cas des questionnaires distribués avant les cours de langue et de culture françaises, ces derniers ont d'abord été remplis sous format papier, puis saisis informatiquement, comme nous l'avons signalé précédemment,   sur   la   plate-forme   Moodle,   au   moyen   de   l'outil
« feedback » intégré à la plate-forme qui permet d'établir aussi bien des quiz prévoyant des questions fermées (de type « vrai/faux » ou question à choix multiple) que des questions ouvertes. Après avoir isolé les données quantitatives et les données qualitatives, nous avons copié-collé les données textuelles dans des fichiers au format .txt en leur assignant des noms les étiquetant par groupe et objet de l'analyse, de sorte à pouvoir les

explorer, les interroger au moyen du logiciel Antconc. Dans le cas des questionnaires qui ont été soumis après le déroulement des tâches, les items ont été remplis directement sur l'outil informatique. Les questionnaires remplis ont été imprimés de sorte à permettre une première lecture d'ensemble à partir du texte imprimé. Si l'objet de l'analyse varie d'une question à l'autre, nous avons adopté une approche et un protocole d'analyse général pour l'analyse qualitative des discours. Si nous n'avons pas l'ambition d'une analyse linguistique proprement dite, l'approche d'exploration que nous avons retenue se rapproche de ce qui pourrait être qualifié d' « approche corpus-driven », c'est à dire orientée sur le corpus, en opposition à l'approche « corpus based », qui renvoie à l'établissement de catégories préétablies, visant à vérifier des hypothèses de départ. En revanche, Teubert (2009) définit l'approche « corpus-driven », de type bottom-up comme une « approche inductive du corpus, préférant explorer sans a priori les données ». Cette dernière approche, qui relève davantage de la philosophie heuristique de notre recherche correspond davantage à ce que nous entendons mettre en évidence au moyen de l'analyse. Pour l'analyse des données textuelles de notre corpus, nous avons à chaque fois procédé de la même façon. En premier lieu, nous sommes partis d'une lecture globale et attentive des versions imprimées, qu'il s'agisse des questionnaires, des entretiens ou des cours filmés transcrits. Cette première lecture nous a permis de dégager des formes verbales et lexicales récurrentes à partir desquelles nous avons établi des catégories de sens de premier niveau. Ces catégories d'observation ont pris matériellement la forme de tableaux (au format papier) qui nous ont servis de guide pour classer les données textuelles en fonction des éléments pertinents à isoler pour chaque question. Ensuite, à partir de ces premières observations, nous avons isolé des morphèmes qui nous ont servi de base pour interroger informatiquement notre corpus. La méthode exploratoire des fichiers sur le

logiciel Antconc a été la suivante. En premier lieu, nous avons utilisé la fonction « liste de mots » (« wordlist » dans la version anglaise du logiciel) afin d'évaluer, en termes de fréquence, la justesse de nos premières observations et d'identifier, le cas échéant, des lemmes que nous n'aurions pas repérés lors de la lecture papier. Puis, nous avons procédé à une recherche manuelle pour vérifier le nombre d'occurrences pour chacun des morphèmes, d'abord au niveau le plus générique par rapport à la catégorie de sens (par exemple successivement, « vantag* » pour obtenir les termes se rapportant aux avantages des technologies et svantag*, pour obtenir les termes se rapportant à leurs inconvénients »).
Enfin, l'utilisation de la fonction « concordancier » du logiciel nous a permis de vérifier si tel ou tel terme, était bien associé en contexte à l'une ou l'autre de ces catégories. Le comptage des occurrences nous permettait enfin de disposer de tendances dans les discours respectifs des étudiants (questionnaires et cours filmés), et des enseignants (entretiens et cours filmés). Ces données chiffrées, associées aux termes et aux discours proprement dits, contribuent à une analyse qui, faute d'être strictement linguistique, aboutit à une lecture relativement objective des discours méta- didactiques.

5.4.4 [bookmark: _TOC_250038]Mise en forme et restitution des données textuelles

Qu'il s'agisse des réponses apportées aux questions ouvertes dans les questionnaires, des entretiens et/ou des cours filmés, nous avons adopté une méthode de transcription qui restitue l'oralité et donc les imperfections des discours (pauses, hésitations, « accidents » syntaxiques, répétitions). S'il ne s'agit pas d'effectuer une analyse phonologique, il nous a paru important de maintenir la spontanéité du « dit » didactique. Les transcriptions (annexe 25 à 30: transcriptions entretiens) témoignent de ces scories

inhérentes à l'oralité des discours. Cependant, dans le corps de texte, nous avons opéré de légères modifications qui, sans altérer le sens, en facilitent la lecture. En effet, pour certaines données textuelles, telles que les réponses aux questions ouvertes ou les cours filmés, la formulation peut être elliptique comme c'est le cas des réponses des étudiants à certaines questions ouvertes, surtout à la fin du questionnaire, qui par sa longueur, a pu porter les étudiants à répondre de façon très rapide sans se relire. Dans le cas des cours filmés, certains discours présentent également une complexité dont nous rendons compte, mais qui peut parfois rendre la lecture difficile. En effet, outre les pauses, les hésitations et les répétitions, on constate de nombreuses occurrences d'alternance codique, où le discours en italien se superpose au discours en français. Entrecoupés d'instructions techniques adressées aux étudiants lors de la révision collective des traductions, ces discours, transcrits à l'écrit, peuvent parfois gêner l'intelligibilité du propos. C'est pourquoi, lorsque l'imbrication des différents niveaux de discours l'imposait, nous sommes ponctuellement intervenus sur les transcriptions, que les lecteurs peuvent consulter en annexe (annexe 31 et 32: respectivement, transcription cours TRAD3L1 et transcription cours TRAD3L1), de préférence après avoir consulté les extraits vidéo qui leur sont associés.

5.5 [bookmark: _TOC_250037]Profilage du public étudiant

Les données que nous allons traiter dans cette partie ont été obtenues par voie de questionnaires. Ces questionnaires comportent aussi bien des questions fermées que certaines questions ouvertes. Il s'agissait de mieux connaître les étudiants participants au projet sous l'angle du vécu d'apprenant, afin de dégager des éléments descriptifs concernant les cultures d'enseignement-apprentissage des langues étrangères et du français

langue étrangère en particulier. La passation de ces questionnaires avaient en outre pour objectif de déterminer les représentations des étudiants vis à vis des technologies et leur degré d'appropriation des instruments informatiques. Enfin, nous entendions disposer de données concernant la perception que les étudiants ont de leurs capacités méthodologiques, en termes plus spécifiques de stratégies d'apprentissage.

5.5.1 [bookmark: _TOC_250036]Données globales

Les données que nous présentons concernent les trois groupes suivants : Groupe 1 : Traduction première année première langue TRAD1l1 Groupe 2 : Traduction troisième année, première langue TRAD3l1 Groupe 3 : Traduction troisième année, deuxième langue TRAD3l2.
Nous présentons sous forme de tableau synthétique les données qui nous permettent d'établir le portrait global des groupes ayant participé à la recherche :

	
	TRAD1l1
	TRAD3l1
	TRAD3l2

	Effectif du groupe
	57-60
	38-40
	01/12/15

	Réponses obtenues
	43
	16
	10

	Âge (tranche majoritaire)
	Entre 18 et 20 ans
	Entre 20 et 22 ans
	Entre 20 et 22 ans

	Sexe
	Féminin à 90 %
	Féminin à 100 %
	Féminin à 90 %

	Nombre d'années d'étude du
	3-5 ans : 18,6 %


5-7ans : 16,28%
	3-5 ans : 12,5 %
5-7ans : 12, 5 %
+ de 7 ans : 75 %
	3-5 ans : 33,33%
5-7ans : 22,22%
+	de	7	ans :




	français
	+	de	7	ans : 65,12%
	
	44,44%

	Provenance
	6,98%	Filière classique
11,63%
Filière scientifique Filière linguistique
	12,50%	Filière
	Filière

	
	
	classique
	classique10 %

	
	
	18,75
	50	%	Filière

	
	
	Filière scientifique
	linguistique

	
	
	60,47%
	

	
	
	56,25%	Filière
	40	%

	
	
	linguistique
	enseignement

	
	
	
	secondaire



Aperçu général des caractéristiques du public cible

Comme nous pouvons le constater, la population des trois groupes est relativement homogène : la population étudiante qui nous intéresse est majoritairement féminine. Les étudiant(e)s sont âgé(e)s de 18 à 22 ans, exception faite d'une faible minorité d'étudiants plus âgés. Signalons qu'en termes quantitatifs, les étudiants ont pour la plupart derrière eux plus de sept ans d'apprentissage du français (65% pour LFR1L1 et logiquement 75% pour LFR3L1) ou bien entre 5 et 7 ans (16% pour LFR1L1 et logiquement 12% pour LFR3L1). Le groupe LFR3L2 présente à cet égard une différence par rapport aux deux autres groupes avec une plus grande proportion d'étudiants ayant entre 3 et 5 ans d'apprentissage du FLE (33% contre respectivement 12% et 18% pour LFR3L1 et LFR1L1).

5.5.2 [bookmark: _TOC_250035]Représentations, croyances et habiletés TICE

Le premier bloc de données quantitatives que nous présentons concerne le niveau d'appropriation perçu par les étudiants des outils informatiques et les usages (scolaires et extrascolaires) des technologies. Nous présentons,

sous forme de tableau, une synthèse de ces données en pourcentage pour chacun des groupes concernés. Les valeurs les plus élevées sont signalées en gras. Les rubriques pour lesquelles plusieurs réponses étaient possibles sont signalées par un astérisque.

	
	TRAD 1 L1
	TRAD 3 L1
	TRAD2 L2

	Niveau de compétence générale perçu par les étudiants pour l'utilisation des outils informatiques
	Très bon
	4,6%
	Très bon
	0%
	Très bon
	20%

	
	Bon
	30,2%
	Bon
	43,7%
	Bon
	40%

	
	Assez bon
	51,1%
	Assez bon
	31,3%
	Assez bon
	30%

	
	Médiocre
	11,6%
	Médiocre
	25%
	Médiocr e
	10%

	
	Mauvais
	2,3%
	Mauvais
	0%
	Mauvais
	0%

	Accès aux ressources informatiques niveau d'équipement*
	PC
personnel95,35% PC familial 18,60%
PC université 16,28%
	PC
personnel93,75% PC familial 12,50%
PC université 43,75%
	PC
personnel100% PC familial 0% PC université 20%

	Fréquence d'utilisation (par semaine)
	1h-5h
	20,93%
	1h-5h
	6,25%
	1h-5h
	10,00%

	
	5h-10h
	27,91%
	5h-10h
	18,75%
	5h-10h
	50,00%

	
	10h-20h
	27,91%
	10h-20h
	43,75%
	10h-20h
	20,00%

	
	+ de 20h
	23,26%
	+ de 20h
	31,25%
	+ de 20h
	20,00%

	Usages courants*
	Communiquer entre amis : 97,67
	Communiquer entre amis :
	Communiquer entre amis : 90




	
	%
	81,25%
	%

	
	Lire l'actualité : 60,47%
	Lire l'actualité : 68,75%
	Lire l'actualité : 60%

	
	Se documenter : 86,05%
	Se documenter : 81,25%
	Se documenter : 80%

	
	Rédiger des travaux scolaires : 79,07%
	Rédiger des travaux
scolaires : 87,50%
	Rédiger des travaux scolaires : 80%



	Etudiants ayant suivi des cours d'informatique au lycée
	
30,2%
	
62,5%
	
0%

	Apprentissage autonome de l'outil informatique
	
66,6%
	
75%
	
80%

	Étudiants déclarant avoir plaisir à utiliser l'outil informatique
	
88,1%
	
100%
	
100%



Usages et perception du niveau d'appropriation des outils informatiques

Le plaisir manifeste et quasi unanime des étudiants à utiliser l'ordinateur constitue une donnée importante dans la mesure où il est raisonnable de penser que le plaisir habituel à utiliser les artefacts peut conditionner l'adhésion des étudiants aux tâches TICE proposées par leurs enseignants. L'appropriation trop faible des outils pouvait constituer une autre contrainte de la situation didactique qui pouvait peser, il y a encore quelques années, sur la réussite de tâches médiées par ordinateur. Les données, dans notre situation, semblent indiquer une perception subjective globalement positive

du niveau de compétence général des étudiants en termes d'utilisation des outils informatiques. Comme nous le verrons, cette perception se trouve confirmée par les enseignantes qui constatent une certaine habileté des étudiants, notamment dans les techniques de recherche documentaire sur Internet. D'autre part, aucun des enseignants n'observe de difficultés relatives à l'utilisation de la plate-forme Moodle, hormis quelques soucis isolés pour l'inscription sur la plate-forme. En ce qui nous concerne, dans le cadre de l'observation participante, nous n'avons constaté aucun problème relatif au maniement des outils utilisés sur la plate-forme. Pour l'instant, le cadre général que fournissent ces données fait état d'une population d'étudiants généralement très apte et surtout disposée à utiliser ces outils. En outre, il semble également que les conditions logistiques (équipement des étudiants, plurimodalité d'accès) soient réunies, sans crainte d'étudiants défavorisés par des carences en équipement personnel. En effet, l'accès aux ressources informatiques à l'université est rendue possible par des salles informatiques en libre accès.

5.6 [bookmark: _TOC_250034]Les tâches de traduction

5.6.1 [bookmark: _TOC_250033]Analyse globale

Dans la mesure où les contraintes sont les mêmes que pour les cours de langue française, et que l'axe porteur des tâches a le même objet pour les trois cours, nous présentons directement les données synthétiques relatives aux tâches TICE proposées par la traduction, sans passer par le cadre global des programmes. Nous relevons pour les trois cours de traduction en langue étrangère une forte unité d'ensemble sur le fonctionnement et l'usage des artefacts. En premier lieu, les trois cours exploitent l'une des affordances principales et des apports clefs d'internet, à savoir la possibilité de faire traduire des documents authentiques, relevant de genres professionnels

réels (brochures, notices, courriers). Cette évolution de la didactique vers le recours marqué aux documents authentiques se justifie d'autant plus lorsqu'il s'agit de former les étudiants à des pratiques langagières professionnelles qui correspondent à un agir social de référence sur lequel s'aligne l'agir didactique. Or, pour la traduction professionnelle, le recours aux artefacts et sa manipulation font partie intégrante de l'activité professionnelle visée par la formation des futurs traducteurs. Il est donc logique que les technologies fassent partie intégrante des cours de traduction. Toutefois, dans le cas de la « triennale », rappelons que la dimension technologique n'est pas traitée en tant que formation à l'utilisation de tel ou tel logiciel spécifique de TAO. Pour autant, les artefacts sont au cœur de la démarche didactique et, dans ce cas, ces derniers peuvent difficilement être conçus dans une perspective « outil » du rôle de l'ordinateur. Pour les trois cours, la plus value de l'utilisation intégrée des technologies est évidente et va bien au delà du seul apport pratique. Cette utilisation concerne les ressources mises à disposition, les modalités, le format des traductions mais aussi les pratiques habituelles d'enseignement-apprentissage en présentiel. En effet, qu'il s'agisse des usages de la plate-forme, du traitement de texte, des traductions vidéoprojetées ou d'incitation à l'utilisation des ressources électroniques de documentation, les technologies, telles qu'elles sont utilisées par les enseignants, orientent la démarche didactique globale vers un équilibre entre la dimension éducative et la dimension professionalisante, tournée sur l'action et la pratique intensive de l'objet d'enseignement-apprentissage. La dimension réflexive intègre à notre sens le caractère éducatif (ouverture, curiosité intellectuelle, rapport aux savoirs) et l'approche par les compétences. En effet, les techniques d'accès, de traitement et de réinvestissement des sources documentaires, gagnent, dans le cas de la traduction, à s'accompagner d'un recul critique et d'une réflexivité sur les

connaissances du monde requises par la traduction. Dans notre cas, la dimension professionalisante est rythmée, dans les trois cours, par l'affichage au premier niveau sur la PF des textes sources à traduire, des étapes nécessaires à la livraison de la traduction définitive (traduction d'un premier jet, révision, élaboration de la version définitive). Pour autant, en présentiel, la démarche réflexive est soutenue par le recours aux artefacts technologiques. En effet, la vidéo projection collective des travaux de traduction, associée à l'archivage sur traitement de texte des modifications et commentaires effectués lors de ces séances, conduisent à une réflexion de nature métalinguistique lorsque les étudiants sont invités à motiver leurs choix de traduction (lexicaux, syntaxiques ou sémantiques). Cette dimension métalinguistique s'accompagne d'un travail de nature métacognitive dans la mesure où les étudiants sont également invités à faire part des réflexions et des actions (choix de telle ou telle source documentaire) qui précèdent et motivent ce choix. Enfin, notons que la PF permet de mutualiser et d'accéder à l'archivage des commentaires et annotations portés, en présentiel, sur les versions intermédiaires des traductions. Pour les trois cours, cela permet d'augmenter le temps d'exposition des étudiants aux matériaux didactiques. En termes d'usage des TICE, si l'unité des approches est manifeste pour les trois cours de traduction, quelques différences peuvent être observées d'un cours à l'autre.
Le cours TRAD3L1 pousse davantage les étudiants au respect des formats et des échéances de livraison des traductions. Ce choix didactique se traduit, sur le plan ergonomique, par la mise en évidence des consignes et instructions qui apparaissent, avec la fonction « étiquette », au premier niveau d'affichage de la plate-forme, au dessus des documents sources à traduire. Les formats de fichier requis par l'enseignante s'accompagnent de la diversité des genres textuels dont relèvent les documents source (instructions, notices, courriers, mémos internes à l'entreprise). Si l'on

retrouve cette diversité des documents sources pour les deux autres cours, le marquage professionnel et méthodique (formats et échéances) y apparaît dans une moindre mesure et de façon différente. En effet, la simulation de travail en équipe est plus manifeste pour le cours TRAD1L1 (annexe 20 : TRAD1L1 – espace Moodle) pour lequel des forums ont été mis en place sur la PF pour permettre aux différents groupes de travailler entre eux. Pour ce cours de première année, le caractère professionnalisant de la démarche didactique se traduit par la mise à disposition, au premier niveau, des forums assignés aux équipes.
Des forums pour chaque binôme ont également été mis en place sur la PF pour le cours TRAD3L1, suite à une suggestion de notre part, favorablement accueillie par l'enseignante. Toutefois, dans les deux cas, ces forums n'ont été que très peu utilisés par les étudiants. Nous avons appris par la suite que certains étudiants avaient recouru, de leur propre initiative, à des groupes créés sur le site de réseau social en ligne Facebook. Nous avons pu constater en observant l'un de ces groupes que la communication et les échanges concernaient le volet organisationnel et ne faisaient pas l'objet, comme nous l'avions pensé, d'échanges réflexifs et collectifs sur les choix traductifs opérés par les binômes ou par les groupes en charge des traductions à effectuer pour le cours en présentiel. Cela tendrait à renforcer l'hypothèse d'une réticence des étudiants quant au regard réflexif sur la langue. A cet égard, il est important selon nous, de stimuler davantage des échanges de ce type.
Le versant culturel est traité par les enseignants dans la nature des documents source à traduire, en particulier pour les documents relevant du domaine du tourisme dont le contenu peut aborder des aspects liés au patrimoine comme c'est le cas pour TRAD3L2, avec la traduction d'une brochure qui invite, par le biais d'un itinéraire culturel, à la découverte de la

ville de Bologne. Dans le cours de première année, la dimension culturelle est abordée à partir du thème du tourisme avec d'une part, un document proposant la découverte de la Via Francigena, et d'autre part, avec un autre document (synthèse d'un rapport commandité par une institution touristique) qui relate les habitudes des touristes chinois en Europe. En outre, dans le cas de TRAD1L1, le volet culturel est clairement marqué par la mise à disposition d'un document qui met l'accent sur les compétences interculturelles requises par la traduction. Il convient de faire observer que ce document d'appui, tout comme la ressource « analyser un texte » part des observations, relevées en présentiel, sur la traduction du document
« cloud power ». Ainsi, les aspects théoriques sont directement intégrés à la pratique de la traduction dans la première phase de travail du cours : la traduction de « Cloud power » permet donc une familiarisation avec les aspects clefs du processus de traduction, à savoir la compréhension fine du texte source et le rendu en français. Cette familiarisation opère non seulement en termes de manipulations linguistiques mais aussi et surtout en termes de contenu et de sens, afin de permettre la prise en compte des éléments de la situation communicationnelle. Aussi le traitement des aspects culturels ne se limite t-il pas aux faits de culture et de civilisation mais intègre la question des comportements ou, dans le cas de TRAD3L1, les cultures professionnelles, implicitement véhiculées par les courriers internes des entreprises. Dans ce cas, l'intervention pédagogique sur le volet culturel opère davantage en présentiel. Cette intervention suppose l'identification (collective et/ou individuelle) des difficultés d'interprétation ou de rendu linguistique des aspects culturels présents dans les textes. Dans la mesure où ces aspects problématiques peuvent être résolus en partie par la recherche documentaire, il apparaît que le versant culturel, traité en termes d'éléments problématiques dans le texte source, fait l'objet d'une intervention didactique centrée sur la dimension cognitive. Nous verrons

plus loin que ce traitement opère en présentiel, en termes de sensibilisation progressive, au fil de la traduction et non de façon isolée. De ce fait, le traitement reste toujours fortement contextualisé en rapport au texte et au contexte, et donc indissociable de la dimension linguistique. Dès lors les artefacts servent de loupe, avec la mise en évidence collective des problèmes liés aux aspects culturels. Le traitement de texte permet le marquage graphique et l'archivage des éléments problématiques. Enfin, au moyen de la plate-forme, cette mémoire du travail progressif et collectif effectué sur la traduction est rendue accessible à tous en présentiel et en autonomie.
Pour le cours TRAD3L2 on note que les ressources d'appui sont fortement orientées sur la dimension linguistique. Comme on peut le voir dans l'annexe 22, les documents d'appui mis à disposition par l'enseignante au format powerpoint (connecteurs, expression de la cause, du but de la conséquence) indiquent une volonté de pallier des carences liées à la cohésion textuelle et au marquage des liens logiques. De fait, comme nous le verrons plus loin, cette préoccupation est abordée par l'enseignante dans les entretiens rétrospectifs, suite au constat de lacunes des étudiants en termes de compétence linguistique. Pour autant, la révision, conçue comme l'une des étapes spécifiques de la compétence traductionnelle est accentuée par l'attribution d'une section distincte de la plate-forme au travail de révision. En ce qui concerne le caractère professionnalisant de la démarche didactique, notons que l'une des ressources d'appui proposées par l'enseignante pointe vers une communauté virtuelle de traducteurs (Proz) qui permet aux étudiants d'entrer directement en contact avec des traducteurs professionnels. L'activité des étudiants au sein de ces communautés pourrait faire l'objet d'études spécifiques à partir de projets de recherche-action ciblés. Toutefois, comme nous n'avons pas la possibilité de tracer cette activité, nous nous limitons à faire observer la

pertinence de l'intention didactique et l'intérêt de recourir à cette ressource qui permet d'accéder à une documentation humaine et de tirer parti des échanges entre traducteurs54. Pour revenir aux options didactiques observables de TRAD3L2, du fait de l'effectif réduit, la possibilité d'utiliser le laboratoire multimédia en présentiel permet d'accentuer la mise en situation professionnelle. L'enseignant qui a ainsi la possibilité de placer concrètement et directement les étudiants en situation d'utiliser des ordinateurs pour traduire et/ou utiliser toutes les ressources internet disponibles, peut forunir une rétroaction en présentiel sur l'utilisation de ces outils, et ce de manière individuelle. Pour les autres cours, qui présentent la contrainte d'effectifs plus importants, l'impossibilité d'utiliser les salles informatiques équipées est partiellement compensée soit par le recours à la vidéoprojection, soit par le fait que certains étudiants accèdent aux ressources informatiques à partir de leur propre ordinateur. Connectés à Internet par le réseau sans fil, ils peuvent en effet profiter, entre autres, des ressources de documentation en ligne. Pour les deux cours, TRAD3L1 et TRAD1L1, nous avons pu constater, sans les avoir comptés, que les étudiants équipés d'un ordinateur portable sont relativement nombreux (plus d'un tiers de la classe pour les deux cours de troisième année).
La mise à disposition de ressources d'appui linguistique peut également être observée pour le cours TRAD3L1, avec des exercices ciblés sur des difficultés spécifiques et très ponctuelles de traduction entre l'italien et le français (traduction en français des prépositions « per » e « con »). Les ressources d'appui pour ce cours visent également les compétences de documentation linguistique (centrée sur l'usage du dictionnaire monolingue) et les compétences rédactionnelles (site « écrire pour être lu »). Ce dernier type de ressources est également proposé par l'enseignant

54 Il serait également intéressant, dans une optique actionnelle, de faire participer les étudiants à des forums de discussion sur Proz en les plaçant en situation d'informateurs.

de TRAD1L1 sous forme de lien vers le site « bienécrire.org ». Si le cours TRAD1L1 se caractérise par des ressources d'appui plus directement liées aux compétences traductionnelles, le lien vers le site du CNRTL y est présenté de façon métaphorique par l'enseignant comme un « couteau suisse de la traduction ». Sur le plan de la traduction, pour TRAD1L1 les documents d'appui proposés vont du niveau le plus générique (document intitulé « traduire » et lien vers le site de Daniel Gouadec consacré à la traduction) au plus spécifique (terminologie ciblée avec le glossaire du tourisme) en passant par la prise en charge de l'une des étapes clé du processus de traduction : l'analyse fine du texte source, parfois négligée par les étudiants lorsqu'il s'agit, en traduction en langue étrangère, de comprendre, avec précision, des textes source en langue maternelle. Cette carence est traitée par l'enseignant au moyen de la ressource d'appui intitulée au format texte « analyser un texte », liée au premier document à traduire (« Cloud power »). Pour les trois cours, ces ressources d'appui sont proposées aux apprentis traducteurs pour une utilisation en autonomie, présentées comme des outils annexes, à même de constituer en partie ce qui peut être présenté comme le « poste de travail virtuel » du traducteur. L'ensemble de l'environnement numérique, à savoir la plate-forme et les ressources qu'elle permet d'organiser en lien ou fichier attaché, le traitement de texte, concourt à la simulation professionnelle ; et ce, en intégrant les dimensions linguistique, culturelle, cognitive.

5.6.2 [bookmark: _TOC_250032]Articulation présentiel/autonomie

Nous présentons sous forme de tableau récapitulatif la progression et l'articulation pour les trois cours pour lesquels le fonctionnement général est le même. Comme pour les deux cours LFR1L1 et LFR3L2, en termes de recours aux artefacts, les cours en présentiel s'appuient principalement sur la vidéoprojection. Les travaux des étudiants, le plus souvent en

binôme, sont diffusés à la classe sous leur forme électronique et font l'objet d'une rétroaction qui opère à la fois sur les plans linguistique, cognitif et culturel. Nous reprenons ici pour la traduction les mêmes codes que nous avons utilisés pour rendre compte de la progression mise en œuvre par les enseignants en charge des cours de langue-culture française.


PE : présentiel enrichi (dans les trois cas : présentations vidéoprojetées) PF-doc : plate-forme – fonction lien vers document
PF-etiq : plate-forme – fonction étiquette PF-quiz : plate-forme fonction quiz
PF-glossaire : plate-forme fonction glossaire
PF-lien : plate-forme fonction lien vers ressource internet PF-dep. : plate-forme fonction dépôt de document
TT : Traitement de texte


	1 présentation-consigne PE → PF
	2 accès des étudiants aux documents source
PF-docs

	3 version intermédiaire de la traduction effectuée à distance
TT / PF-liens et internet (recherche documentaire et vérifications linguistiques)
	4 dépôt de la version 1 de la traduction TT → PF

	4.1 relecture/révision de la version intermédiaire
TT / PF-liens et internet (recherche
	4.2 dépôt de la version révisée de la traduction
TT→ PF-dépôt




	documentaire et vérifications linguistiques)
	

	5 commentaire argumentatif de la version intermédiaire
PE (TT-video)
	6 dépôt de la version annotée TT → PF-dépôt

	6.1 la version annotée est définitive
	6.2 la version annotée est de nouveau reprise et suivie de la rédaction d'une version définitive
TT→ PF-dépôt



schéma de fonctionnement des trois cours de traduction

En premier lieu, nous pouvons remarquer que la progression suivie par les enseignants est scandée par le recours aux artefacts. La PF y est l'espace central où les documents source et les documents traduits sont déposés. En ce sens, la PF a valeur de répartition et de distribution du travail, ce qui lui confère un rôle central dans l'organisation du cours. Dans tous les cas, la rétroaction est assurée au moins une fois en présentiel et archivée après le travail collectif sur la PF, annotée au moyen des fonctions « suivi des modifications » et «insertion de commentaire » du traitement de texte. Pour les trois cours, ce travail constitue le noyau central du cours, autour duquel s'articulent les autres tâches : la traduction des étudiants analysée en classe est en effet précédée par l'élaboration d'une première version intermédiaire et suivie par le dépôt d'une version définitive qui peut être celle établie en présentiel ou bien une version une fois encore retravaillée. Il convient de noter que cette architecture générale favorise pour les étudiants une vision d'ensemble du processus qui en scande les trois étapes principales : élaboration d'une première version, révision (en un temps ou deux temps)

et élaboration de la traduction définitive. Sur la base de cette architecture globale partagée des cours de traduction, certaines variations mineures peuvent être observées. Cependant, ces variations ne permettent pas de dégager des distinctions significatives entre les approches didactiques ni le rôle didactique joué par les artefacts. Outre la rétroaction collective en présentiel, TRAD3L2 passe ainsi d'un travail par binôme à un travail individuel, assortis d'une rétroaction complémentaire par courriel. TRAD1L1 passe en revanche d'une traduction en binôme à une traduction effectuée par des groupes élargis. Cette évolution et ce réajustement pendant le cours sont motivés, dans le cas de TRAD1L1, par la volonté d'intégrer le travail en équipe à la simulation professionnelle avec l'attribution des rôles de chaque membre du groupe en fonction des configurations professionnelles existantes (traducteurs, réviseurs, responsables de qualité, responsables relecture) . Ces rôles, assignés à plusieurs membres de chaque groupe, sont précisés dans le document élaboré par l'enseignant qui explique les modalités de travail. Quatre forums (un forum par groupe) sont reproduits pour toutes les activités qui suivent la traduction du document source.
Pour le cours TRAD3L1, que nous avons observé à deux reprises, la modalité de travail en présentiel peut également varier. En effet nous avons assisté à un cours où deux étudiantes argumentaient leurs choix traductifs à partir de leur version traduite vidéo projetée et à un deuxième cours, celui que nous avons filmé où c'est l'enseignante qui, au tableau, effectuait un récapitulatif sur le mode d'une rétroaction plus magistrale. Cette variation, en cohérence avec les exigences et les attentes formelles de l'enseignante répond au besoin d'un cadrage régulier et apporte en complémentarité des éléments de repère sur l'évaluation des étudiants en se basant sur les précédents travaux des étudiants. L'approche magistrale retenue dans ce cas est on ne peut plus compatible avec l'approche plus constructiviste adoptée

pour l'ensemble du cours. L'intervention didactique va dans le sens d'une atténuation des frontières entre la classe de langue ou de traduction et l'univers social et/ou professionnel. Cette atténuation des frontières et cette mise en contact des deux univers sont rendues possibles en partie par les outils électroniques de communication intégrés à Internet. La PF permet de familiariser les étudiants aux aspects professionnels du métier de traducteur. En outre, la progression, l'articulation des phases du cours (travail en semi-autonomie et rétroaction en présentiel) et l'intégration articulée des outils technologiques vont dans le sens, comme pour la production écrite, d'une autonomisation des étudiants. Cette intégration parvient à concilier le caractère professionnalisant et la réflexivité (collective et individuelle), non seulement sur les traductions effectuées mais aussi sur l'ensemble du processus de traduction. De ce fait les approches didactiques, soutenues par le potentiel exploité des technologies (dimension organisationnelle, structurelle, métalinguistique et métacognitive, manipulation de documents source authentiques), associent à la fois les approches théoriques centrées sur le produit et les approches théoriques centrées sur le processus de traduction. En cela, il apparaît que le recours aux artefacts semble faciliter la conciliation et la complémentarité des approches, favorisant, de ce fait, une didactique intégrée qui traite sur l'ensemble des cours les dimensions linguistique (interventions au niveau micro et macro-segmental sur le produit), cognitive (présentation graphique et suivi des phases du processus) et culturelle (dans les documents source, l'analyse des aspects comportementaux, et le rendu des implicites culturels en langue cible). Il s'agit maintenant de s'intéresser de plus près aux discours et aux actions conjointes des acteurs de la relation pédagogique qui caractérisent les cours en présentiel à partir de l'analyse de deux cours filmés et d'observations relevées pour une séance non filmée.

5.7 [bookmark: _TOC_250031]Observations de cours

Les deux cours de traduction auxquels nous nous sommes intéressés sont le cours de traduction de première année, première langue (TRAD1L1) et le cours de troisième année, première langue (TRAD3L1). Comme nous l'avons signalé auparavant, ce choix est en partie motivé par le fait que dans un cas, l'enseignante nous a invité à voir comment se déroulait son cours (TRAD3L1), dans l'autre cas (TRAD1L1) ce choix est dicté par l'expérience de l'enseignant, qui réduisait le risque de changements d'attitude introduits par la présence de la caméra. L'enseignant en charge du cours a accueilli très favorablement notre requête. Dans les deux cas, notre présence n'a pas suscité de gène, du fait probablement que nous avons choisi de ne pas recourir à un dispositif de filmage avec caméra fixe et visible dont la présence aurait pu agir davantage sur les comportements, mais à un appareil photo compact très discret intégrant une fonction d'enregistrement vidéo. Les extraits filmés obtenus qui ne couvrent pas la durée totale du cours ont été sélectionnés au moment de l'enregistrement vidéo sur la base de séquences thématiques. Comme les extraits de cours filmés ne constituent qu'une partie de notre travail, notre analyse ne portera pas sur un examen systématique des gestes et des regards. Cela aurait été mis en œuvre si notre projet avait porté pour l'essentiel sur une ethnographique de la communication didactique. Dans notre cas, nous nous en tiendrons au repérage des éléments saillants en termes d'actions et de discours didactiques. En termes de mise en place concrète du protocole d'observation le choix d'un équipement technologique minimal présente certains désagréments comme le fait que quelques séquences sont inaudibles du fait de l'éloignement du micro et de la portée de ce dernier. Cependant, nous avons pu transcrire la quasi totalité des discours, en particulier les interventions des enseignants. Dans le cas de TRAD1L1, les

moments de brouhaha et les limites techniques de l'appareil ont gêné la transcription de quelques interventions d'étudiants placés loin du micro à des moments où plusieurs étudiants parlaient simultanément. Les cours filmés et transcrits fournissent, en complément des autres données, des informations clé sur le déroulement des cours de traduction en langue étrangère et nous permettent de mieux appréhender les dynamiques en œuvre en présentiel, les styles et postures de l'enseignant, l'utilisation conjointe des artefacts.

5.7.1 [bookmark: _TOC_250030]Cours de traduction de 1ère année 1ère langue (TRAD1L1)

Il convient de rappeler que ce cours présente la caractéristique d'un effectif très élevé (de 50 à 55 étudiants présents en cours) qui implique une salle de grande dimension. Au centre, sur le mur, se trouvent l'estrade et le bureau de l'enseignant, équipé d'un ordinateur portable, l'écran de projection, derrière le bureau. Les bancs et tables des étudiants se trouvent en face, divisés en trois blocs : deux blocs antérieur divisés en deux par une travée verticale et un bloc postérieur d'une trentaine de places séparés des deux blocs antérieurs par large travée horizontale. C'est à partir de cette travée centrale que l'enseignant choisit d'animer son cours, d'organiser les débats, de conduire les observations. La source de ces observations, du travail de traduction est ce qui est projeté sur l'écran, à savoir deux versions traduites, respectivement établies par deux groupes d'étudiants, correspondant au travail effectué sur le texte italien intitulé « Rapporto sul turismo cinese in Europa - il turista cinese e il gran tour alla pechinese ». Nous entendons ici faire remarquer deux sources possibles d'inconfort pour l'enseignant et les étudiants. D'une part, le nombre d'étudiants est largement supérieur à un effectif raisonnable pour des cours de traduction en langue étrangère centrés sur la pratique de la compétence (cet effectif idéal serait de 15 à 20 étudiants). D'autre part, pour les étudiants qui se trouvent au fond, la

lecture des deux fichiers projetés à l'écran peut être problématique. La disposition classique de la salle de classe que nous venons de décrire porte donc davantage à une pratique magistrale qu'à une séance de travaux pratiques. Dès lors, la position en retrait de l'enseignant constitue, dans ce cadre concret, une stratégie de compensation qui lui permet de répartir la parole entre les trois blocs, et la position centrale des deux étudiantes en situation de présenter leur travail au bureau. Relevons en outre que certains étudiants disposent d'un ordinateur portable et suivent les manipulations au fur et à mesure de leur déroulement et peuvent eux-mêmes agir sur leurs propres fichiers.

5.7.2 [bookmark: _TOC_250029]Cours de traduction 3ème année 1ère langue (TRAD3L1)

Pour ce cours, l'effectif des étudiants présents est de 34. Il s'agit là d'un effectif moindre par rapport au cours de première année mais encore trop important, de toute évidence, pour la pratique de la traduction en langue étrangère. La configuration de la salle est sensiblement la même bien que le volume d'espace soit évidemment moindre par rapport au cours précédent. Le bureau de l'enseignante supporte un ordinateur portable. Derrière l'enseignante se trouve l'écran permettant la vidéo-projection des documents sur lesquels porte l'activité. En face, les bancs et tables des étudiants sont disposés horizontalement en deux blocs séparés par une travée horizontale. Il s'agit, comme pour le cours précédent, d'une configuration de salle de classe conçue pour une pédagogie magistrale. Contrairement au premier cours de traduction de troisième année première langue que nous avions observé où deux étudiants présentaient leur traduction à partir du bureau de l'enseignante, pour la séance que nous avons filmée, cette dernière occupe l'estrade. Ce choix est motivé par le type d'intervention pédagogique mis en œuvre pour la première partie du cours qui est consacrée à une rétroaction visant l'ensemble du groupe.

Toutefois, cette disposition n'est pas figée : durant le cours, un étudiant se déplace pour déposer son travail via une clef usb sur le portable de l'enseignante. L'enseignante elle-même se déplace à un moment pour occuper la travée verticale (à gauche en diagonale par rapport à l'écran). Comme pour le cours TRAD1L1, quelques étudiants suivent les opérations et manipulent les fichiers sur leurs ordinateurs portablespersonnels.

5.7.3 [bookmark: _TOC_250028]Contenus et documents

L'ensemble du coursTRAD1L1 porte sur la traduction d'un rapport établi par la filiale lombarde d'une organisation internationale la Borsa Internazionale del Turismo. La visée du rapport est de dégager les tendances en prospective du tourisme international européen en partant de données récentes (document daté de 2010 pour une utilisation du document au cours du premier semestre 2011). Le document source qui occupe deux pages et compte 1190 mots ne peut évidemment pas être traité en une seule séance. La séance que nous observons, suite d'un travail amorcé lors de deux précédentes séances, relève de la traduction argumentée. Le document dont il est question met l'accent sur la présence en augmentation des touristes asiatiques en Europe, et notamment sur les habitudes des touristes chinois . Le fichier informatique source porte le même nom. À ce moment du cours, l'enseignant a déjà mis en place un fonctionnement par groupe visant la simulation du travail professionnel de traduction en équipe. Dans ce cadre, deux groupes (B et D) présentent leur travail. Les deux fichiers respectifs des groupes sont disposés à l'écran l'un en dessous de l'autre. L'extrait filmé correspond au développement en cours de la traduction du document qui a déjà fait l'objet d'un travail lors d'une séance antérieure, comme en témoigne la présence d'annotation et de codes couleur sur les deux fichiers vidéo projetés. Au moment où nous commençons l'enregistrement du premier extrait, les deux tiers du document ont déjà été

traduits. Les observations et commentaires s'enclenchent à partir de la version traduite de la phrase « Risparmia sugli hotel e mangia raramente al ristorante, considerati ostili o indifferenti alle esigenze orientali ». Il est question, en premier lieu, de la version du finale, révisée du groupe B à partir de la phrase: « Le chinois lambda économise pour l'hôtel et mange rarement dans des restaurants, considérés comme hostiles ou indifférents aux exigences orientales ». Les extraits que nous avons enregistrés vont jusqu'à la traduction de la phrase « In dieci giorni, le ferie annuali in Cina […] campi di lavanda in Provenza (location della telenovela più popolare in Cina)». La séquence définitive traduite en français s'arrête pour le groupe B à « […] les caves viticoles de Bordeaux, les casinos en Cote d'Azur et les champs de lavande en Provence, qu'il choisit en tant que cadre du feuilleton le plus populaire en Chine », et pour le groupe D à : (...) plongeon dans le charme des grands magasins et de la Tour Eiffel de Paris, des caves du champagne à Bordeaux, des casinos de la Côte d'Azur et après visite des champs de lavande en Provence, lieu de tournage du feuilleton le plus célèbre en Chine ».
En ce qui concerne le cours TRAD3L1, lorsque nous commençons l'enregistrement, l'enseignante diffuse pour le groupe la grille d'évaluation mise en ligne dès le début du cours sur la PF pour soutenir une rétroaction d'ensemble sur les travaux des étudiants. Deux fichiers sont ouverts et brièvement commentés en rapport avec cette grille.
-document intitulé « Con Faenza la ceramica di ricerca a Maison & Objet ») ;
-document intitulé « Kit sensuale tonificante ad azione urto – corpo »).

Le premier document (traduction 8.doc) est très court. Il s'agit d'une notice d'utilisation d'un produit d'agrément pour le corps. De nature prescriptive, le document compte 151 mots et vise les usagers du produit.

Le deuxième document (traduction 9.doc) est la présentation d'un questionnaire destiné à évaluer les besoins de formation au sein d'une entreprise de biens et services. Le public cible est donc celui des salariés de l'entreprise en question. Ce document compte 1090 mots.
Enfin, le troisième document (traduction 10.doc) est un communiqué de presse relatif à la présence de la céramique de Faïence au salon « Maison & Objet ». Ce document qui s'adresse à un large public compte 342 mots.
Comme on peut le constater, le genre, la forme, la longueur et le format de ces trois documents sont variés et dénotent le souci de l'enseignante de fournir une rétroaction ciblée sur plusieurs types de texte, en fonction de ses critères d'évaluation, dont le respect des formats et des échéances. Tandis que les deux premiers documents ont déjà été traduits lors de précédentes séances, le troisième document en est encore à la phase de traduction intermédiaire. Le cours s'appuie sur les deux premiers documents dans un premier temps, associés à la grille d'évaluation, puis l'enseignante consacre davantage de temps à la traduction du troisième document. Les trois documents relèvent de l'activité professionnelle, du monde de l'entreprise sous trois aspects communicatifs différents et trois typologies différentes de public cible (usagers, personnel de l'entreprise et grand public).

5.7.4 [bookmark: _TOC_250027]Modalités d'intervention

Sur le plan des modalités d'intervention, pour le cours de première annéeTRAD1L1, nous pouvons observer trois éléments saillants : d'une part, l'alternance des structures interrogatives et des instructions, d'autre part des modes de rétroaction qui valorisent les interventions des étudiants. En outre, sur le plan de la prise en compte des dimensions linguistique, culturelle et cognitive et des aspects inhérents à la profession de traducteur,

nous remarquons que tous ces aspects sont traités sur l'ensemble du cours. Toutefois, les interventions liées aux manipulations linguistiques sont de loin les plus fréquentes, relèvent du niveau microsegmental (niveau du terme et, au maximum de la proposition) et peuvent concerner le lexique, l'orthographe, la syntaxe. Les interventions sur le choix du lexique sont les plus nombreuses, associées au sens et à la situation de communication. Pour certains moments du cours, les aspects peuvent être traités simultanément. La première séquence constitue un bon exemple :
Enstrad1l1 lit: "Le chinois lambda moyen économise sur l'hôtel et mange rarement dans les restaurants considérés comme hostiles" / non questo "hostile" c'est très fort come ostili est-ce que vous garderiez hostiles ? (silence étudiants) non il termine in italiano è fortissimo (...) i ristoranti sono ostili poi usa indifferenti alle esigenze (moment de flottement : les étudiants du groupe classe semblent chercher le document) hostili vous le garderiez ? (enstrad1l1 s'adresse au groupe classe) vous l'avez gardé les autres ? (enstrad1l1 s'adresse à l'un des étudiants qui semble vouloir intervenir) qu'est-ce que t'as mis ? etd :
« indifférents » / enstrad1l1 : indifférents mais questo mais l'idée...quelle est l'attitude de cet européen, de cet occidental devant le client chinois qui se présente dans son restaurant dans son hôtel ? / une étudiante répond : non è rispettoso" / prof : Eh, il y a un manque de respect alors entre le manque de respect et l'hostilité il y a quand même, il y a une marge euh mais par exemple parce qu'au style on dirait une espèce d'apartheid là c'est très fort tout au plus qu'est-ce que vous auriez pu faire ? Comme traducteurs, vous auriez un petit stratagème pour atténuer le sens à la lettre du mot qu'est-ce que vous auriez pu mettre comme traducteurs comme avec les ressources graphiques (un/une étudiante propose sans qu'on l'entende de façon distincte) : des guillemets / prof : des guillemets, bien ! avec des guillemets on aurait

pu atténuer le hostile c'est très fort mais le sens est un peu dans cette direction

Il s'agit là d'une progression et d'un type de fonctionnement que nous retrouvons à plusieurs reprises. L'enseignant lit la version des étudiants, s'arrête sur un terme (ici « hostile », puis sollicite les étudiantes au tableau (« est-ce que vous garderiez hostile ? »), fait de même avec le groupe classe (« et les autres ? ») et invite un étudiant en particulier à proposer une solution (« qu'est-ce que tu as mis ? »). Sans donner la solution, l'enseignant invite les étudiants à se représenter la situation de communication et suggère la possibilité d'une solution en plaçant les étudiants dans une perspective professionnelle « comme traducteurs ». L'intervention pédagogique relève du cognitif (identification du problème et résolution progressive de ce dernier) mais fait également appel à la dimension culturelle, en termes d'interprétation des comportements entre le touriste chinois et le responsable de l'hôtel. Enfin, le guidage porte sur la solution à apporter en proposant l'indice du recours aux ressources graphiques. L'on pourrait également interpréter ce guidage dans une perspective cognitive car l'enseignant cherche à susciter chez les étudiants des représentations mentales liées à la situation de communication. Or cet effort de représentation, lié à la capacité d'empathie est d'ailleurs repris ultérieurement sous forme de conseil, voire d'axiome: « mettetevi nella testa voi dovete sempre entrare nella mente di chi ha scritto ma anche di chi legge quello che voi scriverete o chi ha scritto questo nella sua mente ». L'intervention normative s'intègre assez bien à la démarche heuristique de l'enseignant et s'inscrit dans des discours liés à la profession : « alors un altra cosa voi siete dei traduttori e non delle macchine che traducono ed è questo il vostro grande plus essendo dei traduttori voi avete una certa mente critica una capacità di analisi una capacità di ragionamento e avete

una certa cultura allora uno quando parla di champagne a che cosa pensa
? ». Nous relevons d'une part le souci de valoriser les étudiants en les considérant comme traducteurs dans une perspective professionalisante et d'autre part le choix de ne pas s'en tenir à la seule manipulation technique en mettant l'accent sur l'effort de réflexion.
L'alternance entre les structures interrogatives et les structures prescriptives suit une progression adaptée à la situation didactique (effectif élevé) en conciliant des temps de réflexions et d'interrogation (dimension réflexive) et des temps consacrés à l'action guidée par la dictée et les instructions de l'enseignant. Nous observons, en outre, une alternance constante entre les appels à la participation et la rétroaction. Cette rétroaction sur les aspects problématiques identifiés dans les deux traductions vidéo-projetées valorise la participation des étudiants de façon explicite. En outre, cette rétroaction peut être valorisée explicitement ou implicitement en reprise de solutions proposées par les étudiants. Nous constatons également que l'enseignant s'efforce régulièrement de dédramatiser l'erreur en recourant à l'humour, en l'occurrence à l'hyperbole. On retrouve plus loin ce type de rétroaction avec le signalement d'une maladresse (redondance) lorsque l'enseignant s'arrête sur la séquence « la Tour Eiffel à Paris ». Outre les notations centrées sur la rétroaction, nous avons pu remarquer que l'intervention de l'enseignant répond à une progression récurrente. Nous nous efforçons, ci-dessous, de formaliser schématiquement cette dynamique concomitante du discours et des actions mis en œuvre par l'enseignant :
-1.Lecture du texte source (regards de l'enseignant et des étudiants vers l'écran) ;
-2.Lecture de l'une ou de l'autre des versions traduites à l'écran ;

-3.Pause sur un terme à l'initiative de l'enseignant ;

-4.Question de l'enseignant et incitation à la participation ;

-5.Participation des étudiants ;

-6.Rétroaction de l'enseignant ;

-7.Dictée de la solution assortie d'instructions techniques liées au balisage des annotations
-8.Manipulation concomitante de l'une des deux étudiantes au tableau ;

-9.Reprise de la lecture.


À ce schéma de fonctionnement, il convient d'ajouter que les regards de l'enseignant et des étudiants tendent fréquemment à revenir sur l'écran vidéo-projeté. Le regard de l'enseignant alterne en particulier entre les étudiants du groupe classe (sur les trois blocs), les deux étudiantes qui se trouvent au tableau et l'écran. Les séquences de dictée et de lecture viennent soutenir une progression linéaire sur le texte, entrecoupée d'arrêt sur des termes et de séquences de résolution collective de problèmes. Pour conclure, nous remarquons que l'enseignant placé stratégiquement en milieu de travée parvient, en déployant une énergie constante, à maintenir l'adhésion des étudiants au projet de traduction. Au vu de nos observations, l'enseignant adopte le plus souvent, en recourant aux structures interrogatives, une posture qui équilibre d'une part les phases heuristiques de réflexivité, dans une perspective de guidage et de facilitation, d'autre part des phases consacrées à l'action et à la manipulation technique. Ces phases se manifestent par l'alternance d'instructions dictées, de rétroactions positives et de conseils (de nature plus normative) qui orientent davantage l'intervention didactique vers une pédagogie magistrale. A notre sens ces interventions inhérentes à une pédagogie traditionnelle peuvent difficilement être évacuée dans le cas d'un effectif élevé et d'une disposition spatiale de la classe qui ne favorise pas le travail de groupe.

L'articulation entre le discours de l'enseignant55, les propositions des étudiants, les actions du groupe classe et les actions des deux étudiantes au tableau, relèvent à première vue d'une pratique de classe intériorisée par l'enseignant et préexistante à l'utilisation des supports électroniques. A cet égard, rappelons que l'enseignant en charge du cours a une expérience de plus de vint ans d'enseignement, mais que son expérience dans l'utilisation des TICE est plus récente. Cependant, le recours à la vidéo-projection pour soutenir un exercice classique, la traduction argumentée ou commentaire de traduction, apparaît spontané et indique une bonne maîtrise de l'outil. Dans l'ensemble, l'observation du cours de traduction de première langue nous a permis de dégager une bonne appropriation, chez l'enseignant des outils technologiques utilisés pour la didactique de la traduction en langue étrangère. Lors du cours en présentiel, le travail collectif porté sur le texte allie la réflexion et l'action, au moyen des outils d'annotation du traitement de texte. L'alternance entre les actions, les pauses, les sollicitations, les conseils et la rétroaction semble directement impulsée par la projection sur écran du document de travail et suscite un rythme d'ensemble qui mobilise l'attention des étudiants.
Dans le cas de TRAD3L1, la séance s'articule en deux temps distincts. Un premier temps est consacré à une rétroaction globale qui s'appuie sur la grille d'évaluation et deux traductions effectuées par les étudiants (traduction 8 et 9). Une deuxième partie de la séance est consacrée à la rétroaction sur un document traduit en cours de révision (traduction 10). Du point de vue des contenus du discours didactique, dans un premier temps nous notons un fort accent mis sur la dimension professionnelle qui porte respectivement sur les échéances, le format du produit final en conformité

55 Du point de vue du discours didactique, l'alternance chez l'enseignant entre l'expression en italien et en français peut être conçue à la fois comme un effet de la nature même de l'activité traduisante, à la fois comme un effet du bilinguisme de l'enseignant.

avec la demande du client et le rôle du réviseur. L'enseignante fournit d'abord un retour sur le respect des dates butoir pour la livraison de la traduction : « alors pour ce qui est du respect des délais tout le monde a respecté le délai de hier à midi donc il y a pas de soucis pour le respect des consignes ». Il est intéressant de noter qu'à ce niveau, les attentes de l'enseignante, basées sur la grille d'évaluation distribuée en début d'année sont stricts et correspondent à une volonté de reproduire les exigences courantes en situation professionnelle. Cette attente ferme, qui marque un style plus directif, concerne le respect des formats requis par le client. Cette volonté de l'enseignante se manifeste lorsque celle-ci reproche à l'une des étudiantes d'avoir livré le produit final en format d'échange (.rtf au lieu de
.doc) : « rtf c'est pas une mauvaise idée de dire je le sauve en rtf comme ça je suis sûr que le client va bien l'ouvrir mais il vous a demandé un doc envoyez-lui un doc (...) envoyez-lui aussi un rtf par mesure de sécurité, d'accord ?». Notons à cet égard le recours à deux reprises à l'impératif qui concluent l'observation et la mention du « client » qui concourent tous deux à la crédibilité de la mise en situation professionnelle. Enfin, l'enseignante reprend, toujours de façon ferme, un étudiant chargé de la révision d'une traduction précédente (document 8) qui a laissé des coquilles dans le texte destiné au traducteur pour l'élaboration du produit final : « le réviseur est là justement pour corriger les erreurs d'inattention du traducteur / pour corriger les coquilles et pour éventuellement améliorer la traduction donc si le réviseur laisse lui même une coquille où allons-nous ? ». Notons ici que l'enseignante profite de la rétroaction pour rappeler les rôles respectifs des professionnels, du réviseur en particulier, dans l'élaboration de la traduction produite. D'ailleurs, l'enseignante revient plus loin en détail sur les rôles respectifs des professionnels de la traduction : « le réviseur qui travaille de cette manière fait perdre du temps au traducteur qui en principe ne devrait que / valider ou ne pas valider selon donc ce selon ses idées personnelles

selon les recherches qu'il a faites et que le réviseur n'a pas faites le traducteur n'aurait qu'à valider ou ne pas valider les modifications donc c'est un processus après la révision qui doit être rapide / là le texte qui est censé être un produit fini ne va pas permettre au traducteur d'aller rapidement ». Aussi la rétroaction s'inscrit-elle nettement dans la perspective d'une responsabilisation des étudiants en charge de la révision ; et ce, en laissant entendre de façon implicite les conséquences d'erreurs, même minimes, pour la personne qui traite en phase finale le travail fourni par le réviseur. Cette responsabilisation contribue fortement, à notre avis, à la cohérence générale des options didactiques de l'enseignante.
Les rétroactions peuvent porter sur les aspects linguistiques au niveau microsegmental, en particulier sur l'orthographe : « si tu oublies encore des des erreurs qui sont des petites erreurs hein le "et" la conjonction et sans "t" c'est pas une c'est pas une grosse erreur c'est une erreur d'inattention », des choix syntaxiques ayant déjà fait l'objet d'une rétroaction précédente : « on avait quand même mis en évidence certaines structures qui n'ont par la suite pas été respectés et donc c'est plutôt gênant on va dire ok ? », ou encore la persistance d'erreurs grammaticales dans la version quasi définitive du produit : « on a (...) surtout cette grossière erreur grammaticale c'est un problème (l'enseignante regarde alternativement le public et son écran d'ordinateur portable) d'accord ? là le texte là comme ça on ne peut pas le qualifier de texte de qualité ». Comme on peut le constater, la rétroaction est beaucoup plus directe « grossière erreur grammaticale », et ne laisse passer aucune erreur d'inattention, en relevant les conséquences implicites de ces erreurs sur le processus professionnel de livraison « on ne peut pas le qualifier de texte qualité ».
Toutefois, le ton ferme et les observations sans détour, ne suscitent pas un climat de crainte de l'erreur, qui pourrait être inhibant en termes de

participation. En effet, l'atmosphère reste détendue sur l'ensemble du cours. Par exemple, à un moment de la séance, l'enseignante qui sourit de sa difficulté ponctuelle d'élocution, suscite les sourires des étudiants. Plus tard dans la séance, la réaction amusée de l'enseignante à une erreur sympathique   d'un   étudiant,   suscite   un   autre   moment   de   détente :
« Etudiant : Ouais ceramica di ricerca et on voyait qu'il y avait par exemple des des scritures euh des portes-fleurs je sais pas / Prof. : des vases ? L'étudiant : des vases / Prof.: des portes-fleurs.../ Prof. : (ton exprimant la désapprobation d'un air amusé) ». L'étudiant réagit par un éclat de rire, suivi par les étudiants qui se trouvent autour. Toutefois, ces moments de décontraction ne durent pas. L'enseignante revient rapidement à la traduction en cours. Du point de vue de la progression et de l'organisation didactiques, deux phases distinctes articulent l'ensemble de la séance. Un premier temps du cours est consacré, comme nous l'avons vu, à une rétroaction rétrospective portant sur les critères (professionnels) d'évaluation par rapport aux traductions des documents 8 et 9. Ensuite, un moment de la séance est consacré à la rétroaction sur deux versions traduites d'un même document (traduction 10). Alors que la première partie est plus directive et magistrale, n'impliquant pas d'appels à la participation de la part de l'enseignante, la deuxième partie laisse plus de champ à l'intervention des étudiants et s'appuie, comme pour le cours de première année, sur des structures interrogatives : « alors est-ce que quelqu'un a une idée de ce que c'est la Ceramica di ricerca ? » ; est-ce que quelqu'un d'autre a // a une idée sur ce que pourrait bien... (une autre étudiante intervient) L'étudiante : moi j'ai cherché un peu / L'enseignante : oui ? » ; « alors céramique de recherche vous avez essayé vous l'avez trouvée vous n'avez pas trouvé vous n'avez pas pensé à le... ? ». Dans cette deuxième partie de la séance, on peut observer beaucoup plus de participation spontanée de la part des étudiants. Les passages de temps de parole entre l'enseignante et

les étudiants sont plus fréquents. Cette alternance entre les interventions de l'enseignant, les appels à participation et les réponses spontanées de plusieurs étudiants tendent à mettre en évidence une dynamique des échanges plus vive que pour le cours de première année, pour lequel les moments de participation sont certes fréquents mais également plus fragmentaires, se signalant par des réponses plus courtes. Dans le cas du cours de troisième année, on peut expliquer l'augmentation du temps de parole des étudiants non par les choix didactiques (l'enseignant de TRAD1L1 incite constamment à la participation avec succès), ni par les styles (le style des deux enseignants porte à une atmosphère détendue propice à la participation), mais simplement selon nous par l'effectif moindre (34 étudiants présents pour le TRAD3L1 contre 50 pour le cours TRAD1L1). Evidemment, cet effet de la différence d'effectif, et peut-être même également la taille de la salle de cours (beaucoup moins de volume spatial pour TRAD3L1) gagneraient à être vérifié par l'observation d'autres cours. Toutefois cette augmentation du temps de parole conduit, dans le cas de TRD3L1, à des discours d'étudiants que l'on peut qualifier de structurés et qui répondent aux objectifs de justification des choix visés par la traduction argumentée :
L'étudiant : […] en français on peut pas dire céramique d'innovation j'ai pas trouvé et donc je pense que ça c'est l'ensemble des des techniques innovantes des nouvelles techniques qui en ce qui concerne la production de céramique et donc c'est pour ça qu'on n'a pas mis céra (en montrant le fichier projeté à l'écran) disant déjà ceramica di ricerca dans le titre mais on l'a expliqué après parce que sinon le titre serait...(l'étudiant ne finit pas sa phrase).

Notons dans cet extrait le recours aux connecteurs (« donc » à deux reprises, « c'est pour ça que », « mais » et « parce que » suivi d'une

structure conditionnelle) qui manifeste le souci du groupe auteur de la traduction de justifier ses choix traductifs en s'appuyant sur les recherches documentaires qu'ils ont effectuées en semi-autonomie, avant la séance en présentiel. La dynamique des échanges et des actions, liée aux artefacts, est moins complexe que pour le cours de première année, dans la mesure où le texte projeté à l'écran ne fait pas l'objet ni de manipulations directes de la part de l'enseignant (fonction modifications et/ou insertion de commentaires) ni d'instructions dictées aux étudiants. A cet égard, nous pouvons avancer l'hypothèse que l'absence de manipulation tend à favoriser une meilleure distribution du temps de parole attribué à l'activité réflexive et collective du commentaire de traduction. Dès lors, un équilibre s'instaure entre la première partie du cours, caractérisée par l'accent normatif des rétroactions liées aux contraintes professionnelles, et la deuxième partie du cours où le temps alloué à la réflexion collective est plus important. Par rapport au cours de première année, la deuxième partie de la séance de cours de troisième année, spécifiquement consacrée au commentaire argumenté des versions traduites par les étudiants, présente une structure différente. Dans un premier temps, l'enseignante insiste sur la contextualisation du document en termes de domaine d'activité : « On va donc dans le monde du tourisme et euh de l'art », « et donc nous on passe à ce sujet (...) artistique touristique», d'incidence économique et professionnelle des deux domaines : « parce qu'en Italie on ne peut absolument pas donc euh négliger le secteur de l'art et du tourisme puisque c'est sans doute le secteur qui fonctionne le mieux /   ou en tout cas qui attire énormément de / client d'étrangers », mais aussi, sur le plan linguistique de genre textuel : «communiqué de presse ». La contextualisation porte enfin spécifiquement sur le salon à l'occasion duquel a lieu l'exposition, objet du communiqué de presse : « Maison Objet vous avez cherché ce qu'était maison et objet ? (l'enseignante regarde le

groupe classe) vous avez ? ..... / un étudiant : c'est une foire qui a... / Prof : oui c'est un salon qui se tient ? (laisse au groupe classe le temps de répondre) / quelques étudiants complètent : à Paris ». L'accent est mis, avec la question de l'enseignante, sur une stratégie cognitive (la documentation) implicitement impliquée par la contextualisation du document source. Notons à cet égard que le recours suggéré à la recherche documentaire (présupposé comme une stratégie acquise) précède l'identification d'un problème et sa résolution. Ensuite, comme pour le cours de première année, un problème de traduction est identifié, en l'occurrence dès le titre du document. Le problème, identifié par une étudiante « il faut comprendre le texte italien parce que moi je sais pas la céramique la ceramica di ricerca », porte sur le titre du document et donne lieu à un processus collectif de résolution de problème qui s'appuie sur la recherche documentaire. Cette recherche a d'abord été effectuée en semi autonomie par les étudiants qui rendent compte des résultats obtenus comme dans cet extrait : «Etudiante : moi j'ai cherché un peu / Prof. : oui ? / L'étudiante : et j'ai trouvé que (segment inaudible) que ceramica di ricerca synonyme de ricerca innovativa » ou cette autre intervention : « en français on peut pas dire céramique d'innovation j'ai pas trouvé et donc je pense que ça c'est l'ensemble des des techniques innovantes des nouvelles techniques qui en ce qui concerne la production de céramique et donc c'est pour ça que on n'a pas mis céra (en montrant le fichier projeté à l'écran) ». Au moment où s'enclenche la discussion soutenue et stimulée par le texte vidéo projeté, l'enseignante quitte le bureau et vient s'installer dans la travée latérale. Ce déplacement qui lui permet de voir en diagonale à la fois le document vidéo projeté et l'ensemble de la classe peut d'ailleurs contribuer à la distribution du temps de parole que nous avons observée plus haut. Ensuite, les résultats de la recherche documentaire font l'objet d'une rétroaction positive de la part de l'enseignante : « quand on parle de ricerca dans le

mode artistique c'est comme vous l'avez enfin c'est comme **** l'a souligné maintenant c'est comme c'est vraiment l'idée qu'il y a une recherche du côté de l'innovation l'innovation des matériaux l'innovation des formes ». Cette rétroaction est ensuite exploitée par l'enseignante qui, dans un premier temps, apporte des éléments complémentaires en recourant à l'analogie de la recherche scientifique et initie, dans un deuxième temps, une fois revenue à son bureau, une recherche documentaire sur Internet que les étudiants peuvent voir et suivre en temps réel sur l'écran en vidéoprojection. Dès lors s'amorce le même type de séquence que nous avons observé pour le cours de première année avec la lecture commentée du résultat des recherches. En termes d'utilisation didactique des technologies, on a donc le sentiment, comme pour le cours de première année, que le recours aux artefacts rythme la séance, agit sur l'articulation des temps de réflexion et des temps d'action. En effet, dans la première partie du cours, la vidéoprojection permet de mobiliser l'attention et de soutenir visuellement la rétroaction en l'associant à la mise à disposition collective des documents sur laquelle porte le discours de l'enseignante. L'ouverture puis la fermeture successives des trois premiers documents (grille d'évaluation, traduction8.ppt, traduction9.doc), l'ouverture du quatrième document (traduction10.doc), et enfin l'ouverture du navigateur pour la recherche documentaire correspond à trois temps distincts de la séance qui scandent le rythme du cours56.

5.7.5 [bookmark: _TOC_250026]Synthèse

Pour les deux cours, en dépit de moments où le brouhaha (inévitable du fait des effectifs) se fait sentir, l'atmosphère générale est au travail. Les

56 Relevons en outre deux moments de flottement liés à des ajustements techniques : lors de la recherche d'un fichier sur une clef USB et l'ajustement progressif de la taille du texte vidéo projeté en fonction du retour des étudiants sur la visibilité du document projeté.

étudiants, concentrés, participent et répondent aux questions des enseignants. Pour autant, cette atmosphère de travail est détendue comme en témoignent des moments où les étudiants rient soit du fait que l'enseignante bafouille (ce qui la fait sourire elle-même), soit du fait d'un lapsus dans le cas de TRAD1L1 : « En dix jours, à savoir le congé annuel en Chine », congé annuel c'est au singulier ou c'est en français euh en français (rires et petit moment de battement) ». Cependant, dans les deux cas l'on revient vite à la traduction afin d'éviter d'éventuels effets de dispersion et/ou de déconcentration dans le groupe classe. Les postures et styles des deux enseignants sont dans les deux cas à situer à la fois en termes de guidage directif et de facilitation. On observe, dans les transcriptions des deux cours mais encore davantage pour le cours TRAD1L1, un recours fréquent marqué aux structures interrogatives à l'adresse de tous les étudiants (qu'il s'agisse du groupe classe ou des étudiants au tableau) afin de stimuler leur participation. Dans les deux cas, les discours didactiques relèvent de la rétroaction, du guidage progressif, mais peuvent aussi intégrer des interventions de nature plus normative, qui restent utiles, pertinentes et probablement nécessaires.
Pour soutenir et assister la traduction argumentée, le recours aux artefacts et, en particulier, à la projection sur écran des documents de travail, implique dans les deux cas un retrait de l'enseignant qui ne se trouve plus au centre de l'activité pédagogique, mais guide, anime et facilite l'appréhension du processus de traduction. La projection du produit de traduction suscite des discours de nature métalinguistique et métacognitive orientés à la fois sur le sens des termes (comme c'est le cas pour le cours de première année) et sur la contextualisation, qu'il s'agisse de l'objet et du domaine de la traduction (TRAD3L1) ou de la situation de communication (TRAD1L1). Pour les deux cours, l'examen des regards, qui pourrait faire en soi l'objet d'une étude spécifique, semble confirmer, à première vue,

l'effet de convergence observé par Mangenot (1998). En effet, la présence physique des documents de travail, accessible à l'ensemble de la classe, permet de maintenir un degré d'attention élevé. Malgré des moments de flottement, inévitables avec des effectifs élevés, on note une participation importante et constante des étudiants de première et de troisième année. Du fait des effectifs, cette participation est plus fragmentaire en termes de temps de prise de parole pour les étudiants de première année, tandis que le nombre relativement réduit des étudiants de troisième année leur permet davantage d'argumenter, de développer leurs observations.
La configuration respective des deux cours, ainsi que leur schéma de fonctionnement présentent des points communs : dans les deux cas, la lecture des documents source et du travail des étudiants enclenche un processus heuristique stimulé par les questions des enseignants. A ce processus heuristique correspond une phase de résolution collective de problème. Dans le cas du cours de première année, le processus se trouve complexifié par les actions et discours conjoints de l'enseignant et des étudiants liés à l'utilisation des artefacts. En effet, les manipulations sur le document projeté sont précédées d'instructions qui visent le système de mise en évidence graphique des points problématiques et des annotations permises par la fonction « commentaire » du traitement de texte. Pour le cours de troisième année, des manipulations visibles sur l'écran sont également mises en œuvre mais, dans le cas de cette séance, ces manipulations sont directement effectuées par l'enseignant et n'impliquent pas de phases consacrées à la dictée d'instructions. Toutefois, lors de l'observation d'un cours précédent de troisième année (non filmé), nous avons pu constater que la configuration était la même que celle décrite pour le cours de première année, avec la présence d'un binôme d'étudiants justifiant collectivement ses choix traductifs à partir de leur travail projeté sur écran. Le schéma de fonctionnement des cours de traduction n'est donc

pas figé et demanderait, pour une analyse poussée, l'observation filmée de plusieurs cours.Dans les deux cas, le recours aux artefacts scande le rythme du cours et laisse apparaître un équilibre entre des phases réflexives, des phases d'action, et des phases normatives qui s'appuient sur l'observation des erreurs et/ou des problèmes contextualisés. Notons que le fait de faire effectuer les traductions par les étudiants en semi-autonomie agit sur le rythme du cours puisque cela implique une accélération du traitement didactique et, surtout, l'absence de temps consacrés à la traduction individuelle pendant le cours en présentiel. Dans les deux cas, en l'absence de plages de temps consacrées à l'opération traduisante (effectuées à distance), l'action et la réflexion concomitantes imposent en présentiel un rythme assez soutenu impliquant de la part des enseignants une énergie accrue du fait de l'effectif des groupes. De fait, rares sont les moments de battement ou de pause, qui surviennent à l'occasion par exemple d'une plaisanterie (TRAD1L1) ou d'ajustements techniques (TRAD3L1). Si ce rythme soutenu des cours présente l'avantage de maintenir l'attention et de réduire le risque de bruit de fond inhérent aux effectifs élevés, des moments de cours consacrés à des traductions individuelles in situ pourraient permettre un ralentissement du rythme et faciliter davantage les temps réflexifs.
Dans l'ensemble, on note, pour les deux cours, une attention marquée pour les aspects liés à la profession, qu'il s'agisse de ce que fait un bon traducteur, ou des rôles respectifs des professionnels ainsi que leurs responsabilités. Les versants linguistique et culturel sont également traités dans les deux cours. Pour le cours de première année, le versant linguistique est principalement abordé, par le biais de pauses et d'arrêts de l'enseignante sur des termes problématiques, ou bien sur des notifications ponctuelles relatives à des erreurs portant sur des micro-segments (orthographe, accords). Pour le cours de troisième année, ces erreurs

d'orthographe et de grammaire sont signalées par l'enseignante et associées au circuit professionnel de la production en tant que produit révisé ou fini. A cet égard, il nous paraît important de souligner que la mise en perspective de ces erreurs linguistiques formelles en termes de conséquences pour la personne chargée du travail d'élaboration final est fortement responsabilisant.
En ce qui concerne la dimension culturelle, les intrants langagiers et le contexte global des documents source (tourisme dans une perspective sociologique pour TRAD1L1, domaine de l'artisanat dans le cas de TRAD3L1) sont liés à l'effort de compréhension du document source et de la situation de communication. Or, cette compréhension passe, pour le cours de première année, par des conseils de l'enseignant qui visent la capacité d'empathie du traducteur et la compréhension des comportements, tandis que, pour le cours de troisième année, la compréhension du document de départ passe, à partir du titre, par un travail collectif de recherche documentaire, après que l'enseignante a sollicité les étudiants sur la documentation effectuée avant le cours en semi-autonomie. Quant à la dimension cognitive, celle-ci est globalement présente sur l'ensemble des deux cours (travail d'appréhension et de commentaire du processus traductionnel). Pour le cours de première année, l'enseignant facilite l'identification du problème et accompagne sa résolution par le biais d'analogies et de digressions portant sur la culture générale. Pour le cours de troisième année, le versant cognitif de l'activité traductionnelle est traité en termes de désambiguïsation du domaine de connaissance lié au document source, avant l'identification d'un problème.
Nous avons observé, avec les cours filmés, que les stratégies d'enseignement en présentiel, qu'il s'agisse de postures, de styles, ou encore de schéma de fonctionnement intégrant le recours aux artefacts tendent à

mettre l'accent sur le caractère professionnalisant de la démarche didactique. Nous avons pu également constater le fort degré de participation des étudiants, qui signale leur adhésion au projet et à la méthode des deux enseignants que nous avons observés en situation de cours. Il convient maintenant de nous intéresser à la perception rétrospective des acteurs de la relation pédagogique en termes de stratégies perçues par les étudiants d'une part, et d'autre part en analysant les discours réflexifs des enseignants sur les tâches proposées et la perception de leurs effets sur l'activité didactique pour les cours visant la production écrite et la traduction en langue étrangère.

5.8 [bookmark: _TOC_250025]Les stratégies

5.8.1 [bookmark: _TOC_250024]Nature des données

Rappelons en premier lieu que les données que nous présentons dans cette section n'entendent pas rendre compte des stratégies effectivement utilisées par les étudiants du fait du recours aux TICE. Cela serait illusoire d'une part, compte tenu du recours exclusif aux questionnaires, d'autre part du fait des nombreuses variables pouvant affecter la vérificabilité des processus mentaux engagés chez les étudiants. Pour ce faire, il faudrait recourir à des protocoles cumulés, tels que l'observation des étudiants en contexte, des entretiens, le recours à la verbalisation à voix haute, et l'analyse ciblée des productions. En dépit de ce croisement d'approches et de protocoles, il serait encore difficile d'attribuer directement les modifications opérées sur les stratégies à la seule utilisation des artefacts.
Les données que nous présentons visent davantage, plus modestement, les effets perçus par les étudiants en termes de stratégies d'apprentissage et ne couvrent qu'en partie la dimension cognitive, que nous cherchons à intégrer

aux aspects culturels, linguistiques ainsi qu'au versant professionnalisant de l'activité didactique. Ces données ont été obtenues par le biais d'un questionnaire électronique rédigé en langue italienne, mis en ligne sur la plate-forme Moodle et utilisé à distance par les étudiants, au deuxième semestre, après le déroulement des tâchesde traduction en langue étrangère. Ce questionnaire a été simplifié par rapport à celui qui a été distribué avant le début des cours et qui revêtent une valeur de profil initial. Dans le questionnaire qui fait suite au déroulement des tâches, les étudiants doivent indiquer quelles stratégies ils pensent avoir utilisé pour les deux compétences. Les stratégies sont proposées comme options multiples (plusieurs réponses possibles) sur la base des trois grandes catégories dégagées par O'Malley et Chamot (1990 : 137-141) : les stratégies métacognitives, cognitives et socio-affectives. Pour chaque catégorie, nous demandons aux étudiants de hiérarchiser les trois stratégies qu'ils pensent avoir le plus utilisées. Enfin, dans un troisième temps, les étudiants doivent indiquer si, selon eux, l'utilisation de l'ordinateur a modifié positivement ou négativement leur méthodologie de travail pour la traduction en langue étrangère. Parmi les données obtenues, certaines relèvent de valeurs quantitatives (questions fermées), d'autres, que nous présenterons plus loin, ont été obtenues au moyen de questions ouvertes.
5.3.5.1.2 Vue d'ensemble sur les trois catégories de stratégies

Dans la série de graphique ci-dessous, nous présentons les valeurs obtenues par questionnaire pour les trois catégories de stratégie. Les valeurs indiquées sous l'étiquette profils correspondent aux stratégies recensées avant le début des cours de langue au premier semestre. Les valeurs indiquées sous l'étiquette « traduction » font état des stratégies perçues par les étudiants après le déroulement des tâches de traduction en langue étrangère. Afin de faciliter la lecture, sans que cela n'affecte les données de
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stratégies métacognitives. Pour chacune des stratégies, nous rappelons la valeur initiale dégagée au moyen du premier questionnaire (P1, correspondant à profils), nous indiquons ensuite la valeur obtenue au moyen du deuxième questionnaire, c'est à dire après le déroulement des tâches, pour la traduction (TRAD). Pour l'autoévaluation, l'autorégulation et l'autogestion, la valeur de P1 correspond à la moyenne calculée sur la base des deux items distincts (au niveau du cursus et au niveau de la tâche). Un item qui n'apparaît pas en tant que tel dans la classification de O'Malley et Chamot (1990) a été ajouté dans le deuxième questionnaire. Il s'agit de l'adaptation à la situation de communication. Cet ajout est motivé par l'insistance sur cet aspect central de certains chercheurs affiliés au courant de la skopos théorie (1979). A notre sens, si les étudiants choisissent de porter leur attention sur les acteurs de la communication (scripteur, destinataire) afin de répondre aux attentes induites par le contexte global du texte de départ et sa fonction dans la langue d'arrivée, cette option témoigne d'un choix stratégique déterminant.


	Stratégies
	Cours
	P1
	TRAD

	Identification du problème
	TRAD1L1
	81%
	72%

	
	TRAD3L1
	86%
	73%

	
	TRAD3L2
	90%
	60%

	Planification/anticipation (niveau cursus)
	TRAD1L1
	73%
	85%

	
	TRAD3L1
	61%
	81%

	
	TRAD3L2
	63%
	60%

	Auto-évaluation
(sur cursus et sur tâches)
	TRAD1L1
	93%
	55%

	
	TRAD3L1
	86%
	41%



 (
247
)

	
	TRAD3L2
	68%
	40%

	Attention (générale et sélective)
	TRAD1L1
	90%
	52%

	
	TRAD3L1
	86%
	32%

	
	TRAD3L2
	63%
	40%

	Autogestion
	TRAD1L1
	84%
	58%

	
	TRAD3L1
	94%
	55%

	
	TRAD3L2
	95%
	20%

	Auto-régulation
	TRAD1L1
	89%
	41%

	
	TRAD3L1
	92%
	45%

	
	TRAD3L2
	95%
	30%




	Adaptation à la situation de communication (ajout)
	TRAD1L1
	73%

	
	TRAD3L1
	95%

	
	TRAD3L2
	60%
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On note que l'ensemble des valeurs relatives aux stratégies métacognitives est en baisse après le déroulement des tâches de traduction. Cette baisse est particulièrement significative pour l'autoévaluation, l'autorégulation et l'attention (dirigée ou sélective). Les valeurs obtenues pour l'autorégulation présentent des disparités de groupe à groupe : l'autorégulation est

mentionnée dans le cas des étudiants de première année tandis que pour TRAD3L1, cette stratégie est conçue comme plus importante ; enfin, les étudiants de TRAD3L2 disent moins y recourir. Il est intéressant de noter que les valeurs obtenues sont beaucoup plus élevées lorsque les étudiants évaluent leur recours à un nouvel élément méthodologique, introduit après le déroulement des tâches, à savoir l'adaptation à la situation de communication. S'il est peut-être encore trop tôt pour qualifier ce nouvel élément de stratégie, il nous paraît intéressant de noter qu'elle est mentionnée par les étudiants comme la deuxième stratégie la plus utilisée.
Si nous nous appuyons maintenant sur la hiérarchisation des stratégies, on observe une certaine cohérence avec les données obtenues avant le déroulement des tâches avec, notamment, le fort maintient de la planification comme stratégie la plus couramment mentionnée par les étudiants. L'autogestion fait également partie des stratégies clé pour cette compétence, ce qui présente également une certaine cohérence avec l'importance de la planification puisque l'autogestion concerne l'organisation du temps et des rythmes de travail, appliquée à l'ensemble du cursus en termes de régularité pour l'autogestion, appliquée à la tâche pour la planification. Dans l'ensemble, les données obtenues semblent donc indiquer d'une part l'importance accordée à la planification, l'identification d'un problème et l'adaptation à la situation de communication. En dépit de la baisse globale des valeurs après le déroulement des tâches, on observe une cohérence manifeste des résultats en termes de représentations des étudiants liées à l'importance des temps de travail, au niveau du cursus (autogestion) et au niveau de la tâche (planification). Il est intéressant de noter que l'importance de l'identification du problème et de l'adaptation à la situation de communication peut être associée aux modalités de fonctionnement des deux cours de traduction que nous avons observés. En effet, nous avons vu que la progression linéaire, au fil de la lecture des

traductions   effectuées    par    les    étudiants,    fait    l'objet    de    pauses
« stratégiques » de l'enseignant sur des points sensibles, problématiques ou sur des erreurs commises par les étudiants. L'importance de la situation de communication fait également l'objet, en présentiel, d'un traitement didactique. En effet, nous avons vu que les deux enseignants apportaient un soin particulier à la contextualisation du document.

5.8.3 [bookmark: _TOC_250023]Les stratégies cognitives

Nous présentons en premier lieu, dans le tableau ci-dessous, les valeurs obtenues concernant les stratégies cognitives. Le principe est le même que pour les stratégies métacognitives. Un item concernant la résolution de problèmes a été ajouté par rapport à la classification de O'Malley et Chamot. Cet ajout est motivé par la mention fréquente de cette stratégie chez de nombreux traductologues dont Gil-Bardaji (2010).


	Stratégies
	Cours
	Valeurs

	
	
	Profils
	Traduction

	Pratique de la langue et répétition à voix haute
	TRAD1L1
	86%
	33%

	
	TRAD3L1
	83%
	23%

	
	TRAD3L2
	73%
	20%

	Documentation
	TRAD1L1
	76%
	79%

	
	TRAD3L1
	86%
	86%

	
	TRAD3L2
	91%
	80%

	Groupement-classement
	TRAD1L1
	60%
	70%

	
	TRAD3L1
	44%
	45%

	
	TRAD3L2
	:45%
	40%

	Prise de notes
	TRAD1L1
	89%
	48%

	
	TRAD3L1
	94%
	41%

	
	TRAD3L2
	91%
	40%

	Déduction
	TRAD1L1
	93%
	67%

	
	TRAD3L1
	94%
	41%

	
	TRAD3L2
	91%
	40%

	Elaboration
	TRAD1L1
	78%
	70%

	
	TRAD3L1
	83%
	68%

	
	TRAD3L2
	91%
	80%

	Recours à la langue maternelle
	TRAD1L1
	60%
	36%

	
	TRAD3L1
	78%
	36%




	
	TRAD3L2
	54%
	20%

	Transfert
	TRAD1L1
	89%
	70%

	
	TRAD3L1
	89%
	55%

	
	TRAD3L2
	91%
	80%

	Inférence
	TRAD1L1
	91%%
	70%

	
	TRAD3L1
	94%
	68%

	
	TRAD3L2
	100%
	40%
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Notons en premier lieu que les stratégies cognitives, comme les stratégies métacognitives, sont globalement perçues comme moins utilisées par les étudiants par rapport aux stratégies mentionnées avant le déroulement des tâches. Les valeurs obtenues révèlent un cadre plus complexe que pour les stratégies métacognitives. Ces différences de groupe à groupe portent principalement sur l'inférence, mentionnée par les cours TRAD1L1 et TRAD3L1 comme nettement plus utilisée pour les cours de traduction que pour les cours de production tandis que les valeurs sont égales dans le cas de TRAD3L2. Dans la mesure où l'inférence concerne davantage les compétences réceptives, nous pourrions avancer que les étudiants ayant choisi le français en première langue font dès lors état d'une attention plus marquée pour la compréhension du texte source, même si celui-ci est rédigé dans la langue maternelle des étudiants. En outre, les différences marquées entre groupes se manifestent pour le transfert (baisse moins sensible pour TRAD1L1 et TRAD3L2 et plus significative pour

TRAD3L1) marque une disparité pouvant être associée au niveau d'expertise des étudiants de TRAD3L1. Rappelons brièvement que le transfert consiste à recourir aux connaissances précédemment acquises pour faciliter l'acquisition de nouvelles connaissances. Pour expliquer cette tendance, nous pouvons formuler l'hypothèse de travail suivante : tandis que les étudiants en début de parcours (TRAD1L1) et les étudiants ayant choisi le français comme deuxième langue de travail (TRAD3L2) ont davantage de nouvelles connaissances à assimiler, les étudiants plus experts (TRAD1L1), disposant déjà d'un bagage organisé et structuré. Ce phénomène ne signifie pas que la stratégie est moins utilisée mais que l'habitude d'une méthode de travail ad hoc permet d'intérioriser l'option stratégique. Cette hypothèse tend à être renforcée par l'augmentation des valeurs pour la stratégie de groupement-classement (commune aux deux groupes d'étudiants de première langue) pouvant étayer le transfert. Ces différences de groupe à groupe peuvent ainsi s'expliquer sur des disparités se situant aussi bien sur le plan du bagage méthodologique que du bagage linguistique des apprentis traducteurs.
Au delà des différences entre groupes, on peut observer des tendances saillantes communes aux trois groupes. Pour la pratique de la langue, la prise de notes, la déduction et le recours à la langue maternelle la baisse des valeurs est significative dans tous les groupes, tandis que la tendance à la baisse des valeurs concernant l'élaboration est moins sensible pour les trois groupes. Pour le recours à la traduction et à langue maternelle, les valeurs obtenues avant le déroulement des tâches étaient nettement moins importantes que pour les autres stratégies cognitives. C'est également le cas pour les valeurs obtenues après le déroulement des tâches. Il est probable, à ce titre, que cette stratégie soit conçue par les étudiants comme allant de soi ou bien que le recours à la langue maternelle soit moins fréquent du moment où l'on s'efforce, en traduction en langue étrangère, de se

concentrer sur l'expression et sur le rendu en langue étrangère. Dès lors, nous pourrions avancer l'hypothèse que cette tendance pourrait être due à une orientation des cours de traduction plus « cibliste » que « sourcière », pour reprendre les termes de l'opposition mentionnée par Ladmiral (1999, 2005).
Les faibles valeurs relevées pour le recours à la résolution de problèmes semblent être en contraste par rapport à l'importance attribuée à cette stratégie par les traductologues. Nous constatons que, pour cet item, les valeurs sont nettement plus faibles par rapport aux valeurs obtenues pour les autres stratégies ce qui peut porter à croire, soit que cette stratégie est perçue comme une routine, soit qu'elle perçue comme évidente, soit qu'elle est effectivement perçue par les étudiants comme moins mobilisée. Or, il convient de faire remarquer qu'en revanche, la stratégie métacognitive
«identification du problème », précédant le traitement du problème est fréquemment citée par les étudiants comme une stratégie clé. Cet aspect mériterait des études spécifiques plus poussées car, dans la littérature, la résolution de problème réduit trop fréquemment les stratégies d'apprentissage à la gestion de difficultés rencontrées par des étudiants débutants. Or, dans le même temps, aux différences de valeurs observées pour le cours de TRAD3L2, correspond un traitement et des ajustements didactiques opérées par l'enseignante en charge du groupe, après observation de sa part, d'un niveau linguistique plus faible des étudiants. Aussi, une pédagogie de l'erreur, centrée sur les problèmes spécifiques d'étudiants plus faibles se trouve-t-elle également justifiée par nos constats. Cela nous conforte dans l'idée que des recettes stratégiques ou méthodologiques transversales sont sans doute moins profitables et pertinentes qu'un guidage didactique basé sur des situations didactiques bien identifiées auquel répond mieux un guidage adaptatif en fonction des contraintes. La prise en compte cumulée de la recherche documentaire,

ainsi que l'identification du problème et de sa résolution vont dans ce sens puisque le recours à la documentation peut soit anticiper un problème, soit être utilisée par les étudiants pour compenser une carence de connaissances impliquant différents degrés de difficulté.
Au delà de la baisse des valeurs, nous constatons que les stratégies communes aux trois groupes sont également mentionnées comme les stratégies les plus utilisées lorsque nous demandons aux étudiants d'opérer une hiérarchisation. A ce titre, la documentation, figure de façon unanime comme la stratégie que les étudiants déclarent utiliser le plus fréquemment pour la traduction, suivie de l'élaboration et de la déduction. En ce qui concerne la stratégie la plus couramment citée, la recherche documentaire fait l'objet d'une attention particulière de la part des enseignants qui associent la performance de leurs étudiants à des techniques de documentation adaptée et constatent des pratiques de recherche efficaces avec les TICE57.
Ce cadre global complexe tend selon nous à confirmer le rôle des niveaux, des caractéristiques des publics cibles en tant que facteurs pouvant modifier le recours aux stratégies. Si nous ne faisons état que de données quantitatives et statistiques visant les perceptions des étudiants, une telle disparité dans les valeurs peut toutefois refléter le caractère dynamique des stratégies mentionné par la plupart des chercheurs (O'Malley et Chamot, 1990 ; Oxford, 1990, 1994 ; Atlan, 2000 ; Chamot, 2004 ; Cyr, 1998 ;
Duquette, 1998).





57 Rappelons que la recherche documentaire est également mise en avant par des traductologues tels que Delisle (1992), Gile ou Plassard (2005), Plassard (2010), et conçue comme compétence en soi par le groupe PACTE (2003).

5.8.4 [bookmark: _TOC_250022]Les stratégies socio-affectives

Nous présentons dans le tableau ci-dessous les valeurs obtenues concernant les stratégies socio-affectives. Le principe est le même que pour les stratégies métacognitives et cognitives (valeur initiale P1 correspondant à la valeur initiale, valeur TRAD correspondant aux réponses obtenues pour la traduction après le déroulement des tâches).

	Stratégies
	Cours
	Valeurs

	
	
	Profils
	Traduction

	Clarification-vérification
	TRAD1L1
	91%
	85%

	
	TRAD3L1
	94%
	91%

	
	TRAD3L2
	100%
	80%

	Coopération
	TRAD1L1
	84%
	91%

	
	TRAD3L1
	89%
	77%

	
	TRAD3L2
	91%
	80%

	Gestion des émotions
	TRAD1L1
	51%
	21%

	
	TRAD3L1
	44%
	27%

	
	TRAD3L2
	36%
	0%

	Auto-renforcement
	TRAD1L1
	47%
	42%

	
	TRAD3L1
	61%
	45%

	
	TRAD3L2
	73%
	20%
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Nous notons en premier lieu que la tendance à la baisse des valeurs par rapport au deux premières catégories de stratégie est beaucoup moins marquée. Pour la coopération, on observe même une augmentation des valeurs après le déroulement des tâches de traduction, qui se trouve renforcée par la hiérarchisation des stratégies. Les trois groupes semblent suivre également la même évolution, sauf pour le cours TRAD3L2 où la baisse des valeurs est plus significative pour l'auto-renforcement et la gestion des émotions. Cela tend encore à mettre en évidence le fait que ce groupe, distinct en termes de niveau et d'effectif, présente, en termes de perception des stratégies, des caractéristiques distinctes pouvant requérir une adaptation des interventions pédagogiques.Au delà des causes possibles évoquées plus haut pour la tendance à la baisse (le changement de protocole de questionnement, et/ou l'automatisation en routines des stratégies), nous pouvons remarquons que l'importance attribuée par les étudiants à la clarification et la coopération est très nette. Cela pourrait conduire à accentuer la mise en place de pratiques solidaires d'échanges au moyen des supports de communication à distance. Ces pratiques sont encouragées par les enseignants de traduction qui, dans leurs choix didactiques (travail en binôme pour TRAD3L1 et TRAD3L2, en groupe plus large pour TRAD1L1, incitation à l'utilisation des communautés de traducteur dans le cas de TRAD3L2) facilitent, dans une perspective métalinguistique et métacognitive, une co-réflexivité et une co-action autour de l'opération traduisante. Ces deux dimensions sont à notre avis essentielles et peuvent contribuer à l'amélioration des pratiques d'apprentissage de la traduction en évitant l'écueil de la mécanisation des actions sur les supports informatiques. Cette logique co-actionnelle est d'autant plus prometteuse si elle prévoit des moments de contacts avec des professionnels par le biais des communautés professionnelles de
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Nous constatons en premier lieu que les étudiants perçoivent en majorité une amélioration de leur méthodologie de travail avec les TICE. Bien entendu, ces données restent à nuancer car la question, sans doute trop directe, implique un biais de recherche. En effet, les étudiants sont susceptibles de vouloir aller dans le sens de ce qu'ils pensent être les visées de la recherche. En outre, rappelons que les données ne nous permettent pas de statuer sur d'éventuels apports effectifs des TICE en termes de méthodologie de travail. Toutefois, cette réception positive des efforts didactiques pour intégrer les artefacts informatiques constitue une information utile si l'on envisage de les adapter aux attentes et aux perceptions des étudiants pour l'enseignement-apprentissage de la traduction.
Afin de confirmer les tendances, nous avons procédé de la même manière pour recueillir l'impression des étudiants quant aux aspects pour lesquels ils estiment que les tâches proposées pour les deux compétences leur ont été utiles. Il s'agit en premier lieu d'évaluer la perception des progrès en traduction et, en second lieu, d'évaluer l'appréciation des étudiants par rapport à l'utilité des tâches TICE pour les deux compétences. Nous avons également cherché à évaluer la perception des étudiants sur les aspects pour lesquels ils pensent que le recours aux tâches sur la PF Moodle leur a été utile. Pour l'ensemble, les réponses globales des trois groupes montrent que la quasi-totalité des étudiants (91 %) évaluent positivement cette utilité. Nous fournissons ci-dessous un graphique faisant état de cet accueil favorable.
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conception de tâches explicitement présentées aux étudiants comme visant la compétence interculturelle, et d'autre part des efforts de scénarisation pédagogique pour lesquelles les interactions en ligne constituent un espace d'observation authentique des comportements verbaux et (inter)culturels.
Les données qualitatives que nous présentons ont été obtenues par deux questions ouvertes dans le questionnaire mis en ligne au terme du déroulement des tâches. Ces deux questions suivent les items à réponses fermées concernant les stratégies utilisées pour la traduction :
Selon toi, quelles stratégies parmi les différentes options peuvent changer par rapport à une traduction effectuée au format papier ?
Nous avons procédé à une analyse manuelle en repérant et en comptant les stratégies mentionnées dans les réponses (item ouvert), puis en séparant pour chacune des deux compétences, d'une part ce qui indique une préférence des étudiants sur support papier et, d'autre part, les réponses indiquant une préférence pour le recours aux supports informatiques.
En premier lieu, nous restituons dans le tableau an3.33, les stratégies qui, selon les étudiants, sont susceptibles de varier pour la traduction si celle-ci est effectuée sur papier, sans l'assistance des supports électroniques. Dans le premier graphique, nous rendons compte du total des réponses. Dans le deuxième graphique, nous faisons état des stratégies les plus mentionnées comme distinctes entre une traduction papier et une traduction informatique.
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Nous remarquons d'abord que, pour la traduction, le panel de stratégies mentionnées par les étudiants comme susceptibles d'être modifiées par le recours aux TICE confirment les tendances signalées précédemment : l'importance de la documentation et de la coopération. Or, ces deux stratégies peuvent effectivement être stimulées par le recours à la plate- forme de travail collaboratif Moodle et par le travail spécifique des enseignants sur l'utilisation des ressources électroniques. Quant à l'autogestion et à l'autorégulation, ces deux stratégies se rapportent aux habiletés organisationnelles. Or, nous verrons que pour les cours TRAD3L1 et TRAD1L1, les enseignants mettent en avant le fait que certaines fonctionnalités de la plate-forme (telles que les étiquettes et les forums de groupe) permettent d'optimiser l'organisation des tâches en projets gérés de façon autonome par les étudiants. Ainsi, il est manifeste que les étudiants perçoivent les modifications introduites sur les modalités d'apprentissage de la traduction sur les trois catégories de stratégies : l'autorégulation et l'autogestion relèvent de la catégorie métacognitive, la documentation relève de la catégorie cognitive et la coopération est une stratégie socio-affective. Ces modifications perçues correspondent en outre aux caractéristiques objectives des outils utilisés et des parti-pris sur lesquels repose l'intervention pédagogique.
En ce qui concerne les réponses des étudiants précisant leurs choix (données textuelles), les réponses sont cohérentes et tendent à renforcer l'impression générale d'effort réflexif. Toutefois, si certains étudiants fournissent des réponses précises en recourant à des connecteurs logiques, l'effort de formulation et d'argumentation des réponses reste limité.. Sur 43 réponses obtenues au total, 14 sont accompagnées d'une courte explication formulée au moyen de phrases construites (au moins une proposition comportant au moins un sujet, un verbe et un complément. Du reste, nous avons pu constater que quatre étudiants ont copié-collé la réponse qu'ils

 (
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avaient apportée pour la production. Certes, cela peut être attribué à la longueur du questionnaire ou bien au fait, qu'effectivement, en termes de modifications utilisées par les TICE les différences sont conçues comme évidentes par les étudiants et se passent de commentaires plus étendus. D'ailleurs, comme nous le verrons, Enstrad3l1 présente comme allant de soi le recours aux ressources électroniques pour la traduction…
Lesdeux seules notations positives en faveur de l'écriture sur papier sont les suivantes :
· l'accroissement del'attention et le maintien de la concentration :

· le caractère peu fiable des sources documentaires sur Internet pouvant affecter l'identification des problèmes.Hormis ces deux exceptions, dans l'ensemble, ce sont surtout les changement perçus comme positifs qui prédominent dans les réponses des étudiants (27 occurrences) et les réponses neutres (24 occurrences) qui correspondent aux réponses laconiques, non justifiées et caractérisées par de courts syntagmes nominaux. Ce sont les stratégies de documentation et d'autogestion qui sont les plus citées par les étudiants lorsqu'il s'agit d'évaluer les changements introduits, a contrario, par les TICE sur la production. Le plus souvent, qu'il s'agisse de la documentation ou de l'autogestion, les précisions apportées par les étudiants vont quasiment toutes dans le sens d'une rapidité et d'une efficacité accrues par la documentation électronique. Il semble également que la diversité des modalités TICE de documentation joue un rôle important. En somme, il ressort des réponses que les trois stratégies les plus couramment citées sont fortement liées. En effet, la rapidité d'accès à la documentation électronique influe en particulier sur l'autorégulation (dans la mesure où la vérification de la production s'appuie souvent sur la recherche documentaire). Certaines précisions positives en faveur des TICE peuvent paraître excessives s'il

s'agit de la seule possibilité de se documenter (la vérification peut très bien opérer parallèlement sur des supports papiers). Nous constatons également que pour les étudiants, c'est avant tout la rapidité d'exécution qui change avec les TICE et non la stratégie elle-même. Aussi les différences observées par les étudiants doivent-elles être conçues en termes de techniques de recherche documentaire, d'opérationnalisation de la stratégie et non de changement profond affectant le processus de traduction, sauf si la rapidité d'exécution entraîne des routines trop automatisées pouvant affecter l'examen critique des sources obtenues. Un étudiants signale cet écueil et met en évidence la nécessité d'une certaine prudence. Toutefois ce recul critique est minoritaire. La plupart des étudiants soulignent le handicap que représente une traduction effectuée au moyen de supports papier. Au delà de la documentation, qui est la plus fréquemment citée, les étudiants mentionnent les conséquences (négatives pour la version papier, positives, a contrario pour les supports électroniques) d'une traduction effectuée sur supports papiers plus largement en termes d'organisation et de rythme de travail). Selon les étudiants, l'utilisation des TICE, en contraste, peut influer positivement sur la clarté et l'organisation du texte en soulignant dans un cas l'inconvénient de la version papier. Les réponses dans leur ensemble nous conduisent à penser que la réflexion métacognitive gagnerait peut-être à faire l'objet d'interventions pédagogiques ciblées en début d'année, en proposant par exemple des tâches préparatoires à la traduction centrée sur les techniques documentaires, associées à la tenue d'un journal de bord. Il pourrait également être profitable de mettre en place des tâches ciblées visant une recherche documentaire collective où les étudiants seraient amenés à justifier les choix des termes trouvés sur Internet en précisant la source (corpus parallèles, dictionnaires en ligne, encyclopédies...).

5.9 [bookmark: _TOC_250021]La réflexion rétrospective des enseignants

L'objectif principal des entretiens semi-directifs et rétrospectifs a consisté à obtenir des informations de nature qualitative relatives à la conception, à l'exécution des tâches produites et mises à disposition des apprenants sur support informatique. Le point commun de l'ensemble des tâches est le recours à la plate-forme de type LMS (Learning Management System) Moodle gratuitement hébergée sur le serveur de l'Ecole. Cet outil sera désormais désigné sous son acronyme PF. Nous détaillons plus loin les objectifs spécifiques et les catégories élaborées pour l'analyse des entretiens. Nous sommes partis d'un guide d'entretien (annexe 24 : guide d'entretien) mais nous nous sommes laissés une marge de liberté afin de pouvoir exploiter, le cas échéant, un thème intéressant pouvant survenir durant la discussion. Les entretiens on été menés une fois le premier semestre fini, au début du deuxième semestre (mars 2011). Dans la mesure où nous visons davantage les discours des enseignants en termes de contenu, et comme il ne s'agit pas d'une analyse linguistique et phonétique, la transcription suit globalement les principes généraux de transcription adoptés par l'université de Louvain (Belgique), présentés sous forme de la convention Valibel.

5.9.1 [bookmark: _TOC_250020]Lescatégories d'analyse

Sur le plan de l'analyse, nous avions opté au départ pour deux niveaux génériques distincts d'observation dans les discours rétrospectifs des enseignants : le niveau du constat descriptif et le niveau de l'analyse explicative. Toutefois, dans les discours de nos collègues il apparaît que le niveau du constat et le niveau de l'explication analytique sont très souvent indissociables. C'est pourquoi nous avons plutôt tablé sur trois aspects principaux : 1) en premier lieu les motivations générales des enseignants et

le modus operandi justifié de la conception des tâches, incluant les contraintes situationnelles ; 2) en second lieu leurs observations et impressions suite aux tâches effectuées ; 3) enfin, l'évaluation des résultats obtenus avec les tâches en termes d'éventuels apports des TICE perçus pour l'amélioration des productions langagières. Nous suivrons ensuite le même principe de travail pour les cours de traduction.
Pour ces trois cours, l'utilisation des TICE relève globalement du même cheminement et recourt aux mêmes outils (traitement de texte, plate-forme Moodle, projection en classe des textes et ressources documentaires) mais l'on observe dans le discours des enseignants des variations sur l'insistance accordée à telle ou telle dimension. Pour les trois enseignants, nous recourons à des catégories thématiques établies sur la base d'une première lecture, annotée manuellement, des trois entretiens transcrits :
Ces catégories sont les suivantes :

· Contraintes

· Motivations principales à utiliser les TICE

· Principe général du cours (partis-pris didactique initiaux)

· Bilan global rétrospectif sur l'utilisation des TICE (enseignants et groupe classe)
· Effets des TICE sur les étudiants


5.9.2 [bookmark: _TOC_250019]L'enseignant en charge du cours TRAD1L1

Pour le cours de traduction en langue étrangère de première année, enstrad1l1 fait état de sa satisfaction globale par rapport à ce qu'il a obtenu avec les tâches et constate l'adhésion immédiate des étudiants aux

modalités de travail et outils proposés. Le praticien note en particulier le fort degré de prise de conscience des étudiants, leur responsabilisation et le caractère autonomisant des tâches mises en œuvre :
le fait que eux puissent euh raisonner sur ce qui a été fait justifier leur choix / qui peut être discuté par d'autres et euh en même temps négocier une version définitive je crois que à part euh le les retombées que ça peut avoir sur la traduction ça aide à grandir à prendre à se prendre des responsabilités

L'enseignant a mis davantage l'accent sur la dimension sociale de la réflexion autour de la traduction, que celle-ci se fasse en présentiel à partir des traductions ou sur les forums mis en place sur la PF Moodle :
le cours a été organisé de façon à les faire dialoguer entre eux euh et en même temps à distance réussir à faire du travail de groupe euh grâce aux fonctions qu'offre Moodle cela leur a permis d'abord entre eux de socialiser.
On notera également l'importance accordée à la recherche documentaire et le rôle de guidage souligné par l'enseignant pour parer au risque d'une superficialité ou d'une rapidité excessive de cette recherche, induite par la nature des instruments. Toutefois, le guidage à l'utilisation des outils de recherche documentaire (les textes parallèles, en particulier) permet, selon le praticien, de prévenir des erreurs concernant l'expression, le rendu en français. En ce qui concerne les changements introduits par les TICE sur le travail de l'enseignant, le praticien insiste également sur les modifications introduites par l'outil sur la créativité et l'attitude de l'enseignant mais aussi sur les efforts soutenus qu'implique l'utilisation des TICE, à savoir la coordination du travail des différents groupes (travail à la maison et présentiel), et l'articulation entre le contrôle, l'attention et la flexibilité. Les

volets métacognitif et socio-affectif sont donc très présents dans les réponses d'enstrad1l1 à nos questions, de même que le caractère professionnalisant lorsque l'enseignant décrit le principe d'utilisation de la plate-forme en termes de mise en situation professionnelle. Cette notion de responsabilité est liée à la capacité des étudiants, de reconnaître, d'identifier leurs erreurs mais elle l'est également à l'intérêt des débats collectifs qui ont lieu à partir des traductions vidéo projetées. En outre, enstrad1l1 signale que pour chaque groupe le travail fourni par le groupe est autogéré sur le plan organisationnel : le travail en équipe des traducteurs et les différents rôles (traducteurs, réviseurs, relecteurs) sont validés par le responsable de chaque groupe. L'approche retenue par l'enseignant n'est pas sans rappeler la pédagogie de projet de Freinet (1949, 1964). En effet, avec l'analyse des tâches,nous avons vu que les principes de départ guidant leur conception reposent sur des principes socio-constructivistes. Enfin, la dimension éducative transparaît dans le rapport aux connaissances, dans la curiosité intellectuelle de l'enseignant de traduction. Or, cette curiosité se trouve stimulée par l'accès aux connaissances disponibles sur Internet :
et ce que je dis toujours aux étudiants c'est que le métier du traducteur est l'un des rares métiers où on est payé pour ne pas être des ignorants pour combler les lacunes là on en a l'exemple continuellement c'est qu'en cherchant une chose on trouve souvent autre chose ou en tout cas euh on a toujours euh il y a toujours des occasions pour enrichir sa propre culture sa propre préparation

D'autre part, ce versant formatif se manifeste par la responsabilisation de l'étudiant amené à justifier ses choix au nom du groupe et la nécessité de s'assurer de la fiabilité des ressources documentaires. L'on peut voir dans la conception du traducteur en tant que citoyen, d'une part le principe de loyauté et de responsabilité développé en traductionnelle et d'autre part un

aspect essentiel développé en pédagogie. Le fait d'amener les étudiants à justifier leurs choix constitue une option didactique à même de stimuler la réflexivité des futurs traducteurs et pousse ces derniers à se penser en professionnel capable de prendre du recul par rapport à ses choix traductifs. Ce parti pris va bien au delà du seul cadre didactique et encourage la prise de consciencede valeurs éthiques (déontologie professionnelle) et citoyennes. Toutefois l'enseignant précise que cette curiosité et l'accès à une grande quantité d'informations doivent pouvoir être canalisés, en l'occurrence, par la capacité à sélectionner les ressources ad-hoc. En ce qui concerne les aspects techniques, liées à la familiarisation de l'enseignant à l'outil, le praticien ne relève pas de difficultés ni de blocages rédhibitoires, à l'exception de quelques soucis mineurs et de fonctionnalités perçues comme rigides mais susceptibles d'être améliorées. Il souligne le caractère adaptatif des instruments en fonction des rétroactions que les usagers peuvent fournir aux concepteurs. Pour enstrad1l1, l'investissement initial, en termes de familiarisation, se trouve valorisé par des changements globalement positifs, notamment en termes d'atmosphère de travail :
la mentalité du professeur inévitablement euh doit changer parce que / qui surtout a déjà un certain âge et a fait un certain parcours ce n'est pas évident qu'il arrive à se familiariser immédiatement avec ces ressources mais je crois que si elles sont bien utilisées certainement elles changent complètement la qualité de l'enseignement et en même temps aussi enfin l'atmosphère dans laquelle on travaille

5.9.3 [bookmark: _TOC_250018]L'enseignante en charge du cours TRAD3L1

À l'instar de son collègue, enstrad3l1 met en avant la dimension professionnalisante de son approche et la responsabilisation des étudiants : l'ensemble du parcours, nourri par des documents authentiques relatifs au

monde de l'entreprise, est explicitement décrit comme une simulation globale « l'idée était de fonctionner comme une espèce d'agence de traduction avec un project manager qui était moi donc et les étudiants des traducteurs et des réviseurs ». L'enseignante en question étant également traductrice en activité, elle met l'accent sur la responsabilisation des étudiants: « je voulais les responsabiliser aussi justement par rapport à la profession et aux contraintes de la profession ». Le versant métacognitif constitue donc un point commun avec la conception de son collègue signalée plus haut. Or cette responsabilisation vis à vis du respect des contraintes est liée à l'utilisation des outils informatiques. Avec son public de niveau avancé, enstrad3l1 se montre exigeante et intraitable quant aux contraintes formelles à respecter : les formats et la mise en page électroniques (règles typographique, ponctuation) des documents traduits, doivent répondre à la demande du client imaginaire. Les consignes pédagogiques données aux étudiants pour le travail de révision ne fait pas exception et les entorses à la règle font l'objet d'une rétroaction ciblée, notamment lorsqu'il s'agit de respecter les contraintes techniques, que ce soit dans la mise en situation ou dans une situation professionnelle réelle.

L'enseignante souligne à plusieurs reprises le caractère indissociable des outils et du travail de traduction que permettent ces mêmes outils, au même titre que les outils disponibles dans leurs formats traditionnels (dictionnaires papier) : « si on veut être un traducteur, de qualité on doit être capable de réfléchir autant devant l'ordinateur que sur une feuille de papier ». Le rôle assigné par enstrad3l1 à l'enseignant dans le guidage de la recherche documentaire rejoint les observations de son collègue quant à ce rôle spécifique de l'enseignant : « il y a à boire et à manger sur le net mais un bon traducteur sait où aller chercher les informations sait euh s'il peut avoir confiance en tel ou tel site et c'est ça qu'il était surtout important

de leur montrer ». Bien que cela ne soit pas directement, ni explicitement attribué aux TICE, l'enseignante relève chez ses étudiants une certaine autonomie et une grande efficacité dans les techniques de recherche documentaire « ils avaient vraiment appris à se débrouiller tout seuls, à chercher les informations au bon endroit » ; le rôle central de la documentation (sur Internet) est associée en tout cas à des traductions qui suscitent des jugements très positifs : « j'ai vraiment eu de très bons résultats dans les traductions […] j'ai vraiment eu de très bons résultats sur la fin ».
La dimension sociale est également présente dans les réponses dde la praticienne, notamment le choix de faire travailler les étudiants en binôme, qui suscite des échanges d'idées entre pairs et la vidéoprojection des traductions en classe pour laquelle l'enseignante observe la motivation et l'entrain des étudiants :
enfin moi j'ai trouvé qu'il y avait toujours beaucoup de répondant de réaction d'interactions beaucoup d'étudiants qui posaient des questions qui proposaient leur solution donc une grande attention de la part des étudiants même si tu l'as vu ils sont parfois un peu dissipés
L'enseignante, qui se dit « relativement satisfaite de l'évolution du cours et des moyens techniques que j'ai utilisés », note des progrès significatifs chez ses étudiants. Leurs traductions manifestent qualitativement une amélioration des traductions sur la fin du parcours, que l'enseignante explique, comme nous l'avons vu, par l'utilisation efficace des recherches documentaires mais aussi par le réinvestissement des exercices ciblés sur les problèmes spécifiques des italophones. Dans l'ensemble, le discours d'enstrad3l1 est marqué par des positions plus normatives, dictées par le souci d'habituer les étudiants au monde du travail et à ses contraintes. Quoi, qu'il en soit l'apport des technologies fait l'objet, comme pour son collègue

de première année, de remarques positives lorsqu'il s'agit des effets des TICE sur la méthode de travail et les résultats somatifs, en termes de qualité globale de la méthodologie de travail des étudiants et en termes de qualité des traductions effectuées en fin de parcours.

5.9.4 [bookmark: _TOC_250017]L'enseignant en charge du cours TRAD3L2

Avec l'entretien mené auprès de enstrad3l2, on retrouve le même degré de satisfaction de la praticienne quant aux résultats obtenus. L'enseignante note des progrès significatifs chez ses étudiants, associés à une bonne appropriation des techniques de recherche documentaire en ligne.
j'ai eu à l'examen là j'ai corrigé les examens de troisième année deuxième année deuxième langue j'étais vraiment très satisfaite de leurs résultats enfin je trouve que ils se sont vraiment ils se sont bien débrouillés et ils ont su chercher l'information là où il fallait avec l'outil informatique et je suis pas sûr que j'aurais eu les mêmes résultats avec la version papier

Si l'accent n'est pas explicitement mis sur la dimension professionalisante des tâches TICE proposées, il n'en demeure pas moins que le principe du projet de traduction signalé par l'enseignante, de même que le recours à une échéance pour le dépôt rejoignent le principe de la simulation professionnelle : « chaque semaine ils avaient un projet de traduction avec la plate-forme moodle donc on fixait une date euh on précise si l'étudiant peut envoyer une fois deux fois trois fois la traduction ». Toutefois, par rapport à enstrad3l1, enstrad3l2 opte pour plus de flexibilité dans les modalités de dépôt des traductions : « je donnais la possibilité aux étudiants de s'ils voulaient revoir leur traduction éventuellement quelques jours plus tard. J'acceptais aussi les retards ». Il est intéressant de retrouver cette souplesse, sur le principe de l'essai-ajustement avec le changement dans la

modalité de travail que signale l'enseignante : « c'est la première fois que j'enseigne la traduction dans cette école donc je suis vraiment dans les tentatives les essais, je vois ce qui marche ce qui marche pas ». Aussi, partant de ce principe, après avoir procédé par petits groupes dans un premier temps, avec un dépôt des traductions corrigées sur la PF, l'enseignante passe à une rétroaction individuelle par courrier électronique, après avoir constaté des carences et des besoins chez ses étudiants en termes de renforcement linguistique : « le seul problème c'est que c'est des étudiants de euh deuxième langue donc qui ont beaucoup de lacunes en grammaire en orthographe ». C'est pourquoi, après un fonctionnement par groupe soutenu par une rétroaction fournie sur la plate-forme, l'enseignante adopte un autre système en intensifiant la pratique individuelle de la traduction.Bien qu'elles induisent implicitement une modification significative des pratiques de l'enseignante, les technologies sont avant tout valorisées sous leur aspect pratique. En effet, pour l'enseignante, la plate- forme sert avant tout à mettre à disposition le matériel de travail, et à récupérer, dans les premières séances, les travaux des étudiants : « pour la traduction c'est plutôt euh comment dire un support de stockage en fait en fait c'est des traductions plutôt qu'une véritable activité en ligne ». Cet aspect de la praticité rejoint la conception de l'ordinateur outil qui marque le discours rétrospectif pour le cours de langue française LFR1L1, dispensé par la même enseignante. L'enseignante souligne la possibilité de pouvoir évaluer les étudiants dans les mêmes conditions et modalités d' exécution des traductions que lors du cours, c'est à dire en laboratoire :
j'ai eu de la chance parce qu'ils étaient c'était un petit groupe d'avoir pendant le cours le labo mais aussi à l'examen je voulais les évaluer dans ces conditions là comme après ça se fait dans le monde du travail et donc que ce soit le plus authentique possible.


En termes d'utilisation des outils, cette possibilité renforce potentiellement la professionnalisation d'une démarche didactique qui s'appuie beaucoup, en outre, sur la capacité des étudiants à tirer profit des ressources documentaires en ligne. Rappelons que l'art et la manière de tirer parti de ces ressources indissociables de l'environnement du traducteur, est conçue dans la plupart des travaux pragmatiques en didactique de la traduction comme une compétence spécifique. Cette compétence fait l'objet, par l'enseignante, d'une intervention ciblée. En effet, la rapidité de l'accès aux documents de support est également liée aux contraintes de la profession. Enstrad3l2 souligne un peu plus loin cet impératif d'efficacité et de gestion du temps « il faut qu'ils apprennent à traduire dans un temps limité ». L'enseignante insiste un peu plus loin sur cet aspect :
on travaille donc on utilise vraiment le support informatique parce que de toute façon tout va très vite enfin on doit on a des temps limités des livraisons qui sont toujours au lendemain on peut pas se il faut vraiment aller très vite apprendre à manier tous les outils parallèlement
Parmi ces outils, le travail de documentation électronique fait l'objet d'une intervention didactique de nature incitative, en invitant les étudiants à exploiter au mieux les différentes ressources. Ce travail de familiarisation, appliqué aux techniques de recherche documentaire en autonomie, suscite également un travail d'accompagnement de nature illustrative, en présentiel, avec l'utilisation de textes parallèles sur Internet :
l'espace forum j'avais aussi mis des liens en fait sur la plate-forme donc ils savaient retrouver des dictionnaires en ligne des sites des forums de traduction / voilà / sinon l'outil informatique classique ben on a appris a chercher les textes parallèles en classe
Enstrad3l2 fait observer que ce travail est rendu possible par l'accès au

laboratoire de langue, du fait d'un effectif réduit. La variété des outils et fonctionnalités de recherche documentaire se manifeste aussi dans le recours à la fonction avancée de recherche d'images sur les moteurs de recherche afin de faciliter une représentation immédiate de l'objet de la traduction, en l'occurrence des brochures touristiques valorisant la ville de Bologne. Pour ce groupe également, la modalité de la vidéo-projection des traductions en classe donne lieu à une forte participation des étudiants :
« ça fonctionnait très très bien […] ils avaient toujours des choses à dire ». Il est enfin intéressant de noter que l'enseignante relève pour la traduction d'un texte « qui tirait plutôt sur le poétique » un rôle mineur des supports électroniques, ce qui rejoindrait les observations de enstrad1l1 sur la traduction papier du texte d'Umberto Eco ; et ce, d'autant plus dans la mesure où enstrad3l2 souligne plus loin, après avoir mentionné ce texte :
« ils ont vraiment eu une bonne conscience de la langue, de voilà, beaucoup moins de superficialité ». Les discours des enseignants tendent donc à mettre en valeur, pour l'E/A de la traduction, un équilibre à tenir entre d'une part les impératifs professionnels, la rapidité d'exécution, l'immédiateté, la rapidité des ressources et, d'autre part, le souci de faire en sorte que les étudiants aient un rapport à la connaissance linguistique et encyclopédique qui ne soit pas uniquement instrumental. La notion de responsabilisation et de prise de conscience de ce que recouvre l'activité traduisante constitue un autre point commun. Le recours au partage des documents, à la gestion de projet permis par la PF constitue donc un avant goût de la traduction professionnelle dans sa dimension collaborative et organisationnelle. Pour l'ensemble des trois groupes, le fort degré de participation peut être attribué à l'utilisation pertinente, équilibrée des artefacts, dont l'effet de convergence qui, au moyen de la projection collective et des annotations sur traitement de texte stimule les échanges, le repérage des erreurs, la comparaison des choix traductifs et la mesure

précise, en contexte, des termes problématiques. La plate-forme joue quant à elle un rôle d'articulation et de lien entre ce qui est fait en autonomie et ce qui est fait en classe, encourageant l'accès aux ressources documentaires, ainsi qu'aux exercices ciblés.

5.10 [bookmark: _TOC_250016]Pistes et perspectives

5.10.1 [bookmark: _TOC_250015]Perspectives pour l'enseignement

Nous avons pu constater que les volumes importants d'effectif conditionnaient de façon significative les pratiques de classe en présentiel. A cet égard, les deux enseignants concernés (cours de traduction en langue étrangère de première année et de troisième année) déploient beaucoup d'énergie et des stratégies a posteriori efficaces pour amener les étudiants, bien que nombreux, à se concentrer et à participer. Nous avons également vu que l'augmentation des temps de parole était manifeste pour le cours de troisième année (première langue) où les étudiants sont relativement moins nombreux que pour le cours de première année. Si l'on part de ces constats, il est légitime de se demander s'il ne serait pas plus profitable pour les étudiants d'avoir un peu moins d'heures de cours et d'être regroupés dans des effectifs réduits comptant, idéalement de 15 à vingt étudiants. Les heures de cours étant mieux employées et permettant davantage de participation et de rétroactions ciblées, il n'est pas absurde d'avancer que la réduction d'heures, en des proportions raisonnables, serait bénéfique aussi bien pour les enseignants que pour les étudiants si elle se trouve compensée par un travail à distance en autonomie guidée et liée au présentiel. Cependant, ces choix qui affectent l'ensemble des cursus, dépendent de décisions politiques au sein de l'établissement et requièrent une phase de concertation impliquant l'ensemble des intéressés. Cela dit, le recours aux technologies dans des modalités hybrides pourrait permettre par le biais

d'une alternance de séances en présentiel et de temps de travail tutoré à distance, de répondre en partie aux problèmes et contraintes situationnelles. Sur le plan didactique, certaines des données que nous avons présentées nous laissent supposer que la réorganisation, assistée par le recours à la plate-forme Moodle, des temps de travail est tout à fait envisageable. Certains aspects peuvent en effet faciliter la mise en place de modules expérimentaux, en partant d'une classe pilote. Rappelons que les étudiants sont tous globalement familiarisés avec les outils informatiques, qu'ils ont plaisir à les utiliser et qu'ils évaluent positivement, en majorité, les tâches qui ont été conçues pour eux sur la plate-forme. En outre, nous avons vu que les enseignants n'ont pas rencontré d'obstacles techniques rédhibitoires et qu'ils ont pu mettre à la disposition de leurs étudiants, en les structurant efficacement, des consignes, des contenus, des documents de travail, et des documents d'appui adaptés aux objectifs du cours et au niveau des étudiants. Nous avons également pu constater que le schéma global de fonctionnement des cours ainsi que les tâches effectuées associent l'action (individuelle et collective) à une réflexivité salutaire, notamment en termes de rétroaction sur les traductions et de guidage de la recherche documentaire. Pour l'enseignant de traduction, le recours à la simulation professionnelle s'accompagne également d'un versant éducatif, formatif qui s'inscrit en complémentarité de l'approche par compétences. Enfin, d'un point de vue plus prosaïque, la plate-forme est gratuitement hébergée par l'université et peut, avec le concours des informaticiens de la SSLMIT évoluer vers plus de souplesse, intégrer des fonctionnalités nouvelles en fonction des besoins observés après usage.
Pour ces raisons, il nous semble pertinent de proposer une expérience pilote de formation ou de module hybride qui repose sur des conditions d'ensemble favorables. Bien entendu, il s'agira d'établir plus en détail un cahier des charges et/ou un dossier de conception afin d'argumenter, auprès

des décideurs, le bien fondé d'un tel type de formation. Plus modestement, le travail de conception dont nous présentons ici les principes directeurs est basé sur le modèle de la télé-collaboration. Fortement guidé par les recherches valorisant l'enseignement-apprentissage centré sur les tâches, résolument centré sur l'équilibre entre professionnalisation et valeur éducative, le projet que nous aimerions voir naître prévoit en outre la mise en relation avec un ou plusieurs partenaires français. L'insertion de ce volet collaboratif bilatéral permettrait d'une part de mettre en contact des étudiants natifs italiens et français, de tirer le meilleur parti du voisinage linguistique. La configuration pourrait être la suivante : deux équipes françaises et italiennes ont pour objectif de traduire deux textes. L'équipe italienne doit traduire de l'italien vers le français, l'équipe française doit traduire du français vers l'italien. Les étudiants italiens rédigent une première version de la traduction, que révisent les étudiants français. Et vice-versa pour les étudiants français. Ce travail de traduction collaborative peut s'appuyer, comme pour les cours de traduction que nous avons analysés, sur un recours combiné au traitement de texte et aux fonctions de dépôt de documents sur la plate-forme. Rien n'interdit de fonctionner sur le modèle de consignes et instructions retenu par l'enseignante du cours de troisième année, si l'on souhaite accentuer le volet professionalisant. Pendant le processus, les étudiants italiens et les étudiants français peuvent faire appel à leurs homologues pour vérifier une source documentaire, s'assurer de l'idiomaticité d'un segment traduit, préciser si nécessaire les implicites culturels contenus dans le texte source, débattre de l'utilisation d'un terme ou réfléchir conjointement sur la structure globale du texte source. Ce type de tâches, effectuées à distance présente, selon nous, l'avantage d'une utilisation non mécanique des technologies qui favorise un travail collectif de nature métacognitive et métalinguistique. Ces échanges peuvent s'appuyer sur les fonctionnalités de communication à distance,

synchrones (chat, vidéoconférence) ou asynchrones (forums de discussion) intégrées à la plate-forme Moodle. Les interactions peuvent également avoir lieu pendant le cours en présentiel, dans chacune des deux universités partenaires. En effet, nous envisageons le maintien et l'articulation du travail sur la plate forme en complémentarité du cours en présentiel, comme c'est le cas par exemple du projet Galanet58. Il reste bien évidemment à préciser la nature des tâches, le rôle et les modalités de la rétroaction en ligne, la place et les fonctions des enseignants dans le scénario. Cela étant, notre propos n'est pas ici de fournir un dossier de conception mais de fournir des orientations didactiques, de proposer des réponses à la situation de sureffectif que nous avons décrite. Cependant, les choix didactiques que nous venons de proposer ne relèvent pas de la science-fiction car de tels projets de télé-collaboration existent déjà dans le domaine de la didactique des langues (projets Galanet, Forttice59, le Français en première ligne60 et bien d'autres encore dans les sphères de recherche anglosaxonne...), mais aussi dans le domaine de la traduction littéraire (projet Traduxio61). Outre d'indéniables apports en termes de didactique, ces projets présentent l'avantage de séduire les décideurs car leurs objectifs sont fortement tournés sur la professionnalisation de la formation. Enfin, l'apport de telles initiatives est également à concevoir en termes de réseautage des établissements, de mise en contact des enseignants, et de matière première pour la recherche. Les interactions qui ont lieu sur la plate-forme, les processus en œuvre et les produits (les traductions annotées par strates, mises en commun) constituent des données

58 Une présentation de ce projet financé par la commission européenne est disponible à l'adresse: http://www.galanet.be/
59 Une présentation de ce projet qui prévoit la conception et l'utilisation à distance de tâches TICE est disponible à l'adresse : http://www.aidenligne-francais- universite.auf.org/spip.php?page=sommaire_forttice
60 Une présentation de ce projet de recherche action, mis en place par l'université Grenoble 3 est disponible à l'adresse : http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-ligne/index.html
61Une présentation du projet est disponible à l'adresse : https://github.com/benel/TraduXio/wiki

à exploiter dans une perspective multidisciplinaire par des linguistes, des didacticiens, des anthropologues, des informaticiens etc. L'analyse conjointe par observation écologique (Van Lier, 1999, 2000) des pratiques en présentiel et des pratiques de tutorat en ligne peut également constituer une suite logique à notre travail.

5.10.2 Perspectives pour la recherche

Pour revenir à notre recherche, il nous paraît important de souligner le rôle essentiel de l'observation des cours de traduction. Au moment de concevoir notre projet de recherche, nous n'avions pas prévu le recours à ce protocole de recueil de données. En outre, le principe d'honnêteté intellectuelle nous conduit à reconnaître que l'objectif initial de l'observation des séances de traduction ne prévoyait pas l'analyse de ces données mais répondait simplement au besoin de mieux comprendre le schéma de fonctionnement des cours de traduction. Lors du premier cours observé, nous avons toutefois conçu l'intérêt et la pertinence des données pour notre recherche car leur examen permet de compte des pratiques et des discours réels qui accompagnent l'utilisation didactique des TICE pour les deux compétences. L'analyse des cours filmés s'est donc avérée précieuse, en complément des données quantitatives sur les stratégies d'apprentissages parfois difficiles à interpréter, en tout cas sujettes à prudence, du fait notamment de l'écart potentiel entre le « dit » et le « fait ».
Il paraît également intéressant de prolonger notre enquête par une démarche longitudinale ; c'est à dire en suivant un groupe d'étudiants de la première année de licence à la fin du cursus, en intégrant des phases d'entretiens collectifs et individuels. Dès lors, en analysant les tâches TICE produites, les documents d'appui et les pratiques de classe en présentiel, il serait possible d'avoir une idée plus précise de la progression des cours de

production écrite et de traduction en langue étrangère. Il pourrait également être intéressant de comparer, sur les trois années de la triennale, les pratiques d'enseignement-apprentissage de la traduction vers la LM et celles mises en œuvre pour la traduction en langue étrangère, en observant plusieurs séances de chaque cours pour les deux compétences.
Enfin, pour l'ensemble des cours il nous paraît pertinent d'organiser au sein de la section (en début et fin d'année), des ateliers de retours de pratiques concrètes où les enseignants pourraient montrer à leurs collègues, au moyen d'une vidéo projection, les tâches réalisées et effectuées par leurs étudiants. Ce type d'échange et de retour sur des pratiques concrètes permet d'une part de réfléchir à une meilleure articulation et une meilleure progression entre les cours des différentes années et pourrait stimuler de nouvelles idées, des pistes pour améliorer et/ou simplement réajuster les tâches conçues, avec ou sans TICE ; et ce, toujours en fonction des objectifs, des besoins et des contraintes. Un projet de recherche-action ambitieux concernant la réflexion collective sur les pratiques pourrait s'intéresser, d'une part aux discours méta-didactiques des praticiens, en filmant et en analysant ces séances. D'autre part, en s'inspirant des travaux sur l'hypothèse de la cognition située/distribuée, un tel projet pourrait s'intéresser à la distribution de la cognition ainsi qu'au rôle joué par les artefacts sur la circulation collective de cette cognition. En termes de méthodologie de recherche, cela nous pousse à envisager, dans le prolongement de notre travail, la mise en place de protocoles de recueil de données innovants qui permettent de mieux comprendre d'une part les mécanismes œuvrant à la conception des tâches didactiques, et d'autre part de mieux évaluer les effets des TICE sur les pratiques d'enseignement- apprentissage des compétences liées à l'écrit.


[bookmark: _TOC_250014]Chapitre 6 : observations et analyse d'une tâche collaborative en master



6.1 [bookmark: _TOC_250013]Contexte et objectifs

La recherche post-doctorale que nous présentons s'est déroulée dans le cadre d'un contrat d'un an couvrant l'année universitaire 2014-2015. Ce travail intéresse l'offre de formation proposée par la SLLTI et plus particulièrement les cours de traduction spécialisée. Le cours pour lequel nous avons mis en place, sur le mode de l'observation participante, une tâche de traduction et de révision collaboratives est un cours de traduction technico-scientifique de l'italien vers le français. Les problématiques liées à ce type de cours et de cursus relèvent très souvent des dynamiques de professionnalisation et de l'équilibre entre nécessité d'une réflexivité théorique et acquisition de connaissances et compétences immédiatement exploitables sur le marché du travail. Normalement, en milieu professionnel, la traduction en langue étrangère fait l'objet de commandes moins fréquentes, notamment pour la traduction littéraire et/ou audiovisuelle où la demande pour le couple de langue italien/français vise surtout la traduction dans la langue maternelle des traducteurs (l'italien dans notre contexte, mais cela vaut aussi pour d'autres couples de langues). La demande de traduction en langue étrangère vise surtout des textes techniques dans le sens où nous l'avons précisé dans le chapitre théorique consacré à la traduction spécialisée, à savoir des textes dont la fonction est pragmatique et vise soit à faire effectuer des actions précises aux destinataires (manuels, modes d'emploi, pages internet) soit à susciter

l'achat (sites de commerces électroniques), soit à convaincre de futurs partenaires industriels ou commerciaux (c'est le cas de la brochure par exemple). Ce type de traduction exige des procédures et des connaissances liées aux domaines professionnels (connaissance des normes par exemple) mais exige aussi de connaître les réalités économiques qui influencent directement le travail des traducteurs (tarifs pour établir un devis par exemple). La complexité des textes à traduire se situe davantage sur le plan paradigmatique (textes présentés sous forme de listes ou du moins tendanciellement moins discursif par exemple que des textes littéraires) et sur la terminologie du domaine. Dans ce cadre, le maniement des outils technologiques d'aide à la traduction font l'objet de cours spécifiques visant la méthodologie transversale mais sont aussi réinvestis dans les différents cours de traduction (glossaires, ressources documentaires variées, mémoires de travail, logiciels pour la localisation etc.). Compte tenu de problèmes liés à la motivation des étudiants dans cette filière et de lacunes linguistiques observées, il nous a été demandé de formuler un projet dont les objectifs sont les suivants :produire un état des lieux des recherches dans le domaine de la didactique de la traduction spécialisée et de proposer des pistes d'amélioration des pratiques et de fournir les bases praxéologiques pour la conception et la mise en place de formations hybrides ou de formations en présentiel prévoyant des parties de cours partiellement à distance.
A cet égard, la mise en place de modalités collaboratives nous a paru constituer un bon point de départ dans la mesure où cette pratique se développe de plus en plus en milieu professionnel et parce qu'elle permet potentiellement d'impulser de la réflexivité collective chez les acteurs de la relation pédagogique (enseignant et étudiants). Cette réflexivité sur les pratiques est à la base de la recherche-action (concevoir, mettre en œuvre et repenser les dispositifs pédagogiques à la lumière de la distanciation) et

permet selon nous d'aller contre une automatisation et une procéduralisation excessives des pratiques de traductions médiées par ordinateur.

6.2 [bookmark: _TOC_250012]Public

6.2.1 [bookmark: _TOC_250011]Pratiques

Pour la partie de la recherche consacrée aux pratiques didactiques, nous présentons la population visée sous forme de tableau synthétique en distinguant les deux environnements visés (enseignants de master traduction spécialisée de la SLLTI et enseignants de master traduction spécialisée du réseau METS62, concernés exclusivement par le recensement des pratiques).

	Profils du public enseignant

	
	SLTTI
	Réseau METS

	Age
	Entre 45 et 55 ans
	Entre 45 et 55 ans

	Sexe
	Public féminin en majorité
	Public féminin en majorité

	Langue maternelle
	Italienne en majorité
	Hétérogène avec une majorité d'enseignants




62 Le réseau METS (Master Européen en Traduction Spécialisée) est une formation universitaire de niveau bac + 5 proposée par un consortium de 12 établissements, dont la SLLTI. Ce regroupement des forces scientifiques et didactiques procède de la même approche que celle mise en œuvre pour l'EMT (Master Européen en Traduction) : une mise en réseau à même d'harmoniser l'offre de formation et permettant aux étudiants de bénéficier d'un diplôme reconnu partout en Europe. La logique commune est l'internationalisation des formations et de la mobilité des acteurs.


	
	
	francophones

	Langues de travail
	Hétérogènes
	Hétérogènes

	Formation
	64 % des enseignants déclarent avoir suivi une formation en didactique de la traduction
	19% des enseignants déclarent avoir suivi une formation en didactique de la traduction
60 % des enseignants déclarent avoir suivi une formation en sciences de la traduction

	Expérience professionnelle en traduction
	100% des enseignants affirment travailler comme traducteurs/traductrices
	95,2 % des enseignants affirment travailler comme traducteurs/traduc trices

	Expérience professionnelle dans l'enseignement de la traduction
	43 % entre 1 et 10 ans
54 %: entre 10 et 20 ans
	47,6 % entre 1 et
10 ans
52,4 % entre 10 et
20 ans




	
	
	

	Enseignement de la traduction spécialisée en LE
	3/11
	6/21



Comme on peut le constater, les profils se recoupent du contexte spécifique de l'Ecole à celui du réseau METS (fourchette générationnelle, sexe, expérience). En ce qui concerne la formation en didactique, nous pensons qu'il y a pu y avoir dans le cas de la SLTTI, une confusion entre formation en traduction-traductologie (filières professionnelles de type LEA ou filières de type littéraire de type LCE) et formation en didactique de la traduction. Cette distinction a dû apparaître plus clairement dans les questions posées aux enseignants du réseau METS. Ces derniers sont d'ailleurs rares à mentionner une formation en didactique de la traduction mais sont quasiment tous titulaires d'un diplôme en sciences de la traduction et de l'interprétation.

6.2.2 [bookmark: _TOC_250010]Tâche de traduction collaborative

La tâche de traduction/révision collaborative, visant rappelons-le à tester un module intégrable à une formation hybride, a concerné une classe de Master 1 en traduction spécialisée. Plus précisément, le cadre curriculaire dans lequel s'inscrit le projet est un cours de traduction technico- scientifique de l'Italien vers le français qui s'est tenu au deuxième semestre de l'année universitaire 2014-2015 (au premier semestre a eu lieu le cours de traduction-technique du français vers l'italien). L'enseignante, traductrice et interprète de métier, est aussi une chercheuse (sous contrat) contrat titulaire d'un doctorat dans la discipline. Plus experte en

interprétation, elle est cependant tout aussi compétente dans le domaine de la traduction spécialisée (notamment dans le domaine médical et dans le domaine du commerce électronique). Francophone de langue maternelle (de nationalité belge), elle est aussi experte de la langue cible et se lance pour la première fois dans un cours assuré auparavant par un collègue en retraite. Comme nous le verrons plus tard avec l'entretien, son cours se structure par projets et vise une autonomisation et une professionnalisation progressive du groupe classe dont elle a eu la charge. Ce groupe classe est constitué de 19 étudiantes (toutes sont de sexe féminin) âgées de 24 à 27 ans et titulaires d'une licence obtenue à la SLTTI. L'entrée en master, tout comme l'entrée en licence est soumise à la passation d'un test de sélection sur concours. Motivées, elles ont choisi de suivre un cursus en traduction spécialisée qui les conduit à travailler, si l'on s'en tient aux statistiques, soit en tant que traductrices free-lance, soit en agence de traduction.

6.2 [bookmark: _TOC_250009]Recueil des données

Lors de ce projet de recherche post-doctoral, les protocoles suivants on été mobilisés afin d'obtenir des données de nature quantitative et qualitatives :
· Données quantitatives et qualitatives (questions ouvertes)

· Questionnaires semi-directifs en vue d'obtenir un panorama des pratiques didactiques les plus courantes pour l'enseignement de la traduction spécialisée (un questionnaire adressé à 20 enseignants de la SLTTI et un autre questionnaire adressé aux enseignants du réseau METS). Les questionnaires soumis aux collègues de la SLLTI rédigés en italien, ont été mis en ligne et d'octobre à novembre 2014. 11 réponses ont été obtenues. Le questionnaire soumis aux collègues enseignants du réseau METS, rédigés en français ont été mis en ligne

et rendus disponibles de février à mars 2015. 21 réponses ont été recueillies.
· Questionnaires semi-directifs adressés aux étudiantes impliquées dans la tâche de traduction/révision collaborative en vue d'obtenir des informations sur le vécu rétrospectif de la tâche ;
· Données qualitatives :
· Tâche de traduction/révision collaborative (conception, produit technique et utilisation)
· Enregistrement audio du cours consacré à la rétroaction sur la tâche effectuée, les résultats obtenus et les problèmes rencontrés.
· Entretien mené auprès de l'enseignante impliquée dans le projet et la tâche de traduction/révision collaborative en vue d'obtenir une évaluation rétrospective de l'organisation du projet, du support, du travail effectué par les étudiantes et des améliorations prospectives pouvant être apportées à la tâche.

6.3 [bookmark: _TOC_250008]Les pratiques courantes en traduction spécialisée

Nous présentons dans le tableau récapitulatif qui suit les aspects saillant qui ressortent des réponses aux questionnaires pour les deux publics distincts qui étaient visés.

	Croyances et représentations

	Rôle de
	Conçu comme utile, voire nécessaire (100% SLTTI /

	l'expérience du
	95,2%	METS)	pour	la	transmission	des

	traducteur
	connaissancesliées	auxaspects	professionnels

	
	(contraintes, phases, difficultésetstratégiesspécifiques,

	
	sources documentaires, terminologie), l'utilisation di




	
	traductionsdéjà effectuées, les projets de simulation (matériaux didactiques), relationsavec les clientset manipulation des outils de TAO

	Aspects conçus comme importants
	Les enseignants relevant des deux contextes mentionnent : la connaissance des différents secteurs et des débouchés, les terminologie sectorielles, les habiletés techniques. La documentation apparaît comme une compétence centrale. Sont également mentionnées les compétences linguistiques et théoriques de même que le renforcement de la culture générale.

	Rôle de la
	Les trois enseignants de la SLTTI en charge de ce type

	traduction en
	de cours l'envisagent comme une tâche visant une

	langue
	activité professionnelle précise (et non comme une

	étrangère
	traduction didactique d'entraînement

	
	Dans le questionnaire destiné au réseau METS, la

	
	question est posée en deux temps : présence ou absence

	
	de débouchés pour la traduction spécialisée : 52,6% de

	
	réponses positives. Pour les réponses négatives, 3

	
	enseignants envisagent 3 enseignants conçoivent la

	
	traduction LE comme une traduction didactique contre

	
	5 qui   la   voient   comme   un   exercice   visant   une

	
	compétence professionnelle spécifique.
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Nous constatons que dans l'ensemble les profils personnels professionnels des praticiens du contexte italien et du contexte européen correspondent de même que les problématiques liées au public (motivation , lacunes linguistiques, manque de culture générale) ou à l'environnement et ses contraintes (temps de formation, effectifs). Ces contraintes tendent à légitimer des pratiques professionnalisantes où la simulation et le fonctionnement en projets occupent manifestement une place importante. Or, ces projets sur commande réelles ou sur commandes fictives déjà réalisées fonctionnent le plus souvent avec des temps de travail en autonomie guidée (liée aux cours en présentiel). D'après les données statistiques (graphique rendant compte des pratiques existantes), la dimension collective et réflexive semble sérieusement prise en compte et intégrée à l'action didactique comme en témoigne le recours fréquent à la

 (
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)
révision collective dans les deux contextes. Ces données laissent apprécier la pertinence de modules hybrides dont la mise en place permet de répondre aux contraintes spatio-temporelles et qui permettraient l'accès à la formation universitaire à des professionnels déjà en exercice, à des adultes souhaitant se reconvertir en formation continue et aux futurs professionnels langagiers inscrits en formation initiale. Notre propos n'est pas de vouloir transformer une formation initiale existante en réduisant le nombre d'heures effectuées en présentiel mais d'augmenter le temps de travail en plus de présentiel pour les formations initiales et de suggérer pour un public spécifique de formation continue la conception et la mise en place d'une formation hybride sur deux ans débouchant sur un diplôme universitaire reconnu. Enfin, a priori, l'exploitation des réseaux sociaux au sein de tels dispositifs permet selon nous de garantir une forte médiation humaine et les échanges collaboratifs non seulement entre étudiants mais aussi entre collègues et professionnels de la traduction. A cet égard la mise en contact d'étudiants italiens avec des italiens français de langue maternelle centrée autour d'une ou de plusieurs projets de traduction nous paraît prometteuse. Cela étant, et c'est là le propos de mon travail, il convient d'abord de tester une tâche à distance en la simulant en local pour évaluer la pertinence, la fluidité des instruments choisis visant à étayer la faisabilité d'une collaboration réelle. Si le test en distance réelle n'a pas été possible lors de l'année de recherche sous contrat (en raison des difficultés rencontrées pour « aligner » les calendriers universitaires), il n'en demeure pas moins que des contacts ont été pris avec deux universités partenaires (Université Paul Valéry de Montpellier et Université Stendhal-Grenoble 3) et que le présent travail prospectif est quasiment prêt à être testé avec des partenaires étrangers.

6.4 [bookmark: _TOC_250007]Présentation de la tâche de traduction

Nous fournissons ci-dessous, sous forme synthétique, l'organisation et le déroulement temporel de la tâche de traduction (de la conception à la conclusion des travaux), effectuée par les étudiants sur une durée totale de trois semaines.

	Juin 2014
	Premiers	contacts	avec EnstradTSrencontres visant à poser les tenants et aboutissants du projet

	Juin-Octobre 2014
	Conception de la tâche

	Ottobre-Dicembre 2014
	Réunions et échanges de courriels avec EnstradTS et l'enseignant en charge du cours de traduction du français vers l'italien

	Du 10 mars au 30 mars 2015
	Déroulement de la tâche

	10 mars
Cours présentiel
	Cours consacré à la présentation de la tâche (objectifs, rythme de travail, échéances, support technique) à l'organisation du travail (constitution des groupes, répartition des tâches au sein du groupe)

	Dal 10 au 17 mars
Travail	en	autonomie	à distance
	Traduction	effectuée	par	deux groupes de 6 étudiants

	17 mars
	Livraison de   la   traduction   sur   le




	
	support technique

	Du 17 au 22 mars
Travail	en	autonomie	à distance
	révisiondu texte traduit par un groupe d'étudiants italiens (révision bilingue) et une étudiante Erasmus française (révision unilingue)

	22 mars
	Livraison de la révision sur le support technique

	Du 22 au 27 mars
Travail	en	autonomie	à distance
	Echanges à distance via le support technique entre groupes de traducteurs et réviseurs

	30/03
Cours présentiel
	Cours consacré à la rétroaction sur le travail effectuée (méthodologie, produit fini, problèms rencontrés)

	Du 30 mars au 15 avril
	Soumission du questionnaire en ligne visant à évaluer le vécu de la tâche par les apprenants

	19 mai
	Entretien skype avec EnstradTS





6.5 [bookmark: _TOC_250006]Résultats

6.5.1 [bookmark: _TOC_250005]Documents produits

Les données recueillies avec la tâche sont rassemblées dans le dossier partagé mis en ligne sur le support technique :
· Texte original (brochure de 6 pages correspondant à une commande réelle

déjà effectuée par l'observateur participant dans un cadre professionnel (travail en free-lance).
· Instructions données aux étudiants pour le déroulement de la tâche

· Traduction groupe 1 (traduction pages 1 à 3)

· Traduction groupe 2 (traduction pages 4 à 6)

· Révision bilingue

· Révision unilingue

· Journal de bord groupe 1

· Journal de bord groupe 2

· Glossaire groupe 1

· Glossaire groupe 2


Dans la mesure où ces documents ont été produits à partir d'une tâche conçue par le chercheur, une interprétation et une évaluation fournie par ce dernier introduit des biais épistémologiques. Plutôt que de procéder à une analyse qui serait par essence exclusivement subjective, nous préférons lier la lecture de ces résultats concrets et effectifs à l'analyse du cours consacré à la rétroaction, à l'évaluation des sujets (appréciation de l'activité par les étudiantes) et à l'évaluation objective et rétrospective de l'enseignante (articulation de la tâche simulée à distance, signalement de points critiques et pistes d'amélioration). Cependant, nous fournissons à titre d'exemple des copies écran de certains de ces documents en appui aux discours didactiques et méta-didactiques : une copie écran de l'espace de travail, un extrait du texte original, un extrait de la traduction (Gr 1), un extrait de la révision unilingue puis bilingue.


Copie écran de l’espace de travail avec les documents produits
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Extrait de la traduction effectuée par le groupe 1
(COPERTINA)
NOME/ANON. SOCIETÀ COOPERATIVA A RESPONSABILITÀ LIMITATA
IMPERMEABILIZZAZIONI RIPRISTINO CALCESTRUZZO SABBIATURA E VERNICIATURA INDUSTRIALE TRATTAMENTI IGNIFUGHI
LAVORI PUBBLICI
CATEGORIA OS7 CLASSIFICA IV CATEGORIA OS8 CLASSIFICA III CATEGORIA OG1 CLASSIFICA III
S.G.Q. ISO 9001:2008 CERTIFICATO N. 23267/11/S (PAGINA 1)
ESTERO
STRUTTURE IN CARTONGESSO E TINTEGGIATURE INTERNE
EX MANIFATTURA TABACCHI TRIPOLI (LIBIA)

CONSOLIDAMENTO DI PARAMENTO MURARIO DI FACCIATA CENTRALE 6TH OCTOBER (EGITTO)
TRATTAMENTO A TERRA DI STRUTTURE IN ACCIAIO CON VERNICI REATTIVE (INTUMESCENTI)
PROMINVEST BANK ODESSA (UCRAINA)
OPERE EDILI DI FINITURA (DI PREGIO), IMPIANTISTICHE E CREAZIONE DI CENTRO BENESSERE AL PIANO INTERRATO ASMARA (ERITREA) HOTEL
RASATURE E TINTEGGIATURE INTERNE ED ESTERNE, RIVESTIMENTO EPOSSIDICO DELLA FACCIATA
VARI CENTRI COMMERCIALI (ROMANIA)
TRATTAMENTO DI STRUTTURE IN ACCIAIO CON VERNICI REATTIVE (INTUMESCENTI)
LA SOCIETÀ COOPERATIVA BRIGADECI 2P SCARL ATTRAVERSO PROPRIA STRUTTURA DISTACCATA, OPERA IN ROMANIA SU TUTTO IL TERRITORIO NAZIONALE.
(PAGINA 2)
MISSION & PHILOSOPY
LA SOCIETÀ COOPERATIVA BRIGADECI 2P SCARL OPERA SIA NEL SETTORE PUBBLICO CHE PRIVATO CONIUGANDO LA TRENTENNALE ESPERIENZA DEL PERSONALE OPERANTE A DINAMICITÀ, FLESSIBILITÀ E INNOVAZIONE. LE ATTIVITÀ SVOLTE SI ARTICOLANO IN VARI CAMPI D’APPLICAZIONE COME LE VERNICIATURE, LE SABBIATURE, LA MANUTENZIONE DI IMPIANTI INDUSTRIALI, LE IMPERMEABILIZZAZIONI, I TRATTAMENTI IGNIFUGHI, L’ANTICORROSIONE, LE TINTEGGIATURE E LE FINITURE IN GESSO RIVESTITO, GLI INTERVENTI EDILI SIA DI NUOVA COSTRUZIONE CHE DI RISTRUTTURAZIONE.
L’UTILIZZO E L’ACCURATA SELEZIONE DEI MATERIALI IMPIEGATI, LA MOLTEPLICITÀ DELLE ATTREZZATURE UTILIZZATE E L’ATTENZIONE DELLO STAFF TECNICO DEDICATI AD OGNI SINGOLA COMMESSA GARANTISCONO IL RISPETTO DELLE SPECIFICHE RICHIESTE DAI CLIENTI, RISULTATI ECCELLENTI E TEMPI DI ESECUZIONE CONTENUTI.


Extrait de la traduction (Gr1)
DESCRIPTION

SOCIÉTÉ COOPÉRATIVE À RESPONSABILITÉ LIMITÉE
IMPERMÉABILISATION, RÉNOVATION DU BÉTON, SABLAGE ET VERNISSAGE INDUSTRIEL, TRAITEMENTS IGNIFUGES
TRAVAUX PUBLICS
CATÉGORIE OS7 CLASSIFICATION IV CATÉGORIE OS8 CLASSIFICATION III CATÉGORIE OG1 CLASSIFICATION III
S.M.Q. ISO 9001:2008 CERTIFICATION N. 23267/11/S (PAGE NO 1)
ÉTRANGER
STRUCTURES	EN	PLAQUES	DE	PLÂTRE	ET BADIGEONNAGES INTERNES
ANCIENNE MANUFACTURE DE TABACS TRIPOLI (LIBYE) STRUCTURE   DE   CONSOLIDATION	DU	PAREMENT DE FAÇADE
CENTRALE ÉLECTRIQUE VILLE DU 6 OCTOBRE (EGYPTE) TRAITEMENT À TERRE DE STRUCTURES EN ACIER À L’AIDE DE PEINTURES RÉACTIVES (INTUMESCENTES) PROMINVEST BANK ODESSA (UKRAINE)
BÂTIMENTS DE FINITION (DE HAUTE QUALITÉ), MISE EN OEUVRE ET CONSTRUCTION D’UN CENTRE DE BIEN-ÊTRE AU SOUS-SOL
ASMARA (ÉRYTHRÉE) HOTEL
RASAGE ET BADIGEONNAGES INTERNES ET EXTERNES, REVÊTEMENT ÉPOXY DE LA FAÇADE
PLUSIEURS CENTRES COMMERCIAUX (ROUMANIE) TRAITEMENT DE STRUCTURES EN ACIER À L’AIDE DE PEINTURES RÉACTIVES (INTUMESCENTES)
LA COOPÉRATIVE BRIGADECI 2P SCARL OPÈRE EN ROUMANIE ET SUR L’ENSEMBLE DU TERRITOIRE ROUMAIN À TRAVERS SA SUCCURSALE.
(PAGE NO 2)
MISSION ET PHILOSOPHIE
LA SOCIÉTÉ COOPÉRATIVE BRIGADECI 2P SCARL TRAVAILLE TANT DANS LE SECTEUR PUBLIC QUE PRIVÉ EN CONJUGUANT LE SAVOIR-FAIRE ISSU D’UNE

EXPÉRIENCE DE TRENTE ANS AVEC LE DYNAMISME, LA FLEXIBILITÉ ET L’INNOVATION.
LES CHAMPS D’APPLICATION DE NOTRE SOCIÉTÉ SONT MULTIPLES: LES VERNISSAGES, LES SABLAGES, LA MAINTENANCE INDUSTRIELLE, LES IMPERMÉABILISATIONS, LES TRAITEMENTS IGNIFUGES, L’ ANTICORROSION, LES BADIGEONNAGES ET LA FINITION DE PLAQUES DE PLÂTRE, LES INTERVENTIONS EN BÂTIMENT TANT DANS LE NOUVEAU QUE DANS LA RESTRUCTURATION.
L’UTILISATION ET LA SÉLECTION SOIGNÉE DES MATÉRIAUX EMPLOYÉS, LES MULTIPLES ÉQUIPEMENTS UTILISÉS ET L’ATTENTION DES TECHNICIENS DÉDIÉS À CHAQUE COMMANDE ASSURENT LE RESPECT DES DEMANDES SPÉCIFIQUES DES CLIENTS, D’ EXCELLENTS RÉSULTATS ET DES TEMPS D'EXÉCUTION BREFS.

Extrait de la révision unilingue (à partir des 1ères interventions)
(PAGE NO 1) ÉTRANGER/INTERNATIONAL
STRUCTURES	EN	PLAQUES	DE	PLÂTRE	ET BADIGEONNAGES INTERNES
ANCIENNE	MANUFACTURE	DE/DES	TABACS	TRIPOLI (LIBYE)
STRUCTURE   DE   CONSOLIDATION	DU	PAREMENT DE FAÇADE
CENTRALE	ÉLECTRIQUE	VILLE	DU	6	OCTOBRE (EGYPTE/ÉGYPTE)
TRAITEMENT À TERRE DE STRUCTURES EN ACIER À L’AIDE DE PEINTURES RÉACTIVES (INTUMESCENTES) PROMINVEST BANK ODESSA (UKRAINE)
BÂTIMENTS DE FINITION (DE HAUTE QUALITÉ), MISE EN OEUVRE ET CONSTRUCTION D’UN CENTRE DE BIEN-ÊTRE AU SOUS-SOL
ASMARA (ÉRYTHRÉE) HOTEL/HÔTEL
RASAGE/FINITIONS DE L'ENDUISAGE ET BADIGEONNAGES INTERNES ET EXTERNES, REVÊTEMENT ÉPOXY DE LA FAÇADE
PLUSIEURS CENTRES COMMERCIAUX (ROUMANIE) TRAITEMENT DE STRUCTURES EN ACIER À L’AIDE DE

PEINTURES RÉACTIVES (INTUMESCENTES)
LA COOPÉRATIVE BRIGADECI 2P SCARL OPÈRE (EN ROUMANIE ET) SUR L’ENSEMBLE DU TERRITOIRE ROUMAIN À TRAVERS/PAR LE BIAIS DE SA SUCCURSALE.
(PAGE NO 2)
MISSION ET PHILOSOPHIE
LA SOCIÉTÉ COOPÉRATIVE BRIGADECI 2P SCARL TRAVAILLE TANT DANS LE SECTEUR PUBLIC QUE PRIVÉ EN CONJUGUANT LE SAVOIR-FAIRE ISSU D’UNE EXPÉRIENCE DE TRENTE ANS AVEC LE DYNAMISME, LA FLEXIBILITÉ ET L’INNOVATION./ EN CONJUGUANT DYNAMISME, FLEXIBILITÉ ET INNOVATION AVEC LE SAVOIR-FAIRE ISSU DE TRENTE ANS D'EXPÉRIENCE. LES CHAMPS D’APPLICATION DE NOTRE SOCIÉTÉ SONT MULTIPLES: LES VERNISSAGES, LES SABLAGES, LA MAINTENANCE INDUSTRIELLE, LES IMPERMÉABILISATIONS, LES TRAITEMENTS IGNIFUGES,
L’ANTICORROSION, LES BADIGEONNAGES ET LA FINITION DE PLAQUES DE PLÂTRE,/AINSI QUE LES INTERVENTIONS EN BÂTIMENT TANT DANS LE NOUVEAU QUE DANS LA RESTRUCTURATION./,QU'IL S'AGISSE DE CONSTRUCTION, OU DE RESTRUCTURATION.
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séance.	Avec	quelques	variations,	la	séance	est	structurée chronologiquement autour du fil thématique suivant :
· 1. Retour d'ensemble sur le travail effectué
· 2. Observations, remarques sur la partie de la tâche consacrée à la traduction ;
· 3. Problèmes spécifiques et ponctuels de traduction ;
· 4. Observations liées à la partie de la tâche consacrée à la révision unilingue ;
· 5. Observations liées à la révision bilingue
· 6. Comparaison des deux révisions ;
· 7. Bilan global ;

Chacun de ces axes thématiques s'accompagne de développements à l'initiative de l'enseignante principalement et du chercheur plus ponctuellement. En outre, pour chaque axe, la question d'input a été formulée de façon ouverte. Nous avons pu constater que les étudiants n'ont pas forcément l'habitude de prendre la parole de façon spontanée. C'est pourquoi de nombreuses relances ont été nécessaires. Dans la mesure où la transcription du cours est trop longue pour rendre compte de la totalité des points traités, nous proposons de n'aborder sous forme synthétique que les aspects les plus significatifs. Le plus souvent, les points cités. Notre analyse, de nature non automatique, résulte de plusieurs lectures annotées de la transcription en procédant comme suit :
-identification de l'axe directeur ;
-identification des fils thématiques spécifiques ;
· identification des syntagmes ayant fait l'objet d'un traitement didactique ;
· association des syntagmes aux discours de l'enseignante, aux documents de travail (document d'input, à savoir la brochure et documents d'output, à savoir les deux parties traduites de la brochure et les deux révisions

 (
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)
effectuées) et aux documents périphériques produits par les étudiantes (journal de bord, glossaire).
Comme nous l'avons déjà dit, il ne s'agit pas d'une analyse hypothético- déductive mais d'une approche plus inductive de nature constructiviste qui s'efforce de dégager des points saillants dans le discours de l'enseignante en vue de rendre compte des pratiques rétrospectivement dans leur complexité.


	Points traités (lecture globale de la transcription)interventions de l'observateur participant (OP) et de l'enseignante (EnstradTS)

	OP
	EnstradTS

	· rétroaction globale sur les objectifs de la recherche et les résultats: appréciation positive sur le travail fourni, l'implication des étudiantes et le respect des échéancesen dépit de la difficulté du texte de départ et sa nature a priori peu motivante (domaine), retour positif quant à l'appropriation rapide du support technique
· signalement et localisation du questionnaire en ligne et requête adressée aux étudiantes pour que celles-ci y répondent ;
· participation ponctuelle sur la question de la traduction de certains thèmes techniques en anglais dans le
	· situation globale de la tâche au sein de l'ensemble du parcours didactique (choix de l'autonomisation et rappel rétrospectif des étapes du cours). La tâche constitue le deuxième projet du cours (sur 4 projets)
· rétroaction globale sur le type de tâche (consignes données aux étudiants, modalités et outils pré-établis )
· observations sur la relation pédagogique (parti pris didactique EnstradTS : l'enseignant n'est pas un




	texte de départ (par ex “pipe track”)
· suggestion de pistes méthodologiques pour résoudre cette question de façon autonome (recours aux textes parallèles, aux experts du domaine et aux traducteurs de métier via les communautés de pratiques (par ex.
Proz)
· observation quant à la nécessité de ne pas fonctionner dans l'absolu lorsqu'il s'agit de phénomènes langagiers liés à l'usage (recours au raisonnement statistique et à la vérification ex du vouvoiement en publicité vs le tutoiement en italien)
· pour la révision mention du besoin d'équilibrer ce qui doit être changé (erreurs grammaticales) et préférences stylistiques du réviseur (à mettre de côté)
	fournisseur de recettes clés en main (Pym et Kiraly cités en appui) ; ces observations s'accompagnent du constat selon lequel les étudiantes ont encore ces attentes vis à vis de l'enseignante.
· présentationde la modalitéde rétroaction participative.
· feedback global positif sur le travail effectué et l'implication des étudiantes (respect des échéances et implication générale)
· observations sur le niveau de difficulté du texte (présenté comme « assez difficile »
-observations de nature méthododologique quant à la sur-correction et la sur- explicitation des éléments à corriger dans la révision bilingue.
-association de la sur- explicitation au sentiment d'insécurité des étudiantes italiennes quand il s'agit de traduire vers le français ;



· organisation globale du travail : cohérence entre les groupes quant à l'homogénéité de la terminologie adoptée.
· présentation des caractéristiques du texte de (difficultés sur le plan de la terminologie mais aussi risque d'erreurs formelles)
· comparaison des bénéfices et des fonctions respectives des révisions unilingues et bilingues ;
· observations liées aux réalités professionnelles (rythme, échéances serrées des traducteurs, coût en temps obligent à ne pas chercher à améliorer excessivement le texte de départ
· nécessitéde rendre homogènes les choix traductifs (typographiques entrée autres) sur l'ensemble du texte ;
· retour sur la nécessité de faire la part des choses en révision entre ce qui doit/peut/gagne à être amélioré.




	Observations émanant des étudiantes(liées aux syntagmes d'input et à la méthodologie)

	Traduction
	Révision unilingue
	Révision bilingue

	Gr1
· « pipe track » : maintien de l'anglais ou périphrase
?
· « presidio
ospedaliero » : équivalent de la structure administrative ?
· pluriel/singulier dans les rubriques ?;
	- comparaison des deux révisions et constat de davantage de corrections et commentaires dans la révision bilingue
	- (méthodologie) tempsimportant consacré au travail de groupe à distance via la fonction de clavardage du support technique

	Gr2
- normes ISO
	- appréciation globale positive quant au travail fourni par les traducteurs
	- (méthodologie) quantité plus importante d'observationsdan s la révision bilingue, tendance à vouloir améliorer le texte de départ

	Gr1 et 2: (méthodologie)évaluation
	- mention duremplacement de la
	- rareté des corrections dans




	positive du support technique
	traduction française “rasage” par “finition de l'enduisage
	la version unilingue et absence de commentaires

	Gr1 e 2: (méthodologie) révisioneffectuée par les traducteurs avant la livraison du produit et recours à l'élaboration collective de glossaires
	- Observation générales quant à la fluidité et le naturel du français dans la traduction fournie par les Gr1 et 2
	- utilisation du singulier ou du pluriel dans les rubriques (liée aux usages)

	
	- Précision suggérée par EnstradTS sur "Etranger", à remplacer par "International" (titre de rubrique)
	

	
	- Discussion avec EnstradTS sur la préposition "de" ou "des" dans le segment "Ancienne manufacture des tabacs, Tripoli, Lybie" "ancienne manufacture de tabac"; justification du réviseur pour le choix du pluriel “des”
	



Les débats soulevés lors de la séance et les difficultés signalées oralement sont également mentionnés dans les journaux de bord des groupes de travail. Certains syntagmes qui ont fait l'objet de recherches documentaires sont également présents en entrées dans les glossaires co-élaborés par les étudiants. Dans l'ensemble, les temps d'arrêts consacrés à des syntagmes problématiques font l'objet d'un développement qui lie la dimension linguistique à la dimension méthodologique et professionnelle. En outre, nous relevons l'accent mis par l'enseignante sur les partis-pris pédagogiques appuyant non seulement ses choix organisationnels, sa progression et la posture qu'elle adopte dans la relation pédagogique. Ce méta-discours au sein de la rétroaction se caractérise notamment par le souci, explicité auprès du groupe de classe, d'autonomiser les futures traductrices en les plaçant devant les réalités du terrain et les problématiques professionnelles (gestion cognitive et économie du travail en fonction des aléas du métier ne permettant pas toujours une assurance qualité parfaite, surtout en cas de textes de départ imparfaits). Si l'enseignante impulse régulièrement de façon ouverte la réflexivité critique du groupe classe, les interventions spontanées des intéressées se font parfois attendre et il est fréquemment nécessaire de marquer des pauses, d'insister, de reformuler la question d'input. EnstradTS mentionne ainsi la tendance de certains étudiants en général à un pli passif qu'elle attribue aux cultures d'apprentissage intériorisées du fait d'approches scolaires et universitaires parfois trop « magistrales ». Nous relevons d'ailleurs dans son discours la filiation explicite aux postulats constructivistes (citation de Kiraly). Si l'on étudie la proportion d'interventions liées respectivement aux dimensions linguistiques, cognitives et culturelles, l'équilibre entre elles, manifeste le souci d'articuler l'action didactique aussi bien sur le processus (méthodologie, recherche documentaire), le produit (annotations linguistiques précises sur des syntagmes du texte) et l'environnement

(cultures et contraintes professionnelles, cultures didactiques). Comme pour le cours de licence (voir Chapitre 5), on note une tendance à l'alternance codique avec une progression du recours à l'italien qui semble intervenir à des moments de pause suite à des questions d'input, de sorte, fort vraisemblablement, à faciliter l'interaction et la participation (en tant compte de l'état de fatigue du groupe classe ?). Contrairement au cours de licence, le discours didactique n'est pas densifié et complexifié du fait de l'insertion d'instructions techniques à l'adresse d'étudiantes. Cela correspond au choix délibéré de porter l'attention sur la réflexion collective en laissant de côté les actions techniques63.

6.5.2 [bookmark: _TOC_250004]Ressenti rétrospectif des étudiants (questionnaire)

Nous présentons ci-dessous de façon synthétique les réponses des étudiantes impliquées dans la tâche de traduction. Les données ont pour objectif de renseigner le chercheur sur le vécu de l'activité d'apprentissage mise en place pour la traduction collaborative. Les statistiques dont nous rendons compte constituent des informations de nature certes subjectives mais ces dernières permettent toutefois de savoir si l'intervention pédagogique est à même d'accentuer la motivation, et donc potentiellement, d'augmenter le temps de travail des étudiants en autonomie guidée.








63 L'enseignante aurait très bien pu demander aux groupes d'intervenir directement sur leur production lors du cours. Toutefois, nous tenons à insister sur le fait qu'en l'absence d'une explicitation de la praticienne sur ce point, nous devons considérer ce choix comme une libre interprétation et une hypothèse de travail.
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commerce électronique ou brochures touristiques par exemple)

6.5.3 [bookmark: _TOC_250003]Analyse rétrospective de l'enseignante en charge du cours (entretien)

L'entretien conduit auprès de l'enseignants en charge du cours s'est déroulé à distance via le le logiciel google hangout le 19.05.2015 à 16:20. Il s'agissait de recueillir des données qualitatives rétrospectives quant à l'organisation, au déroulement de la tâche et à d'éventuelles modifications à y apporter dans la perspective d'un renouvellement ou d'un déploiement du projet à plus large échelle. En substance, la plupart des points abordés lors du cours consacré à la rétroaction sont repris mais d'un point de vue méta-didactique Nous rendons compte ci-dessous, de façon synthétique, de l'essentiel du discours de l'enseignante, articulé sur les thèmes liés aux questions du chercheur (entretien de type semi-directif).
· Articulation et intégration de la tâche dans le cadre du cours est jugé positivement par l'enseignante, qui rappelle les partis-pris de son approche didactique (fondé sur la préoccupation d'autonomiser progressivement les futures traductrices).
· Apport spécifique de la modalité collaborative : selon la praticienne, le travail collectif effectué sur la brochure permet l'alternance des différentes modalités prévues dans la progression de son cours (modalité individuelle pour le premier projet, modalité collaborative en autonomie guidée pour le second – la tâche de traduction/révision collaborative, modalité collective en autonomie complète pour le troisième projet et retour final sur une modalité individuelle en prévision de l'examen final). L'enseignante ajoute que la modalité collaborative guidée permet de familiariser progressivement au travail en équipe, de plus en plus fréquent en milieu professionnel.

 (
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)
· Niveau de difficulté du texte : le texte est considéré comme « faisable », légèrement plus difficile par rapport au texte du premier projet mis en place.
· Qualité de la traduction rendue après révision : le document final livré par les étudiantes est qualifié d’ « acceptable » par rapport aux difficultés présentées par le texte de départ, en dépit d’erreurs formelles persistantes (critère pris en considération dans l’évaluation finale du cours de traduction technico-scientifique) et de petites imperfections stylistiques (dont l’homogénéité et la cohérence des choix traductifs sur l’ensemble de la brochure) due à une lecture trop segmentée du texte de départ. Or, cette segmentation peut être due au choix du texte de départ, sans doute trop court (6 pages) pour permettre un travail sur des unités de traduction plus larges.
· Progression des étudiantes : EnstradTS note des progrès observés lors du troisième projet sans toutefois attribuer directement ces progrès au travail effectué précédemment.
· Faisabilité d’une formation hybride (voire entièrement à distance) pour la traduction spécialisée à plus grande échelle : EnstradTS l’envisage comme faisable avec certaines améliorations à apporter que nous préciserons ultérieurement.
· Apports de la comparaison entre deux types différents de révision (unilingue et bilingue) : cette pratique didactique est jugée positivement par l’enseignante qui en relève l’intérêt pour les étudiants.
· Limites et suggestions d’amélioration : EnstradTS souligne à deux reprises la nécessité d’intégrer au dispositif technique la possibilité de recourir à des mémoires de traduction, suggérant l’utilisation de logiciels libres tels qu’OmegaT, qui, précise-telle, ne pouvait être utilisé car les cours transversaux visant à familiariser les étudiants à son utilisation

n'avait pas encore eu lieu avant le démarrage de la tâche64. EnstradTS suggère également, en vue de la conception d'un dispositif hybride, la mise à disposition de tutoriels pour améliorer la prise en main du support technique, les étapes et l'organisation générale du projet. Enfin, la praticienne souligne l'importance de concevoir une tâche qui englobe la totalité du parcours traductif, de la lecture de la commande, de l'établissement d'un devis à la phase de post-édition en incluant des mémoires de traduction préconfigurées et les ressources organisationnelles et techniques citées ci-dessus.
Cette précieuse réflexion rétrospective de la part de la praticienne nous permettent d'envisager des bases plus solides pour la création d'un second module mais confirment surtout l'importance accordée aux options didactiques (travail en projet, nature cyclique de la progression et des modalités) qui renforcent l'action didactique, l'utilisation des matériaux technologiques dans le sens d'une professionnalisation et d'une autonomisation progressives des étudiants.

6.6 [bookmark: _TOC_250002]Perspectives pour la traduction collaborative


En somme, la tâche mise en place, les résultats effectifs obtenus, la perception croisée des intéressés (enseignante et son groupe classe) s'intègrent parfaitement au paysage didactique des pratiques courantes mises en œuvre pour la traduction spécialisée. Il nous paraît cependant nécessaire de consolider cette base par le renouvellement de l'expérience en mettant l'accent aussi bien sur une diversification des matériaux et ressources technologiques (recours aux mémoires de traduction), sur un
64 Le logiciel TRADOS également cité par l'enseignante ne pouvait  être utilisé à distance car son installation sur l'ordinateur personnel des étudiants est soumis au paiement d'une licence onéreuse.

élargissement de la simulation aux phases préparatoires et conclusives du processus traductifs. Avant de passer à un projet à grande échelle, il reste encore à tester la viabilité des choix techniques, didactiques et organisationnels en distance réelle bilatérale (entre la France et l'Italie) et ce, en incluant les enseignants qui assurent des cours de traduction spécialisée du français vers l'italien (traduction passive). En effet, si l'étude de cas comme type de recherche présente des avantages indéniables (plus d'attention et de contrôle sur les variables, meilleure prise en compte de l'environnement), elle limite le public cible et ne permet pas une transférabilité immédiate à d'autres couples de langue ou à d'autres types de traduction spécialisée (traduction technique, audiovisuelle ou éditoriale). Cela étant, la tâche que nous avons mise en oeuvre permet de confirmer l'importance non seulement de la médiation sur les contenus et outils assurant la qualité de l'intervention pédagogique mais aussi et surtout de l'importance des phases réflexives collectives qui peuvent être soit émulées rétrospectivement à distance (via une vidéo-conférence par exemple), soit encouragées au moment même de la traduction (interactions écrites asynchrones via la fonction commentaire). Dans la mesure où les cursus de traduction (spécialisée ou propédeutique) tendent à se structurer en réseaux, il y a tout lieu de croire que les échanges se feront de plus en plus fréquents entre praticiens. La mise en place d'une plate-forme collaborative, l'utilisation plus informelle des réseaux sociaux pour stimuler et faciliter les pratiques enseignantes réflexives (prémisses à une professionnalisation de l'intervention pédagogique dans un domaine aussi complexe que celui de la traduction) permettraient non seulement de partager et de stimuler des projets innovants, de fédérer les efforts mais aussi de disposer de données qualitatives (interactions en ligne) permettant leur valorisation. L'action et la réflexion didactiques, les travaux menés en environnement pédagogique ont été au centre d'un véritable tournant scientifique en traductologie : les

travaux de l'ESIT et le courant de la traduction interprétative initiée par Seleskovic, Delisle, Lederer ont encore une forte influence dans le domaine traductologique. Aujourd'hui, les pratiques collaboratives fournissent des données précieuses et impulsent une véritable réflexivité qui, en suscitant une communication entre enseignants, apprentis-traducteurs et professionnels permettent de ne pas isoler les éléments clés de l'activité traduisante : la dimension linguistique (liée à l'objet), la dimension psycho- affective et cognitive (liée au processus) et la dimension culturelle (liée aux différents environnements, scientifiques, didactiques et professionnels). Au delà de l'amélioration des pratiques didactiques et/ou des pratiques professionnelles, la réflexivité collective est un rempart contre l'industrialisation, l'automatisation excessives des circuits de production traductive. L'échange et les interactions qui en résultent vont aussi dans le sens d'approches scientifiques équilibrant la recherche qualitative et la recherche quantitative privilégiant l'interdisciplinarité.


[bookmark: _TOC_250001]Synthèse générale et prolongements possibles

Je me suis efforcé d'appréhender la compétence de traduction dans une perspective intégrant les dimensions linguistique, cognitive et culturelle. En ce qui concerne la compétence de traduction au niveau le plus générique, les travaux de Martinez-Mélis (2001) et ceux du groupe PACTE (1998, 2001, 2003, 2007, 2008) fournissent un cadre théorique consistant et solide auquel manque toutefois une formalisation des pratiques enseignantes. C'est pourquoi, il nous paraît intéressant de creuser davantage l'articulation entre la définition des objectifs d'apprentissage (déjà initiée par Delisle et les travaux de l'ESIT), les pratiques d'E/A de la traduction et l'évaluation (critères, modalités équilibrant les exigences universitaires et professionnelles). La mise en œuvre, en collaboration avec le groupe PACTE, de travaux relevant de la recherche-action nous semblent potentiellement fructueux.
En ce qui concerne la dimension cognitive, le recours aux stratégies d'apprentissage pour rendre compte de l'activité mentale des futurs- traducteurs semble a posteriori pertinente. Si, dans notre recherche, l'effort de conscientisation suscité par les questionnaires se limite au vécu et au ressenti des sujets et ne permettent donc pas de parler de stratégies effectives, il n'en demeure pas moins qu'en pratique, l'activité réflexive et la prise de conscience des options méthodologiques possibles peuvent permettre aux apprentis-traducteurs de mieux connaître leurs styles d'apprentissage. Des travaux de recherche visant à comparer l'identification et l'utilisation en contexte didactique des stratégies d'apprentissage d'une part et des stratégies de traduction d'autre part permettront de mieux formaliser et de cartographier l'activité mentale

générique (à situer au plan pédagogique) et l'activité mentale spécifique liée au processus de traduction (à situer au plan didactique). Il serait également intéressant de soumettre le questionnaire d'O'Malley et Chamot à d'autres collègues, praticiens et chercheurs, en vue d'une discussion ouverte sur leur transférabilité au plan théorique et pratique.
Lesrecherches en didactique de la traduction gagnent à prendre en compte les facteurs environnementaux complexes, qu'il s'agisse de stratégies chez les étudiants ou de choix méthodologiques chez les enseignants. De sorte à éviter le risque d'une science prescriptive et normative évacuant une part la complexité induite par la relation pédagogique et l'objet, les travaux visant l'appropriation des pratiques traductives peuvent difficilement faire l'économie d'une analyse de terrainet de la description fine des situations didactiques dans leur diversité. Le fait de travailler sur des populations restreintes et des contextes délimités n'empêche en rien de faire émerger des pratiques transversales et des points de recoupement entre univers didactiques, couples de langues et réflexes méthodologiques professionnels. C'est ce que je voudrais mettre en évidence en m'appuyant sur les résultats obtenus concernant le recours didactique aux TICE.
Le fait que les praticiens parviennent, sans formation spécifique, à proposer des parcours et des activités équilibrant les dimensions linguistique, cognitive, culturelle et professionnelle ne doivent pas nous conduire à envisager comme inutile la mise en place de formations de formateur (niveau master ou année de spécialisation). En effet, nous avons pu constater toute la richesse et l'intérêt des discours émanant des enseignants impliqués dans les deux projets (doctoral et post-doctoral). Non seulement ces discours constituent en soi des pratiques réflexives à développer au sein d'une section ou d'un département (pratiques soutenant la professionnalité des acteurs) maisils permettent aussi, en faisant émerger les tenants et

aboutissants de l'intervention didactique, de légitimer la didactique de la traduction en tant que ramification de la traductologie. Cette réflexivité professionalisante est rendue à la fois nécessaire et possible grâce aux nouveaux outils TICE de communication. Les outils didactiques « tout en un » tels que Moodle ou les instruments non conçus initialement pour l'E/A (écriture collaborative sur wiki, commentaires asynchrones, chats, vidéo- conférences en streaming) permettent et impulsent un partage des solutions traductives, des doutes, des raisonnements assurant potentiellement une meilleure qualité des traductions conçues comme des commandes professionnelles. La réflexivité partagée, facilitée par ces outils, est rendue nécessaire par leur usage intensif en milieu professionnel. En effet, le développement d'une traduction industrielle aux rythmes effrénés recourant dans certains cas à la traduction automatique (et reléguant le traducteur à un travail de vérification systématique en bout de chaîne) peut induire une conception machinale et instrumentale aussi bien de la langue que du processus traductif. Aussi est-il impérieux de leur trasnmettre le bagage méthodologique, technique et théorique constituant précisément la plus-value du traducteur humain par rapport aux automates. En outre, les communautés de pratiques en ligne permettent non seulement de mutualiser des ressources documentaires mais aussi d'échanger des solutions traductives pour des contextes précis. Les interactions en ligne archivées sur ces espaces de partage, dans un cadre professionnel ou pédagogique, constituent à mon sens un objet de recherche prometteur en ce qu'elles favorisent une étude pluridimensionnelle et intégrée de la traduction en tant qu'activité humaine complexe, de grande utilité sociale et culturelle.
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fagon significative, nous avons arrondi a la valeur supérieure les données
qui présentent deux décimales au dela de 0,50% et arrondi a la valeur

inférieure les données qui sont en dega de ce seuil.
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Evolution du recours aux stratégies pour le cours TRAD3L2

100%
80%
60% -
40%
20%

0%

Stratégies Stratégies Stratégies socio-
métacognitives cognitives affectives

EProfils ™ Traduction

Par rapport aux stratégies mentionnées en début d’année, on observe une
baisse globale importante des valeurs obtenues aprés le déroulement des
tiches. Cette baisse globale peut s'expliquer par le fait que certaines
stratégies peuvent avoir été automatisées et transformées en routines. En ce
qui concerne la traduction, nous constatons que les valeurs les plus élevées
sont celles qui soulignent l'importance des stratégies métacognitives pour
les étudiants de TRADIL1 tandis que les étudiants de TRAD3LI1
mentionnent & égalit¢ un recours plus soutenu aux stratégies
métacognitives et socio-affectives. Enfin, aprés le déroulement des taches,
pour TRAD3L2, ce sont les stratégies cognitives qui sont les plus
mentionnées par les étudiants, ce qui était également le cas avant le

déroulement des tiches.

5.8.2Les stratégies métacognitives

Nous présentons en premier lieu les valeurs obtenues concernant les
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traducteurs tels que proz.com. Dans un cadre scolaire, le fait d'inciter les
étudiants a recourir aux pratiques d'échanges, prévoyant ou non l'incursion
des étudiants dans des environnements professionnels, constitue selon nous
un apport certain. Or, dans ce cas, les artefacts qui assistent et supportent
ces pratiques, permettent plus facilement de les intégrer & la didactique de
la traduction. Toutefois, dans un premier temps, il nous parait important
d'accompagner ces pratiques prometteuses. Le réle de I'enseignant reste
donc central pour I'encadrement des pratiques méme si sa posture est celle

d'un facilitateur.

5.8.5Modificationspergues avec les TICE

Dans le questionnaire que nous avons distribué apres le déroulement des
tdches, nous avons voulu recueillir les impressions des étudiants quant aux
effets produits pour l'utilisation des TICE sur leur méthodologie de travail..
Nous présentons donc les données obtenues pour l'ensemble des étudiants,
au moyen du calcul de la moyenne sur les pourcentages obtenus pour

chaque groupe.
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Perception détaillée de I’utilité des tiches
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Nous constatons que l'appréciation globale des étudiants par rapport aux
tiches TICE est positive, en trés grande majorité. Cela tend & confirmer ce
que nous avions observé avec les profils, a savoir un jugement globalement
favorable des étudiants vis & vis des TICE. L'effort didactique d'intégration
des artefacts se trouve ainsi valorisé par ceux qui en sont les destinataires
directs. Cette valorisation, qui conduit indirectement a encourager le
recours aux TICE, est & situer, si I'on s'en tient aux valeurs obtenues pour
les items spécifiques, au niveau de la méthodologie et de la préparation
linguistique. En revanche, le fait que les apports sont moins mesurés en
termes de préparation culturelle peut étre attribué au fait que, dans les
tdches proposées, ce versant n'est pas présenté en soi comme l'objectif visé
par la tiche. Comme nous I'avons vu dans l'analyse des tiches proposées, le
versant culturel est présent dans l'approche didactique des enseignants,
mais il est davantage présent en toile de fond et non comme objet
spécifique de savoir ou de compétence. Les valeurs obtenues sur cet aspect

spécifique méritent donc d'une part des recherches ciblées impliquant la
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Extrait de la révision bilingue
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3.2.2 Cours consacré a la rétroaction

Le cours destiné & assurer une rétroaction s’est déroulé en fin de parcours
dans une salle informatique équipée d’ordinateurs (un ordinateur par
étudiant), avec accés au réseau internet et vidéo-projection collective des
documents stockés sur le support technique (dossier partagé sur Google
Drive). Il s’est agit, sur une durée totale de 90 minutes, de fournirde fournir
aux étudiants des clés de lecture et d’interprétation quant au travail effectué
par les différents groupes. L’intégralité du cours a été enregistrée au format
audio avec I’accord des 15 étudiantes présentes ce jour la. En tant
qu’observateur participant, nous avons assist¢ aux débats et sommes
intervenus localement.

La séance a fait ’objet d’une bréve préparation en amont : I’enseignante et
le chercheur se sont rencontrés via skype pour définir ce sur quoi il était

pertinent d’insister. Aucune consigne ou instructions n’ont été données a

I’enseignante qui a défini elle-méme les contenus a aborder durant la
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Appréciation de la pertinence du travail demandé dans le cadre du
cours de traduction

La tache de traduction t'a t-elle paru bien s'insérer
dans le cadre du cours ?

S B N W A G O N 0 O

Non, pas du tout Assez 0u1, beaucoup
Appréciations relatives a I’instrument (wiki google drive)

L'instrument google drive t'a t-il semblé adapté
pour ce type de tiche ?

& Non, pas du tout
adapté

HPeu adapté

“Oui

S Qui, trés adapté
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Fonctionnalités techniques utilisées

Autre(s)

Historique des révisions
Correcteur orthographique
Commentaire en temps réel

Commentaire asynchrone - |SEIII I

Hangout (clavardage)

0 2 4 6 8 10 12 14

Perspectives

A l'avenir, serais-tu disposée a travailler en mode
collaboratif ?

S Oui
“Non
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Suggestions d’améliorations

Texte atraduire |

Support technique
Rythme, échéances

Organisation générale

Comme on peut le constater, la tiche proposée aux étudiants a été recue de
fagon trés positive par le groupe classe, qu’il s’agisse de la collaboration en
tant que modalité, de I’instrument et de la qualité du résultat obtenu par
rapport & une traduction individuelle. S’il faut bien évidemment concevoir
ces statistiques comme des données subjectives, relevant davantage du
ressenti que de progres effectif, il n’en demeure pas moins qu’elles
permettent d’envisager sereinement le renouvellement de I’expérience,
avec sans doute, comme cela a été suggéré par les sujets de I’enquéte, des
modifications & opérer quant a la nature et aux caractéristiques du texte a
traduire. Cependant, nous sommes fondés a croire que la participation et
I’implication objectives des participants a4 la tiche sur un texte jugé
«aride » peut encore &tre améliorée avec un document d’input plus
attrayant mais correspondant toujours a la typologie de texte dont releve la

demande professionnelle en traduction (sites ou formulaires liés au

310




