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ACTIVITE D'ECRITURE DANS LE CADRE DE
L'ENSEIGNEMENT DU VOCABULAIRE EN
FLE : UNE ETUDE D'ANALYSE DES ERREURS

Zihre YILMAZ GUNGOR!

1. INTRODUCTION

L’écriture constitue 1I’un des moyens les plus efficaces
pour exprimer et transmettre des idées, tant dans la langue
maternelle que dans une langue étrangére. Elle représente
également I'une des quatre compétences langagiéres
fondamentales que les apprenants doivent acquérir dans le cadre
de I’enseignement des langues étrangeres, ce qui en fait un
domaine auquel il convient d’accorder une attention particuliere.
Au cours du processus d’apprentissage d’une langue étrangere,
les étudiants acquierent continuellement de nouveaux mots en
classe et les mobilisent dans des productions écrites en s’appuyant
sur leurs connaissances et compétences linguistiques. Selon
Bouchard (1995, cité par Wampah, 2021), la compétence de
communication écrite se définit comme « une capacité a produire
des discours écrits bien formés, y compris dans leur organisation
matérielle, appropriés a des situations particuliéres diversifiées ».

Les activitées realisees dans le cadre des cours
d’expression écrite offrent aux apprenants I’occasion de Vvérifier
s’ils ont correctement acquis les structures grammaticales, les
expressions idiomatiques et le vocabulaire étudiés (Selvikavak,
2006, cité par Oztiirk et Dagistanlioglu, 2017). Selon Rahmatian
et Abdoltadjedini (2007), la production écrite est une activité
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porteuse de sens et orientée vers un objectif, que les apprenants
réalisent dans le but de communiquer. Dans le méme sens, Kartal
et Parlak (2017) definissent la production écrite comme « une
activité de construction du sens visant a doter les apprenants de la
capacité de produire différents types de textes répondant a divers
objectifs de communication ». En réalité, produire un texte écrit
dans une langue étrangere en mobilisant les connaissances
acquises ne constitue pas une tache simple pour les apprenants ;
il s’agit au contraire d’un processus relativement complexe,
notamment dans le contexte scolaire (Wampah, 2021). Murcia et
Olshtain (2000, cités par Al-Khasawneh, 2014) soutiennent que
la compétence rédactionnelle exige un haut degré de maitrise
linguistique, ainsi que des capacités de résolution de problemes,
de génération d’idées, de planification, de définition d’objectifs,
de suivi et d’évaluation de la production.

Au cours de I’apprentissage d’une langue étrangeére, les
apprenants progressent également a travers les erreurs qu’ils
commettent. Selon Astolfi (1997, cité par Cavdar, 2022), «
apprendre, c’est toujours prendre le risque de se tromper ». Dans
cette perspective, Bourray (2016) ainsi que Cuq et Gruca (2017)
soulignent également que I’erreur constitue une composante
indissociable du processus d’enseignement-apprentissage et qu’il
est donc naturel qu’elle apparaisse a chaque étape de ce
processus. Les erreurs commises par les étudiants pendant les
cours de langue étrangere peuvent provenir de I'anxiété, de la
durée des cours ainsi que de l'utilisation de matériel pédagogique
non actualisé (Kosker, 2023). Quelle que soit la source de I'erreur,
du point de vue de I’enseignant, ces erreurs sont précieuses
puisqu’elles permettent d’identifier les difficultés rencontrées par
les apprenants ainsi que leurs lacunes. Pourquoi les apprenants
commettent-ils des erreurs au cours du processus d’acquisition
linguistique ? Quelles solutions I’enseignant peut-il mettre en
ceuvre afin de réduire ces erreurs au minimum ? Afin de répondre
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a de telles questions, il est nécessaire de s’intéresser de pres aux
erreurs des apprenants. L’analyse des erreurs produites dans les
activités d’expression écrite revét ainsi une importance
particuliére pour la compréhension du processus d’apprentissage
d’une langue étrangere.

L’examen des travaux antérieurs consacres aux erreurs en
apprentissage des langues montre que ce champ d’étude remonte
a 1296 avec le manuel de grammaire francaise de Walter de
Bibbesworth. 1l s’est ensuite développé avec la premiere
grammaire destinée aux Anglais, rédigée par John Palsgrave en
1532, puis avec les travaux de Claude Mauger aux XVlle et
XVIllle siécles, qui visaient a comparer les microsystemes de la
langue source et de la langue cible (Demirtas et Giimiis, 2009).

Cette étude a pour objectif d’examiner les erreurs
lexicales et linguistiques apparaissant dans les textes rédigés par
des apprenants de francais langue étrangére a partir de mots-
cibles qui leur ont été fournis. Dans ce cadre, la question de
recherche suivante sera abordée :

Quels types d’erreurs apparaissent dans I’utilisation des
mots-cibles lors des activités de production écrite ?

2. METHODOLOGIE
2.1. Modele de Recherche

Cette étude s’inscrit dans une approche qualitative. Les
données de recherche sont constituées des textes rédigés
librement par les étudiants a partir de certains mots acquis dans le
cadre du cours de Lexicologie et Enseignement du Vocabulaire en
Francais. Les données recueillies ont été analysées a I’aide de la
méthode d’analyse documentaire. Les erreurs commises par les
étudiants dans I’utilisation des mots-cibles ont été classees en
themes et sous-themes, codées puis interprétées. Dans le cadre de
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I’analyse des erreurs, celles-ci ont été catégorisées en erreurs
lexicales, grammaticales, syntaxiques et orthographiques. En
outre, des fréquences ont été calculées afin de mettre en évidence
la récurrence des differents types d’erreurs.

2.2. Participants

Les participants a cette recherche sont des étudiants de
deuxiéme année inscrits au programme de formation des
enseignants de francais dans une université publique. Leur niveau
de compétence en francais langue étrangére est estimé entre B1 et
B2 selon le Cadre européen commun de référence pour les
langues (CECRL). Dans le cadre du cours de Lexicologie et
Enseignement du Vocabulaire en Francais, il leur a été demandé
de rediger une histoire en francais en utilisant les mots-cibles qui
leur avaient été fournis.

2.3. Instrument de collecte des données

L’instrument de collecte des données est constitué des
productions écrites réalisées par les étudiants dans le cadre du
cours de Lexicologie et Enseignement du Vocabulaire en
Francais. Au cours du processus de collecte, dix-huit mots-cibles
appartenant a différents domaines lexicaux, déja étudiés en
classe, ont été proposés aux étudiants. Ceux-ci devaient ensuite
rédiger un récit ou un texte en francais en intégrant ces mots. Les
textes ainsi produits constituent la principale source de données
de cette recherche.

2.4. Analyse des données

Les erreurs relevées dans les textes des étudiants ont été
identifiées au moyen de I’analyse documentaire. Des themes et
sous-themes ont ensuite été définis en fonction des catégories
d’erreurs afin d’elaborer un systeme de codage. Les erreurs ont
été regroupees en quatre catégories principales : les erreurs
lexicales, grammaticales, syntaxiques et orthographiques. Les
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résultats obtenus ont été interprétés a partir de leur fréquence
d’apparition et présentés sous une forme descriptive.

3. RESULTATSET INTERPRETATION
3.1. Erreurs lexicales

L’analyse des textes rédigés par les étudiants montre
qu’ils sont globalement capables d’utiliser les mots-cibles qui
leur ont été fournis. Toutefois, diverses difficultés apparaissent
quant a I’emploi approprié de ces mots en contexte. Les erreurs
liées aux collocations et aux associations lexicales sont
particulierement remarquables.

Par exemple, I’utilisation d’expressions telles que « faire
une décision » ou « saluer ce probleme » laisse penser que les
étudiants connaissent le sens des éléments lexicaux concernes,
mais qu’ils les emploient principalement dans le but de les
intégrer au texte. 1l semble ainsi que ces structures n’aient pas
encore été pleinement intériorisées. Cette situation entraine
parfois une altération de la cohérence sémantique et de I’unité de
sens du texte produit.

Tableau 1. Répartition des sous-thémes et des codes des erreurs

lexicales
Théme Sous-théme Code
Choix lexical inapproprié LEX-1
Erreurs lexicales Utilisation incorrecte des collocations LEX-2
Utilisation non appropriée au contexte ~ LEX-3
Glissement de sens LEX-4

Ce constat indique que les étudiants ont acquis les
connaissances concernées, mais que leur capacite a les réinvestir
dans une production écrite demeure limitée.
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Tableau 2. Exemples relevés d’erreurs lexicales

Exemple Forme correcte Explication

faire une décision  prendre une décision Collocation
incorrecte

saluer ce probleme  résoudre ce probléeme Choix lexical
inapproprié

mettre une chaine  mettre une chaine de Emploi incomplet /

télévision inapproprié

communiquer par  communiquer avec un ami Emploi incorrect

un ami

il a téléchargé il aregardé Youtube / il a Erreur sémantique

Youtube téléchargé une vidéo

Les exemples d’erreurs présentés dans le tableau 2
montrent que les étudiants parviennent a utiliser les mots-cibles
dans leurs textes, mais qu’ils rencontrent des difficultés lorsqu’il
s’agit de les employer de maniére appropriée au contexte. Les
erreurs de collocation ainsi que les choix lexicaux inadéquats
figurent parmi les erreurs les plus fréquentes. Cette situation
indique que les étudiants connaissent le sens fondamental des
mots, mais qu’ils ne maitrisent pas encore pleinement leur emploi
en contexte et qu’ils n’ont pas suffisamment intériorisé les
tournures idiomatiques et les usages naturels du francais. Par
ailleurs, on observe que certains emplois résultent d’un transfert
direct du turc vers le francais, ce qui entraine des incohérences
sémantiques et nuit a la cohérence globale du texte.

Tableau 3. Répartition des fréquences des erreurs lexicales

Type d’erreur Fréquence
Choix lexical inapproprié 11
Collocation incorrecte 8
Utilisation non appropriée au contexte 7

Total 26

Comme I’indique le tableau ci-dessus, I’erreur lexicale la
plus fréeguemment observee chez les étudiants concerne le choix
lexical inapproprié. Les erreurs liées aux collocations ainsi
qu’aux emplois non adaptés au contexte occupent respectivement
les deuxieme et troisieme rangs. Ces résultats montrent que les
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étudiants n’ont pas encore suffisamment assimilé les expressions
figées et les associations lexicales propres au francais. Ils
suggerent également que, malgré une connaissance générale du
sens des mots, les apprenants éprouvent des difficultés a les
mobiliser de maniere appropriée dans des contextes d’usage
authentiques.

3.2. Erreurs grammaticales

L’analyse des textes rédigés par les étudiants ayant
participé a cette recherche montre que les erreurs grammaticales
concernent principalement I’emploi des articles (le, la, les, etc.),
le genre des noms (masculin ou féminin), le choix de I’auxiliaire
ainsi que la conjugaison verbale. Par exemple, des usages tels que
« la probleme », « son batterie » ou « il a parti » confirment ce
constat et mettent en évidence la complexité du systeme
grammatical francais pour les apprenants. Cette situation peut
notamment s’expliquer par les différences structurelles entre le
turc et le francais. En effet, I’absence de genre grammatical dans
les noms turcs constitue I’'une des principales causes des erreurs
liées a I’emploi des articles et a I’attribution du genre en francais.

Tableau 4. Répartition des sous-thémes et des codes des erreurs
grammaticales

Théme Sous-théme Code
Erreur d’article / de genre GR-1
Erreur de conjugaison verbale GR-2
Erreurs Erreur dans le choix de Iauxiliaire GR-3
grammaticales Erreur de temps / de mode GR-4

Erreur d’accord des pronoms et des GR-5
déterminants possessifs

Par ailleurs, la confusion entre les auxiliaires « étre » et
«avoir» dans I’emploi du «passé composé » peut étre
considérée comme une conséquence naturelle du processus de
développement de [Iinterlangue. En effet, au cours de
I’acquisition d’une langue étrangeére, les apprenants construisent
progressivement un systeme linguistique intermédiaire qui
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présente des caractéristiques propres et qui peut donner lieu a ce
type d’erreurs transitoires.

Tableau 5. Exemples relevés d’erreurs grammaticales

Exemple Forme correcte  Explication

la probléme le probléme Erreur d’article / de genre

son batterie sa batterie Erreur d’accord du
déterminant possessif

la voyage le voyage Erreur de genre du nom

il a parti il est parti Erreur dans le choix de
I’auxiliaire

j’ai commencer j’ai commencé Erreur de participe passé

jevais étredansun  Je seraidansun  Erreur de temps / de mode
train train

Comme le montre le Tableau 5, le genre grammatical des
noms en frangais ainsi que I’emploi des auxiliaires constituent des
sources importantes de difficultés pour les étudiants. Cette
situation peut étre attribuée a I’absence d’articles et de systeme
de genre grammatical dans la langue turque. Par ailleurs, les
erreurs observées dans I’utilisation des temps et des modes
verbaux indiquent que les etudiants ne parviennent pas encore a
appliquer correctement les structures grammaticales du francais
dans leurs productions écrites. Ces résultats mettent en évidence
les difficultés rencontrées lors du transfert des connaissances
grammaticales vers une utilisation effective de la langue en
contexte de production écrite.

Tableau 6. Fréquences des erreurs grammaticales

Type d’erreur Fréquence
Erreurs d’article / de genre 14

Erreurs de conjugaison verbale 17

Erreurs liées a I’emploi de I’auxiliaire 9

Erreurs de temps / de mode 8

Total 48

Le Tableau 6 montre que les étudiants commettent
principalement des erreurs liées & I’emploi des articles, au genre
des noms (masculin/féminin) ainsi qu’a la conjugaison verbale
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lors de la rédaction de leurs textes. Les erreurs relatives a
I’utilisation des auxiliaires et aux temps et modes verbaux
constituent également une catégorie importante d’erreurs. Ces
résultats confirment que les aspects morphosyntaxiques du
francais représentent une source majeure de difficulté pour les
apprenants, notamment en raison des différences structurelles
existant entre le frangais et le turc.

3.3. Erreurs syntaxiques

L’analyse des textes produits par les étudiants révéle que
les erreurs syntaxiques concernent principalement I’emploi
incorrect des prépositions, I’ordre des mots dans la phrase ainsi
que l'utilisation de structures incompletes. Ces erreurs
témoignent des difficultés rencontrées par les apprenants dans
I’organisation syntaxique des énoncés et dans la maitrise des
regles de construction propres a la langue francaise.

Tableau 7. Répartition des sous-thémes et des codes des erreurs
syntaxiques

Théme Sous-théme Code
Emploi incorrect des prépositions SYN-1

Erreurs syntaxiques  Probléme d’ordre des mots SYN-2
Utilisation de structures incomplétes SYN-3
Transfert de structures du turc SYN-4

Par exemple, les erreurs relevées dans cette catégorie,
telles que « communiquer par Facebook avec son cousin » ou
«en faisant le quai », montrent que les étudiants tendent a
construire les phrases francaises en s’appuyant largement sur la
logique syntaxique du turc. Cette situation peut étre attribuée a
I’influence du transfert de la langue maternelle. En effet, les
apprenants semblent transposer directement certaines structures
syntaxiques du turc vers le francais, ce qui entraine des
formulations non conformes aux régles de construction de la
langue cible.
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Tableau 8. Exemples relevés d’erreurs syntaxiques

Exemple Forme correcte Explication
il a allé vers le quai il est allé vers le quai Structure
incorrecte
prendre la bus prendre le bus Erreur de
structure et
d’article
communiquer par communiquer avec son  Probléme d’ordre
Facebook avec son cousin  cousin sur Facebook des mots
en faisant le quai en attendant sur le quai  Structure
incorrecte
j’ai vu des trains... j’ai aux heures de pointe Structure
vérifié aux heure(s) incompléte
pointe

Les résultats présentés dans le Tableau 7 confirment les
observations précédentes. Par ailleurs, le fait que les étudiants
cherchent a intégrer de maniére contrainte les mots-cibles dans
leurs productions, parfois sans tenir suffisamment compte du
contexte, entraine dans certains cas une altération de la fluidité et
de la cohérence syntaxiques des phrases. Cette situation montre
que les apprenants éprouvent encore des difficultés a mobiliser le
vocabulaire acquis de maniére naturelle et appropriée dans des
contextes de communication authentiques.

Tableau 9. Fréquence des erreurs syntaxiques

Type d’erreur Fréquence
Problémes d’ordre des mots 10
Structures incomplétes 9

Emploi incorrect des prépositions 13

Total 32

Comme I’indique le Tableau 9, les étudiants ont commis
10 erreurs liées a I’ordre des mots et 13 erreurs relatives a
I’emploi des prépositions. Les structures incomplétes figurent
également parmi les erreurs les plus fréquemment observées dans
cette catégorie. Ces résultats montrent que les apprenants
rencontrent des difficultés dans I’organisation syntaxique des
énoncés et dans la maitrise des relations grammaticales exprimeées

10
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par les prépositions en frangais. Ils suggerent également que les
regles de construction syntaxique de la langue cible ne sont pas
encore pleinement intégrées dans les productions écrites des
étudiants.

3.4. Erreurs Orthographiques

L’examen des erreurs orthographiques relevées dans les
productions écrites des étudiants montre que les problemes les
plus fréquents concernent I’omission des accents du francais, les
fautes d’orthographe lexicales ainsi que les insuffisances en
matiére de ponctuation.

Par exemple, des erreurs telles que « memoire » au lieu de
«mémoire », « problem » au lieu de «probleme » ou encore
« telechargement » au lieu de « téléchargement » montrent que le
systeme orthographique du francais constitue une difficulté
importante pour les apprenants. Ces erreurs révélent notamment
les difficultés rencontrées dans la maitrise des signes diacritiques
et des conventions orthographiques propres a la langue francaise.

Tableau 10. Répartition des sous-themes et des codes des erreurs
orthographiques

Théme Sous-théme Code
Omission des accents ORT-1
Erreurs Fautes d’orthographe ORT-2
orthographiques Omission des signes de ORT-3
ponctuation
Emploi des majuscules et des ORT-4
minuscules

Etant donné que les accents en francais jouent un role
distinctif tant sur le plan de la prononciation que du sens des mots,
ce type d’erreur revét une importance particuliére du point de vue
de la compétence communicative. En effet, I’omission ou
I’utilisation incorrecte des accents peut non seulement entrainer
des difficultés de prononciation, mais également provoquer des
ambiguités sémantiques susceptibles de nuire a la compréhension

11
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du message. Ces résultats soulignent ainsi I’importance d’une
maitrise adéquate des conventions orthographiques du frangais
dans le développement de la compétence écrite des apprenants.

Tableau 11. Exemples relevés d’erreurs orthographiques

Orthographe erronée Orthographe correcte

problem probléme

memoire mémoire

Soudine Soudain

enthouisme enthousiaste /
enthousiasme

telechargement téléchargement

parabolique (emploi incomplet selon le antenne parabolique

contexte)

Les erreurs orthographiques présentées dans le Tableau 11
peuvent s’expliquer par le fait que les étudiants se sont davantage
concentrés sur I’intégration des mots-cibles dans leurs
productions que sur la vérification de leur orthographe. Outre les
exemples présentés ci-dessus, plusieurs cas d’omission de lettres
ou de substitution de lettres ont également été observés. Ces
résultats montrent que les apprenants n’ont pas encore pleinement
assimilé la forme orthographique des mots francais.

Par ailleurs, comme [Pillustre I’exemple de
« parabolique », certains étudiants éprouvent des difficultés a
employer les mots-cibles de maniere appropriée au contexte. Il
apparait ainsi que I’apprentissage d’une langue étrangére ne doit
pas se limiter a I’acquisition du sens des mots, mais doit
également inclure la maitrise de leur orthographe correcte ainsi
que de leurs conditions d’emploi en contexte.

Tableau 12. Fréquence des erreurs orthographiques

Type d’erreur Fréquence
Omission des accents 21

Fautes d’orthographe 18

Erreurs liées aux majuscules/minuscules et a la ponctuation 7

Total 46

12
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Comme le montre le Tableau 12, I’erreur orthographique
la plus fréquente commise par les étudiants lors de I’activité de
production écrite libre concerne I’omission des accents dans les
mots. Par ailleurs, il a été observé que les apprenants commettent
également de nombreuses fautes dans I’orthographe des mots au
cours du processus de redaction. Des erreurs liées a I’emploi des
majuscules et des minuscules ainsi gqu’a la ponctuation ont
également été relevées. Ces résultats suggeérent que les étudiants
accordent davantage d’attention au contenu de leur production et
a I’intégration des mots-cibles qu’au respect des normes
orthographiques et typographiques du frangais.

4. CONCLUSION

L’évaluation globale des résultats obtenus a partir des
productions écrites des étudiants participant a cette recherche
montre que les apprenants inscrits au programme de formation
des enseignants de francgais, qui apprennent le frangais comme
langue étrangere, sont capables d’intégrer les mots-cibles dans
leurs textes lors d’activités de rédaction libre. Toutefois, cette
utilisation s’accompagne d’un nombre important d’erreurs,
notamment sur les plans grammatical et orthographique. Ces
résultats mettent en évidence que la connaissance du seul sens des
mots ne suffit pas pour une utilisation adéquate en langue
étrangére. 1l est également nécessaire d’acquérir les
caractéristiques contextuelles, grammaticales et syntaxiques
associees a ces unités lexicales.

Par ailleurs, les résultats de cette recherche montrent que
les activités de production écrite guidée réalisées a partir de mots-
cibles constituent un moyen pertinent pour observer les
compétences langagiéres des apprenants en situation de
production libre. Dans cette perspective, les recommandations
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suivantes sont proposées tant pour I’enseignement du vocabulaire
que pour les recherches futures :

Les activités d’expression écrite devraient occuper une
place plus importante dans les cours consacrés a
I’enseignement du vocabulaire afin de permettre aux
étudiants de réutiliser les mots acquis dans des contextes
naturels de communication.

Dans I’enseignement du vocabulaire en francais langue
étrangere, I’accent ne devrait pas étre mis uniquement sur
le sens des mots, mais également sur leurs conditions
d’emploi et leurs usages en contexte.

Des activitées d’écriture spécifiques devraient étre mises
en place afin de renforcer la maitrise correcte des accents,
qui occupent une place importante dans le systeme
orthographique du francais.

Des exercices de rédaction créative devraient étre
proposés afin de développer les compétences
rédactionnelles des apprenants.

Les recherches futures pourraient comparer les types
d’erreurs observés chez des apprenants de différents
niveaux de compétence linguistique.

Dans le cadre des activités d’expression écrite, un retour
individualisé devrait étre fourni régulierement aux
étudiants, notamment lors de la correction des devoirs ou
a I’issue des activités, afin de développer leur prise de
conscience des erreurs commises et de favoriser leur
progression.
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COMPARAISON DES CAHIER D'EXERCICES
Al2 ET A2.2: BIEN SUR

Gizem KOSKER!

1. INTRODUCTION

Les manuels pédagogiques destinés a I'enseignement des
langues étrangéres se composent généralement de trois éléments
complémentaires : le manuel de I'éléve, le cahier d'exercices et le
guide de I'enseignant. Le manuel de I'éléve sert de point de départ
a l'enseignement de la langue. Il contient les unités, les themes,
les dialogues, les textes de lecture, les explications
grammaticales, les exercices de vocabulaire et les activités de
communication. Ce manuel est la ressource principale que I'éléve
utilise en classe.

Le cahier d'exercices est congu pour permettre a I'éléve de
consolider les connaissances acquises dans le manuel a travers
diverses activités. 1l est congu pour permettre a I'éléve de réviser,
par le biais d'exercices, les compétences acquises en classe en
matiére de vocabulaire, de grammaire, de lecture, d'écriture,
d'écoute et d'expression orale. Ce manuel se compose
généralement d'exercices de remplissage de trous, d'appariement,
de construction de phrases, de rédaction de textes courts,
d'activités d'écoute et de tests. Il offre a I'éleve la possibilité de
s'auto-évaluer.

L Dr. Ogretim Uyesi, Anadolu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Yabanci Diller Egitimi
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Le guide de I'enseignant, quant a lui, est congu pour guider
I'enseignant. Ces guides, qui indiquent comment aborder les
lecons, mettre en ceuvre les activités, et qui contiennent les
corrigés, des explications complémentaires et des suggestions
pour la classe, servent de guide dans le déroulement des cours. Ils
aident ainsi I'enseignant a utiliser son temps de maniére efficace
et a mener ses cours de maniere plus structurée.

2. CADRE THEORIQUE

Dans le cadre de I'enseignement des langues étrangéres,
les manuels scolaires spécialement congus a cet effet constituent
I'un des outils les plus efficaces pour transmettre a la fois les
connaissances linguistiques et culturelles d'une langue (Glingor,
2018). Dans cette optique, la présente étude s'est concentrée sur
le cahier d'exercices, qui fait partie d'une série de trois manuels et
offre a I'éleve la possibilité de tester ses acquis par le biais d'un
travail individuel. En effet, l'objectif principal du cahier
d'exercices est de veiller a ce que I'éléve ne se contente pas de
retenir ce qu'il a appris uniquement en cours, mais de consolider
ses acquis par la répétition. Les informations fournies dans le
manuel constituent le plus souvent la premiere étape de
I'apprentissage. Le cahier d'exercices, quant a lui, a pour fonction
de mettre ces informations en pratique, de les réviser et de les
ancrer durablement. Gréace aux exercices du cahier d'exercices,
I'éléve a la possibilité d'utiliser de nouveaux mots dans différents
contextes, de réviser les structures grammaticales et d'appliquer
les regles apprises dans ses propres phrases.

Un autre atout du cahier d'exercices réside dans le fait qu'il
favorise I'apprentissage individuel de I'éleve. L’autonomie de
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I’apprenant et sa capacité a travailler de maniére individuelle et
autonome occupent une place importante dans I’enseignement
des langues. Les cahiers d'exercices utilisés en classe encouragent
le travail individuel et autonome autant que les activites destinées
a I’apprentissage collaboratif (Gungor, 2011). En utilisant le
cahier d'exercices, I'éleve peut travailler a son propre rythme, sans
la présence d'un enseignant. Il a ainsi la possibilité de repérer ses
lacunes et de revenir sur les points qui lui posent des difficultés.
A cet égard, le cahier d'exercices n'est pas seulement un cahier de
devoirs, mais un outil important qui permet a I'éléve de suivre son
propre processus d'apprentissage.

C'est pourquoi la contribution du cahier d'exercices a
I'éleve est considérable. Un cahier d'exercices utilisé
régulierement renforce la confiance en soi de I'éleve, renforce sa
participation active en classe et empéche [l'oubli des
connaissances acquises. En outre, tout en développant ses
compétences en ecriture, il I'aide & se concentrer et lui permet
d'utiliser la structure de la langue de maniere plus consciente.
Dans ce contexte, le cahier d'exercices permet a I'éléve d'aller au-
dela d'un processus d'apprentissage purement théorique de la
langue étrangeére, en lui permettant d'utiliser et d'expérimenter par
lui-méme la langue qu'il apprend.

Le contenu des cahiers d'exercices est élaboré en paralléle
du manuel et du guide de I'enseignant, en fonction du niveau
linguistique du public cible. A cet égard, I'enseignement des
langues étrangéres s'appuie aujourd'hui sur les critéres du Cadre
européen commun de référence pour les langues (2003). Dans le
Cadre européen commun de référence pour les langues, les
niveaux de langue ne sont pas détermines uniquement par la
question « quelle est I’étendue de ses connaissances linguistiques
? », mais par la mesure dans laquelle la personne est capable
d’utiliser la langue dans des situations de communication réelles.
Le Cadre européen commun de référence pour les langues classe
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les niveaux de langue en six paliers : Al, A2, B1, B2, Cl et C2.
Ces niveaux se divisent en trois catégories principales : le niveau
A (utilisateur élémentaire), le niveau B (utilisateur autonome) et
le niveau C (utilisateur compétent). L'approche fondamentale du
Cadre européen commun de référence pour les langues consiste a
évaluer non seulement la connaissance des regles grammaticales
de I'éleve, mais aussi sa capacite a utiliser la langue de maniére
fonctionnelle dans la vie quotidienne, I'éducation, le travail et les
relations sociales. C'est pourquoi les niveaux sont généralement
déterminés en fonction de la question « Que peut faire I'apprenant
? ». Le Cadre européen commun de référence sert également de
cadre commun pour l'apprentissage, I'enseignement et
I'évaluation. Il convient ici d'évoquer brievement les niveaux de
langue definis.

Niveau Al : niveau débutant

Le niveau Al correspond a la premiére étape de
I'apprentissage d'une langue. A ce niveau, I'apprenant est capable
de comprendre et d'utiliser des expressions quotidiennes tres
basiques. Il peut se présenter, indiquer son nom, son age, sa
nationalité, sa profession et le lieu ou il vit. Il peut poser des
questions simples et donner des réponses courtes a des questions
simples qui lui sont posées.

Pour un apprenant de niveau Al, la communication doit
généralement étre lente, claire et facile. 1l peut communiquer si
son interlocuteur parle lentement, répete si nécessaire ou utilise
des mots simples. Par exemple, il peut passer une commande dans
un café, se présenter en classe, utiliser des formules simples pour
saluer et prendre congé.

A ce niveau, le vocabulaire est limité. L'apprenant
s'intéresse surtout a des sujets concrets tels que la famille, I'école,
le pays, le métier, les chiffres, les jours, les heures, la nourriture
et les boissons, les couleurs et les objets du quotidien. Les phrases
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sont généralement courtes et simples. A ce niveau, il est tout a fait
naturel de faire des erreurs. L'essentiel est de pouvoir répondre
aux besoins de communication simple.

Niveau A2 : niveau intermédiaire

Le niveau A2 correspond a un stade légerement plus
avanceé de I'utilisation de la langue. L'apprenant de ce niveau est
capable de comprendre les expressions et les phrases couramment
rencontrées dans la vie quotidienne. 1l peut communiquer sur des
sujets liés aux achats, aux transports, a la famille, a son entourage
proche, au travail, a I'école, aux loisirs et aux besoins
fondamentaux.

L'apprenant de niveau A2 ne se contente plus de se
présenter. 1l peut parler de son passé, de ses habitudes
quotidiennes, de ce qu'il aime, de ses projets et de ses expériences
simples. Il peut par exemple établir des communications de base
telles que « Je suis allé au cinéma la semaine derniére », « Je vais
rendre visite a ma famille ce week-end » ou « Je souhaite
échanger ce produit ».

A ce niveau, I’apprenant peut lire des textes courts,
comprendre des annonces simples, rédiger des notes et des
messages courts. 1l éprouve toutefois des difficultés avec les
explications complexes, les longs discours ou les sujets abstraits.
Sur le plan grammatical, il commence a utiliser les temps et les
structures courantes. En revanche, son expression reste encore
limitée et répétitive.

Niveau B1 : Niveau seuil

Le niveau Bl correspond au stade ou I'apprenant
commence a utiliser la langue de maniere plus autonome. Ce
niveau est généralement considéré comme le « niveau seuil », car
I'apprenant commence a utiliser la langue plus aisément non
seulement en classe, mais aussi dans la vie réelle.
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Un apprenant de niveau B1 est capable de comprendre les
idées principales concernant le travail, les études, les voyages, les
loisirs et la vie quotidienne, a condition que le discours soit clair
et standard. Il peut faire face a de nombreuses situations qu’il
pourrait rencontrer en voyageant dans un pays ou I’on parle la
langue étrangére. Il peut réserver une chambre d’hotel, demander
son chemin, expliquer un probléeme ou formuler une plainte
simple.

A ce niveau, I’apprenant peut parler de ses expériences,
de ses réves, de ses espoirs, de ses objectifs et de ses projets. Il
peut exprimer brievement ses opinions et en expliquer les raisons
de maniere simple. Par exemple, il peut donner son avis sur un
film, décrire les avantages de vivre dans une ville ou parler de ses
projets d'avenir.

En expression écrite, I'apprenant de niveau B1 est capable
de rédiger des textes cohérents et compréhensibles sur des sujets
familiers. 1l peut rédiger un journal intime, un e-mail, une courte
dissertation, un récit de voyage ou un texte sur une expérience
personnelle. A ce niveau, méme si des erreurs persistent, le sens
général est le plus souvent compréhensible.

Niveau B2 : Utilisation autonome et efficace

Le niveau B2 correspond a la phase ou I'apprenant
commence a utiliser la langue de maniére plus fluide, souple et
efficace. A ce niveau, il est capable de comprendre les idées
principales de textes complexes sur des sujets concrets et
abstraits. Il peut suivre des discussions techniques dans son
domaine de spécialité. Selon le CECR, un locuteur de niveau B2
peut communiquer avec des locuteurs natifs avec une aisance qui
ne pose pas de difficulté particuliere aux deux interlocuteurs.

L'apprenant de niveau B2 ne se contente plus de répondre
a ses besoins quotidiens. 1l peut également participer a des
discussions, donner son avis, défendre son point de vue, faire des
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comparaisons et expliquer les aspects positifs ou négatifs de
différentes options. Il peut par exemple exprimer ses opinions sur
des sujets tels que les probléemes environnementaux, la
technologie, le systeme éducatif, la vie professionnelle ou les
différences interculturelles.

A ce niveau, les compétences en écriture se développent
de maniere significative. L'apprenant est capable de rédiger des
textes clairs, détaillés et structurés. Il peut rédiger un article
d'opinion, un rapport, un e-mail officiel ou une dissertation
argumentative sur un sujet donné. La langue n'est pas encore tout
a fait parfaite. Mais les erreurs de communication n'alterent
généralement pas le sens.

Le niveau B2 constitue un seuil important pour la vie
universitaire et professionnelle. De nombreuses universités,
programmes d'échange ou offres d'emploi peuvent considérer le
niveau B2 comme suffisant. En effet, a ce niveau, I'apprenant n'est
plus seulement un apprenant de la langue, mais devient quelqu'un
qui utilise la langue pour acquérir des connaissances, débattre et
produire.

Niveau C1 : Niveau avancé

Le niveau C1 correspond a une maitrise avancee et souple
de la langue. Les locuteurs de ce niveau sont capables de
comprendre des textes longs, complexes et denses. Ils peuvent
saisir des sens non explicites, des idées sous-entendues et des
nuances stylistiques.

Une personne de niveau C1 peut utiliser la langue de
maniere efficace a des fins sociales, académiques et
professionnelles. Elle communique sans trop d'hésitations, en
choisissant les mots appropriés et en exprimant ses idées de
maniere structurée. Elle est capable d'utiliser un langage formel,
semi-formel ou informel en fonction du contexte.

23



Fransiz Dili Egitimi Alanminda Akademik Tartismalar

A ce niveau, l'apprenant est capable de présenter des
arguments détaillés lors de débats, de répondre a des opinions
contraires, d'expliquer des concepts abstraits et d'exposer des
sujets complexes de maniére structurée. Il peut, par exemple, faire
une présentation academique, résumer un long article, donner son
avis lors d'une réeunion professionnelle ou commenter un texte
littéraire.

En expression écrite, I'utilisateur de niveau C1 produit des
textes clairs, bien structurés et détaillés. 1l utilise efficacement les
conjonctions, les expressions de transition et les outils de mise en
forme. Son choix de vocabulaire est riche. Les erreurs de
grammaire sont rares et ne nuisent généralement pas a la
communication.

Niveau C2 : Niveau de maitrise

Le niveau C2 est le niveau le plus eleve du Cadre européen
commun de référence pour les langues. Ce niveau ne signifie pas
que la personne utilise la langue de maniere totalement
irréprochable, comme un locuteur natif. 1l témoigne toutefois
d’une maitrise trés élevée de la langue. L utilisateur de niveau C2
comprend sans difficulté pratiquement tout ce qu’il lit ou entend.
Il est capable de résumer, de restructurer et de restituer de maniére
cohérente des informations provenant de différentes sources.

A ce niveau, la personne utilise la langue de maniére trés
fluide, naturelle et nuancée. Elle est capable de saisir dans une
large mesure les nuances de sens, I'humour, les sous-entendus et
les figures de style, ainsi que les références culturelles et les
distinctions stylistiques. Elle peut travailler sans difficulté sur des
articles universitaires, des textes littéraires, des discours
spécialisés, des débats et des documents complexes.

L'utilisateur de niveau C2 est capable d'exprimer ses idées
de maniére trés précise et efficace. A I'oral comme a I'écrit, il peut
affiner le sens, mettre I'accent sur certains points et comparer
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habilement différents points de wvue. Ce niveau est
particulierement important pour les études universitaires, la
traduction, la correspondance professionnelle, la diplomatie, la
littérature de haut niveau et les domaines spécialisés.

Logique génerale des niveaux

Dans le Cadre européen commun de référence pour les
langues, les niveaux progressent du plus simple au plus complexe.
Aux niveaux Al et A2, I'apprenant s'efforce de répondre a ses
besoins fondamentaux. Aux niveaux B1 et B2, il utilise la langue
de maniére plus autonome, exprime son opinion et évolue plus
aisément dans des situations de la vie réelle. Aux niveaux C1 et
C2, il utilise la langue de maniére efficace, flexible et détaillée
dans des contextes académiques, professionnels et culturels.

Ces niveaux ne correspondent pas uniquement a des
résultats d'examen. Ils sont utilisés pour élaborer des programmes
d'enseignement, choisir des manuels scolaires, évaluer les acquis
et suivre la progression des apprenants. De plus, les compétences
en compréhension orale, en lecture, en expression orale et en
expression écrite ne se développent pas nécessairement au méme
rythme chez chaque apprenant. Un apprenant peut par exemple
avoir atteint le niveau B2 en lecture tout en se situant au niveau
B1 en expression orale. C'est pourquoi le Cadre européeen
commun de référence pour les langues ne considére pas la langue
comme une simple note. Il évalue I'utilisation de la langue a
travers différentes compétences et situations de communication.

En conclusion, le Cadre européen commun de référence
pour les langues fournit un critére commun pour I'enseignement
des langues étrangéres. Il ne se contente pas de déterminer le
niveau de I'apprenant, mais indique également les compétences
qu'il doit développer pour atteindre le niveau suivant. A cet égard,
il constitue une référence fondamentale qui guide a la fois
I'apprenant, I'enseignant et les établissements d'enseignement.
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3. OBJECTIF

Cette section s'appuie sur les cahiers d’exercies des
niveaux Al.2 et A2.2 de la série « Nouveau Bien sir ! », congue
pour I'enseignement du francais langue étrangéere. L'objectif de
cette étude est d'examiner, a la lumiere des criteres du Cadre
européen commun de référence pour les langues, comment les
exercices portant sur les quatre competences linguistiques
fondamentales (lire, écrire, écouter et parler) proposés dans ces
deux ressources font passer lI'apprenant d'une phase de simple
présentation de soi a un niveau d'interaction sociale plus
complexe ou il est capable de justifier ses opinions. Dans ce
cadre, l'objectif est de mettre en évidence, a l'aide d'exemples
concrets, comment le développement de la grammaire et du
vocabulaire s‘articule avec des dimensions interdisciplinaires
telles que les sciences et les arts, et comment la transition
pédagogique entre les niveaux est assurée, en procédant a une
comparaison qualitative des types d'activiteés.

4. METHODE

Cette étude est une recherche qualitative qui examine de
maniere comparative les cahiers d’exercices des niveaux Al.2 et
A2.2 de la série « Nouveau Bien sir ! », congue pour
I'enseignement du francais langue étrangére. L'étude a recouru a
I'analyse documentaire, étayée par une analyse qualitative
comparative du contenu. L'analyse documentaire est une méthode
appropriée dans les travaux ou les données de recherche sont
directement issues de supports pédagogiques écrits et visuels. Les
manuels, les consignes, les activités dans cette étude constituent
des sources de données fixes pouvant étre analysées sans
intervention du chercheur (Bowen, 2009). La technique de
I'analyse de contenu a été utilisée pour analyser les documents en
question. L'analyse de contenu permet au chercheur d'examiner
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les schémas de sens présents dans ces documents non seulement
en termes de fréquences numérigques, mais aussi en tenant compte
de leurs fonctions pédagogiques et de leur utilisation contextuelle
(Mayring, 2014 ; Kuckartz, 2014). Sous cet angle, cette méthode
est adaptée pour suivre le développement linguistique,
communicatif et cognitif attendu de I’apprenant lors du passage
du niveau Al.2 au niveau A2.2.

5. RESULTATS

Les ressources sélectionnées pour cette étude sont deux
cahiers d’exercices de francais de niveau Al.2 et A2.2, élabores
par le ministére de I’Education nationale de la République de
Turquie. Faisant partie de la série de cours intitulée « Nouveau
Bien sOr ! », ce matériel comprend divers exercices et unités
concus dans le but de développer les compétences linguistiques
des apprenants. Les cahiers présentent des themes de
communication fondamentaux, tels que les phrases de
présentation, les nationalités, la vie scolaire et les loisirs
quotidiens, a travers des activités structurées. De plus, le début du
contenu comprend des textes nationaux tels que I’Hymne national
et le Discours d’Atatirk a la jeunesse, qui font partie intégrante
du programme scolaire turc. Soutenu par des éléments visuels et
interactifs, ce support pédagogique vise a consolider
I’apprentissage du francais tant au niveau de la grammaire que de
la pratique.

Les cahiers d’exercicces des niveaux Al.2 et A2.2 de la
série « Nouveau Bien sr ! », élaborés par le MEB, soutiennent le
développement linguistique des apprenants selon une approche
spirale. Vous trouverez ci-dessous I’analyse et la comparaison de
ces deux ressources au regard des quatre compétences
linguistiques fondamentales (lecture, écriture, écoute, expression
orale).
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Tableau 1. Bien sir ! A1.2 Cahier d'exercices

Compétence Types d’activités

langagiere

Compréhension  Lire des articles de blog, des cartes d’identité, de courts dialogues,
écrite des descriptions de métiers et des bulletins météorologiques.

Production écrite  Compléter des bulles de dialogue, créer une page de blog, rédiger
une courte lettre et faire I’analyse de personnages.

Compréhension  Remplir des tableaux a I’aide de codes QR (EBA) et cocher la
orale bonne réponse a partir d’enregistrements audio.

Production orale  Dialoguer sur les projets de vacances, jouer les réles d’agent de
voyage et de touriste.

A la lecture du tableau 1, on constate que, lors de la phase
d'acquisition des connaissances, l'objectif est de permettre a
I'apprenant d'acquérir un vocabulaire fondamental (métiers, pays,
fournitures scolaires) et la capacité de comprendre des textes
simples. Les exercices utilisés visent principalement a permettre
a l'apprenant de s'exprimer de maniere simple, en adoptant un
discours centré sur « moi », afin qu'il puisse décrire ses godts
personnels, ses préférences et ses routines quotidiennes a l'aide de
phrases simples. Les activités sont axées sur l'interaction
principale. L'objectif est de développer la capacité a utiliser des
formules standard dans des situations de salutation et
d'achat/commande simples.

Tableau 2. Bien sOr ! A2.2 Cahier d'exercices

Compétence Types d’activités

langagiére

Compréhension ~ Comprendre des biographies de personnages historiques, des
écrite articles a caractére social, les régles de musée et des textes

scientifiques.

Production écrite  Répondre a des invitations en les acceptant ou en les refusant,
élaborer une annonce portant sur un sujet donné et réaliser une
affiche scientifique.

Compréhension  Identifier et différencier des dialogues complexes ainsi que divers
orale genres musicaux a l’aide de codes QR et de la plateforme EBA.

Production orale Défendre ses idées dans une perspective persuasive, établir une
comparaison entre le passé et le présent, et mettre en scéne un
scénario.

A la lecture du tableau 2, on constate que, lors de la phase
d'acquisition des connaissances, les dimensions narratives et

28



Fransiz Dili Egitimi Alanminda Akademik Tartismalar

temporelles sont désormais présentées a I'apprenant. L'objectif est
de lui permettre d'acquérir la capacité de raconter et de décrire des
événements passés en utilisant les temps du passé (passé composé
et imparfait). Les activités proposeées ici integrent également des
exercices visant a développer la pensée critique. De ce point de
vue, l'apprenant ne se contente pas de transmettre des
informations, mais est capable de présenter ses propres opinions
sur des sujets tels que I'environnement, les sciences ou l'art, en les
justifiant. Grace a des activités favorisant également I'interaction
sociale, I'apprenant acquiert désormais la capacité de convaincre
son interlocuteur et de communiquer en distinguant le langage
formel du langage informel.

Tableau 3. Analyse comparative et différences de niveau
linguistique

Niveau Al.2 (débutant) Niveau A2.2 (intermédiaire)

Des textes courts, concrets Des textes plus longs,

et directement informatifs comportant des notions

(exemple : carte d’identité). abstraites et centrés sur la
narration (exemple :

biographie).
Production Il s’agit principalement L ’écriture créative, la rédaction
écrite d’exercices a trous et de la d’annonces et la
production de phrases trés  correspondance formelle sont
simples. privilégiées.
Compréhension L’accent est mis sur le La compréhension du
orale repérage et I’association de déroulement du dialogue et la
mots-clés. capacité d’en faire des

inférences sont attendues.
Production orale Expression des besoins et  Discussion, persuasion et

questions-réponses simples. comparaison (passé vs présent).

Comme le montre le tableau 3, les cahiers d’exercices des
niveaux Al.2 et A2.2 contiennent tous deux des activités visant a
développer les quatre compétences linguistiques fondamentales
(grammaire, vocabulaire et compétences communicatives) ainsi
que des activités destinées a favoriser la découverte de la culture
d'origine et de la culture cible. Cependant, lors du passage du
niveau Al.2 au niveau A2.2, on observe une progression des
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activités allant du plus simple au plus complexe. Dans cette phase,
c'est l'utilisation de la grammaire qui ressort en premier lieu.
Alors qu'au niveau Al1.2, on utilise principalement le présent et le
futur proche, le niveau A2.2 comporte des récits combinant les
temps du passé (passé composé / imparfait). Deuxiemement, des
différences sont perceptibles dans le domaine du vocabulaire. Au
niveau Al.2, les themes concrets tels que I'école, les métiers et les
couleurs prédominent. En revanche, au niveau A2.2, on observe
une transition vers des thémes plus abstraits et intellectuels, tels
que I'écologie, les sciences et technologies, I'analyse de
personnages et les expressions idiomatiques. Du point de vue des
compétences communicatives, on observe également des points
ou la différence de niveau entre les deux cahiers est directement
perceptible. Par exemple, alors que I'apprenant de niveau Al.2 se
contente généralement de dire « quoi » dans les activités du
manuel, I'apprenant de niveau A2.2 explique « pourquoi » et
fournit une justification. Du point de vue de la transmission
culturelle, bien que les deux manuels comportent des exemples
relatifs & la fois & la culture cible et & la culture source, les textes
de niveau A2.2 présentent un niveau d’analyse culturelle et de
perspective historique plus eleve.

Lorsque I'on examine de maniere comparative les cahiers
d'exercices Al.2 et A2.2 de la série « Nouveau Bien sar ! »
préparee par le MEB, a la lumiere des objectifs du Cadre européen
commun de référence pour les langues, on voit clairement
comment la compétence linguistique se développe selon une
structure spirale. \Vous trouverez ci-dessous une analyse
comparative des activités portant sur les quatre compétences
fondamentales de ces deux ressources, par rapport aux objectifs
de niveau du Cadre européen commun de référence.
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Tableau 4. Analyse comparative des activités portant sur les
quatre compétences linguistiques fondamentales

Compétence
langagiére

Activité
Niveau Al1.2

Activité
Niveau A2.2

Compréhension Des textes comportant Des biographies de

écrite

Production
écrite

des informations

personnages

concretes et familiéres historiques, des

(par exemple : cartes
d’identité, courts
bulletins
météorologiques et
emplois du temps
scolaires simples).
Des exercices a trous,
de courts articles de
blog visant la
présentation de soi et
des cartes postales

définitions
scientifiques et des
textes sur la
responsabilité
sociale (écologie).

Rédaction de
réponses de refus
motiveé a des
invitations,
conception d’une

composées de phrases affiche scientifique

trés simples.

Compréhension Des activités axées

orale

Production
orale

sur le repérage de
mots-clés, tels que les
chiffres, I’heure et les
formules simples de
salutation.

Jeu de role (touriste—
agent de voyage),
expression de ses
préférences simples.

et description d’un
objet avec ses
caractéristiques
techniques.

Suivre le
déroulement d’un
débat, distinguer les
genres musicaux et
comprendre les
opinions sur les
réseaux sociaux.

Persuasion, défense
d’un point de vue
(pour ou contre) et

Différence par
rapport aux objectifs
du Cadre européen
commun de
référence pour les
langues

Au niveau Al,
comprendre les
besoins
fondamentaux ; au
niveau A2,
comprendre la trame
des événements, le
passé et des
concepts abstraits.
Au niveau Al,
produire des phrases
isolées ; au niveau
A2, établir un
contexte intra-
textuel et justifier
SEes propos.

Au niveau Al,
repérer des
informations ; au
niveau A2,
comprendre
I”intention du
locuteur et I’idée
principale.

Au niveau Al,
interactions simples
liées aux achats et a

comparaison entre le la communication ;

passé et le présent.
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6. CONCLUSION

Les résultats de cette étude, qui a examiné les activités
figurant dans les cahiers d’exercices des niveaux Al.2 et A2.2 de
la série « Nouveau Bien sir ! », congue pour I'enseignement du
francais langue étrangere, sous l'angle du développement des
quatre compétences linguistiques fondamentales, de la grammaire
et du vocabulaire selon les criteres du Cadre européen commun
de référence pour les langues, peuvent étre résumés comme suit.

La différence la plus notable entre les activités des
niveaux Al.2 et A2.2 concerne les questions de grammaire et de
temps. Dans les activités du niveau Al.2, I’emploi des temps se
limite principalement au présent et au futur proche. Cela aide
I’apprenant a communiquer uniquement sur le « présent » et le «
tout a I’heure ». Au niveau A2.2, on constate l'apparition du passé
composé / imparfait et du conditionnel. Cela permet a I'apprenant
non seulement de donner des informations d'ordre général, mais
aussi de parler de ses souvenirs, de décrire ses habitudes passées
et de formuler des demandes de maniere polie (par exemple : «
pourriez-vous m'informer ? »).

Une autre différence notable entre les deux cahiers
d’exercices comparés reside dans le passage d’un contenu fait de
connaissances isolées a une profondeur contextuelle. Les activites
proposées dans le cahier Al.2 s’articulent davantage autour de
mots et de formules simples a mémoriser, sous forme d’unités
indépendantes les unes des autres (par exemple : les métiers, le
materiel scolaire). Dans le cahier A2.2, en revanche, les activités
s’inscrivent dans une démarche plus globale. Par exemple,
I’apprenant ne se contente pas de découvrir un métier. Il aborde
également des aspects tels que les valeurs éthiques de ce métier
ou sa place dans le contexte de I’égalité des genres. Ce contexte
répond a I’objectif du Cadre européen commun de référence pour
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les langues consistant & « utiliser la langue dans un contexte social
».

Une autre différence notable entre les deux cahiers réside
dans I’élévation du niveau cognitif. Alors que les activités du
cahier Al.2 évaluent principalement des compétences cognitives
de bas niveau telles que « associer » (associez) et « compléter une
phrase » (complétez), celles du cahier A2.2 orientent I’apprenant
vers des compeétences de haut niveau telles que « convaincre »
(convaincre), de la « justification » (justification) et de la « pensée
critique ». Par exemple, en créant un espace de discussion sur
I’utilisation des réseaux sociaux, cela permet a |’apprenant
d’utiliser la langue comme un outil et d’exprimer sa propre
identité.

L’approche culturelle et interdisciplinaire est un autre
élément qui différencie les deux cahiers. Les deux mélent des
éléments de la culture d'origine (la Turquie) et de la culture cible
(la France) (Atatirk, le musée du Louvre, etc.). Cependant, au
niveau A2.2, cette approche passe a un stade plus avancé en
établissant des liens directs avec différentes disciplines telles que
I'écologie, I'histoire des sciences et le théatre (comme Cyrano de
Bergerac). La dimension interdisciplinaire est mise en avant.

En résumé : alors que le cahier d’exercice Al1.2 permet a
I'apprenant de construire la « structure » de la langue et de
développer des compétences de communication a un niveau de
survie, le cahier d’exercices A2.2 transforme l'apprenant en «
acteur linguistique », lui permettant de trouver des solutions dans
des situations sociales complexes et de discuter du passé et de
I'avenir. Cette différence qualitative entre les deux ressources
apparait comme un pont efficace entre le profil de « l'utilisateur
élémentaire » et celui de « l'utilisateur autonome », tels que
définis par le Cadre européen commun de reférence pour les
langues.
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DIiL SINIFINDA KULTURLERARASI
YETERLIGIN INSASI: KURAMSAL BiR
CERCEVE VE OGRETMEN PRATIKLERIi
UZERINE BiR DEGERLENDIRME

Halil ELIBOL!

1. GIRIS
1.1. Dil-Kiiltiir Iliskisinin Tarihsel Arka Plan

Dilin kiltiirle iliskisi, yirminci yiizyilin basindan bu yana
dilbilim, antropoloji ve egitim arastirmalarinin temel tartisma
alanlarindan biri olmustur. Sapir ve Whorf’un dilbilimsel
gorelilik tezi, dilin diisiinceyi yalnizca tasiyan tarafsiz bir arag
olmadigint; bireyin diinyay1 algilama bicimini de etkileyen
kiiltiirel bir diizenek oldugunu ileri siirmiistiir. Bu yaklagim farkl
bicimlerde elestirilmis olsa da dilin kiiltiirel bir pratik oldugu fikri
kaliciligini korumustur. Hymes’in (1972) iletisimsel yeterlik
kavrami ise bu tartismay1 yabanci dil egitimine tagimis; bir dili
bilmenin yalnizca dilbilgisi ve s6zciik bilgisine degil, o dili belirli
toplumsal baglamlarda uygun bicimde kullanabilmeye bagl
oldugunu gostermistir.

Yabanci dil 6gretiminde kiiltiir uzun siire dile sonradan
eklenen bir “besinci beceri” olarak ele alinmistir. Bu anlayis
kiiltiirii gogunlukla hedef tilkenin yemekleri, bayramlari, tarihi
mekanlar1 veya gelenekleriyle sinirlamis; dilin her kullaniminda
zaten var olan kiiltiirel boyutu geri plana itmistir. Kramsch’in
(1993) vurguladig {izere kiiltiir, dil sinifina sonradan eklenen bir

1 Ogretim Gorevlisi Dr., Anadolu Universitesi, Yabanci1 Diller Yiiksekokulu,
ORCID: 0000-0002-4227-147X.
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icerik degil; 6grenenin kendi kiiltiirii ile hedef dil kiiltiirii arasinda
anlam miizakere ettigi dinamik bir karsilasma alanidir. Bu
nedenle c¢agdas yabanci dil pedagojisinde temel soru artik
kiiltiiriin 6gretilip 6gretilmeyecegi degil, kiiltlirleraras1 yeterligin
hangi ilkelerle ve nasil gelistirilecegidir.

1.2. Kiiresellesme, Hareketlilik ve Yeni Bir Yeterlik
Ihtiyaci

Kiiresellesme, goc, dijital iletisim teknolojileri ve
uluslararas1 Ogrenci hareketliligi, yabanci dil egitiminden
beklenen ¢iktilar1 koklii bigimde degistirmistir. Bir dil 6greneni
bugiin hedef dili yalnizca o dilin ana dili konusurlariyla degil, ¢cok
farkl dilsel ve kiiltiirel gegmislere sahip kisilerle iletisim kurmak
icin kullanmaktadir. Ozellikle Ingilizce 6rneginde oldugu gibi,
iletisim ¢ogu zaman ana dili konusuru olmayan bireyler arasinda
gerceklesmektedir. Bu durum, “ana dili konusuru”nu tek gegerli
model olarak kabul eden geleneksel anlayisin sinirlarini gériiniir
kilmaktadir.

Byram’in (1997, 2021) kiiltlirleraras: iletisimsel yeterlik
modeli bu doniislimiin yabanci dil egitimindeki en etkili kuramsal
karsiliklarindan biridir. Byram’a gore dil 6greneni, hedef dili
kusurlu bigimde taklit eden bir kisi degil; farkl: kiiltiirel diinyalar
arasinda arabuluculuk yapabilen bir kiiltiirlerarast konusurdur.
Avrupa Konseyi’nin CEFR  Tamamlayici Cildi de
coguldilli/cogulkiiltiirlii yeterlik, arabuluculuk ve c¢evrim igi
etkilesim gibi boyutlar1 one ¢ikararak bu yonelimi kurumsal
diizeyde giiglendirmistir (Council of Europe, 2020). Risager’in
(2007) “ulusal paradigmadan ulusdtesi paradigmaya gegis”
vurgusu ise dillerin tek bir ulusal kaltarle
siirlandirilamayacagini gostermektedir.
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1.3. Tiirkiye  Yiiksekogretiminde Yabanci  Dil
Egitiminin Konumu

Tiirkiye’de yiiksekogretim diizeyinde yabanci dil egitimi;
egitim fakiiltelerindeki yabanci dil 6gretmenligi programlari,
yabanci dil yiliksekokullarinin hazirlik programlari, fen-edebiyat
fakiiltelerindeki dil ve edebiyat boliimleri, mesleki amach
yabanci dil dersleri ve agik/uzaktan 6gretim ortamlari {izerinden
yuriitiilmektedir. Erasmus+ hareketliligi, uluslararasi 6grenci
sayisindaki artis ve niversitelerin kiiresel 1is birlikleri,
kiiltiirleraras1 yeterligi yliksekogretim i¢in yalnizca akademik
degil, kurumsal bir ihtiya¢ haline getirmistir.

Buna karsin Tirkiye’deki yabanct dil Ogretimi
uygulamalarinda kiiltiirel ve kiiltiirlerarast boyut ¢cogu zaman
sinav odakli beklentilerin, yogun miifredatin ve dilbilgisel
hedeflerin golgesinde kalmaktadir. Alanyazindaki caligsmalar
ozellikle  hizmet  Oncesi  O08retmenlerin  kiiltiirlerarasi
duyarhliklar1, ders kitaplarinda Kkiiltiir temsili ve 6gretmen
yetistirme programlarmin kiltlirleraras1 yaklagim agisindan
incelenmesi iizerinde yogunlagsmaktadir (Altan, 2018; Arcagok &
Yilmaz, 2020; Aslim Yetis & Kurt, 2016; Kurt & Aslim Yetis,
2019). Ancak smif i¢i miidahale arastirmalari ve kuramsal
modellerin yerel 6gretim pratikleriyle iliskilendirilmesine yonelik
calismalar hala sinirhdir.

1.4. Boliimiin Amaci ve Yapisi

Bu boéliim, yabanci dil sinifinda kiiltiirleraras: yeterligin
pedagojik  olarak nasil insa edilebilecegini tartismay1
amaglamaktadir. Temel soru sudur: Kiiltiirleraras: yeterlik dil
siifinda nasil kuramsallagtirilabilir ve hangi pedagojik ilkelerle
ogretim siirecine yerlestirilebilir? Bu soruya yanit ararken Byram,
Bennett, Deardorff ve Risager’in modelleri birlikte ele alinmakta;
ardindan materyal, etkinlik, degerlendirme ve Ogretmen rolii
boyutlar1 Tiirkiye yiiksekdgretimi baglaminda tartisilmaktadir.
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2. KAVRAMSAL TEMELLER
2.1. Kiiltiir Kavraminmin Pedagojik Doniisiimii

2.1.1.“Biiyiik C / Kkiigiik ¢” Kiiltir Ayrimi ve
Simirhihiklar:

Yabanci dil egitiminde kiiltlir uzun siire “Biiyiikk C” ve
“kiigiik ¢’ ayrimiyla agiklanmistir. Biiyiik C; edebiyat, sanat, tarih
ve felsefe gibi yuksek kulturel drunleri; kicik c ise glndelik
yasam, yemek, selamlagma, sosyal etiket ve geleneksel pratikleri
ifade eder. Bu ayrim, ders kitaplar1 igin islevsel bir diizenleme
sunmus olsa da kiiltiirii cogu zaman statik, ulusal ve homojen bir
yapi olarak gostermistir. Oysa kiiltiir degisen, miizakere edilen ve
icsel cesitlilik barindiran bir pratiktir. Risager’in (2007) “ulusal
paradigma” elestirisi, dili tek bir ulusla o6zdeslestiren bu
yaklagimin  kiiltiirleraras1  pedagojiyi  simirladigin1  ortaya
koymaktadir.

2.1.2. Kultari Pratik Olarak Anlamak

Kramsch’in (1993) “lglincii yer” kavrami, kiltiiri
aktarilacak hazir bir bilgi listesi olarak degil, 6grenenin kendi
kiiltiirii ile hedef dil kiiltlirii arasinda kurdugu ara konum olarak
diisiinmeyi saglar. Ogrenen, hedef dili kullanirken yalnizca yeni
sozcukler edinmez; farkli nezaket kaliplari, mizah bigimleri,
toplumsal roller ve kimlik konumlariyla karsilagir. Bu karsilagma,
ogrenenin hem hedef kiiltiiri hem de kendi kiiltiirel
varsayimlarini  sorgulamasina imkan tanir. Bdylece kiiltiir
ogretimi, kalip bilgilerin aktarimindan elestirel yorumlama
siirecine doniisiir.

2.1.3. Coguldilli ve Cogulkiiltiirlii Yaklasimlar

CEFR Tamamlayic1 Cildi, 6greneni tek dilli ana dili
konusuru modeline gore degil, birden c¢ok dilsel ve kiiltiirel
kaynagi esnek bicimde kullanabilen bir 06zne olarak
konumlandirmaktadir (Council of Europe, 2020). Coguldilli ve
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cogulkiiltiirlii yeterlik, yalnizca birden fazla dil bilmek anlamina
gelmez; bu diller ve kiiltiirler arasinda gegis yapabilmeyi, uygun
durumlarda arabuluculuk kurabilmeyi ve Ogrenenin kendi
repertuvarini yeni iletisim durumlarinda kullanabilmesini ifade
eder. Bu yaklagim, yabanci dil dgretimini tek bir hedef kiiltiire
uyum siireci olmaktan c¢ikarir ve Ogrenenin biitiin kiiltiirel
birikimini pedagojik bir kaynak haline getirir.

2.2. Kiiltiirleraras1 Yeterlik Modelleri

2.2.1.Byram’m Kiiltiirleraras1 Iletisimsel Yeterlik
Modeli

Byram’in (1997, 2021) modeli, kiiltiirleraras1 yeterligi bes
bilesen iizerinden agiklar: tutumlar (savoir étre), bilgi (savoir),
yorumlama ve iligskilendirme becerisi (savoir comprendre),
kesfetme ve etkilesim becerisi (savoir apprendre/faire) ve elestirel
kiltiirel farkindalik (savoir s’engager). Modelin gii¢lii yani,
kiiltiirleraras1 yeterligi yalnizca uyum ya da hosgori diizeyinde
degil; elestirel, etik ve yurttaslikla iligkili bir yeterlik olarak ele
almasidir. Bu nedenle Byram’in modeli, yabanci dil siifinda
hem hedeflerin belirlenmesi hem de etkinliklerin planlanmasi i¢in
guclu bir cerceve sunar.

2.2.2.Bennett’in Kiiltiirleraras1 Duyarhhk Gelisim
Modeli

Bennett’in (1986, 1993, 2013) DMIS modeli, bireylerin
kiiltiirel farkliligi algilama bigimlerini etnomerkezci ve
etnogorecelik¢i agsamalar arasinda gelisimsel bir siireklilik olarak
aciklar. inkar, savunma ve kiigiiltme etnomerkezci; kabul, uyum
ve entegrasyon ise etnogorecelik¢i asamalardir. Model,
ogretmene siniftaki tutumlar1 tanima ve uygun pedagojik
miidahale gelistirme olanag saglar. Ornegin “aslinda hepimiz
ayniy1z” sdylemi ilk bakista hosgoriilii goriinse de farkliliklarin
0zgiil anlamin1 gérmezden geldigi i¢in kiiltiirleraras1 duyarliligin
erken bir agsamasina isaret edebilir.
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2.2.3. Deardorff’un Piramit ve Stre¢ Modeli

Deardorff’un (2006, 2009) modeli, kiiltiirleraras1 yeterligi
yliksekogretimde degerlendirilebilir bir 6grenme ¢iktisi olarak ele
alir. Piramit modelin temelinde saygi, aciklik ve merak gibi
tutumlar; ist katmanlarinda bilgi, beceri, i¢sel doniisim ve
kiltirel baglama uygun digsal davranig yer alir. Siireg¢ modeli ise
bu bilesenlerin dogrusal degil dongiisel bicimde gelistigini
savunur. Bu yoniiyle Deardorff’un yaklasimi, Kkiiltiirlerarasi
yeterligin bir defada kazanilan sabit bir beceri degil, siirekli geri
bildirim ve refleksiyonla gelisen bir siire¢ oldugunu
gostermektedir.

2.2.4. Modellerin Birlikte Kullanimi

Bu modeller birbirinin alternatifi degil, farkli pedagojik
ihtiyaclara yanit veren tamamlayici araglar olarak okunmalidir.
Ogretmen, Ogrenen  tutumlarmi  Bennett’in  gelisimsel
siirekliligiyle yorumlayabilir; ders hedeflerini Byram’in beg
bilesenine gore yapilandirabilir; 6grenme ¢iktilarin1 Deardorff’un
siirec modeliyle degerlendirebilir; biitiin siireci ise Risager’in
ulusotesi paradigmasiyla elestirel bigimde sorgulayabilir. Boyle
bir eklektik yaklagim, dil sinifinin ¢ok katmanli dogasina daha
uygun bir tasarim esnekligi saglar.

3. DIL SINIFINDA KULTURLERARASI
YETERLIGIN BOYUTLARI

3.1. Ogretim Materyalleri ve Ders Kitaplar

Ders kitaplar1 kiiltiiriin  6grenenle en sik karsilastigi
araglardir. Ancak bir¢ok ders kitabinda kiiltiirel igerik, hedef dilin
merkezi kabul edilen ulusal baglamlariyla sinirli kalmakta; dilin
farkli cografyalardaki kullanimlar1 ve 6grenenin kendi kiiltiiriiyle
kurulabilecek  karsilagtirmali  baglar  yeterince  goriiniir
olmamaktadir. Ingilizce kitaplarinda Ingiltere ve Amerika
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Birlesik Devletleri; Fransizca kitaplarinda ise ¢ogu zaman Fransa
merkezli temsiller 6ne ¢ikmaktadir. Aslhim Yetis ve Elibol’un
(2014) calismasi, Frankofoniye iliskin géndermeler bulunsa bile
bu iceriklerin kiiltiirleraras1 yeterligi sistematik bigimde
gelistirmek i¢in cogu zaman yeterli olmadigini gostermektedir.

Bu simirhiliklar1 asmak i¢in 6zgiin materyaller, edebi
metinler, filmler, belgeseller, podcastler, sosyal medya icerikleri
ve dijital arsivler kullanilabilir. Ancak 6zgilin materyalin sinifa
getirilmesi tek basina yeterli degildir; materyalin hangi kiiltiirel
soruyu agacagl, hangi diizeyde bilissel caba gerektirecegi ve
hangi  refleksiyon  goreviyle desteklenecegi  dnceden
tasarlanmalidir. Ogretmen bu noktada yalmzca materyal
kullanicis1 degil, kiiltiirleraras1 hedeflere uygun yerel materyal
ureticisi olarak da konumlanmalidir.

3.2. Smif ici Etkinlikler ve Yéntemler

Kiiltiirleraras1  yeterligi  gelistirmede karsilagtirmali
etkinlikler, elestirel olay incelemeleri, etnografik mini-gorevler,
sanal degisim uygulamalar1i ve edebi/sinematografik metin
okumalar1 6ne ¢ikar. Karsilastirmali etkinlikler 6grenenin kendi
kaltarel pratiklerini “dogal” olmaktan ¢ikararak sorgulamasini
saglar; ancak “Tirkler boyledir, Fransizlar soyledir” tiiri
genellemelerden kacinmak gerekir. Bu nedenle her karsilastirma
kiiltiir i¢i ¢esitliligi ve bireysel farklilig1 goriintir kilacak bi¢imde
tasarlanmalidir.

Elestirel olay incelemeleri, yanlis anlama veya kiiltiirel
gerilim igeren kisa durumlarin farkli bakis acilarindan
cozlimlenmesine dayanir. Bu yontem Byram’in yorumlama ve
elestirel farkindalik bilesenlerini dogrudan harekete gegirir.
Etnografik mini-gorevler ise Ogreneni pasif kiiltiir alicisi
olmaktan ¢ikarip kendi ¢evresini ve hedef dil kiiltiirlinii arastiran
bir 6zneye doniistiiriir. Ornegin selamlasma bicimlerini
gozlemleme, aile i¢inde “saygi” kavramina iliskin tanimlar
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derleme veya bir film sahnesindeki kiiltiirel varsayimlari
¢cozlimleme bu tiir gorevler arasinda sayilabilir.

Dijital iletisim teknolojileri, kiiltlirleraras1 kargilagsmay1
sinifin fiziksel siirlariin Otesine tagimaktadir.
Telecollaboration, COIL ve eTwinning gibi modeller farkl
iilkelerdeki Ogrenenleri ortak gorevlerde bir araya getirir. Bu
modellerin  katkisi, kiiltiirleraras1  yeterligi konu olarak
ogretmekten ¢ok deneyimletmesidir. Bununla birlikte sanal
degisimin kalip yargilar1 yeniden {iretme riski de vardir. Bu
nedenle On hazirlik, siire¢ i¢i Ogretmen rehberligi ve son
refleksiyon agamalar1 tasarimin zorunlu pargalari olmalidir.

3.3. Degerlendirme

Kiiltiirleraras1 yeterligi degerlendirmek zordur; c¢ilinkii
Olciilmek istenen sey yalnizca bilgi veya dilsel performans degil,
ayni zamanda tutum, deger, farkindalik ve baglama uygun
davranistir. Bu nedenle yalnizca standart sinavlara dayali bir
degerlendirme, kiiltiirleraras1 gelisimi goriiniir kilmakta yetersiz
kalir. Psikometrik olgekler genel egilimleri gosterebilir; ancak
portfoy, refleksif giinliik, acik uclu gorevler, 6z degerlendirme ve
akran degerlendirmesi &grenenin siire¢ i¢indeki donilisimiinii
daha ayrintili bicimde izlemeye imkéan tanir.

Portfdy uygulamasi, 6grenenin dénem boyunca lirettigi
kiiltiirel analizleri, refleksif notlar1 ve gorev ciktilarini bir araya
getirerek hem {iriin hem siire¢ bilgisi saglar. Avrupa Dil Portfoyti
cizgisindeki “yapabilirim” ifadeleri kiltiirlerarasi hedeflere
uyarlanabilir. Boylece degerlendirme, yalnizca not verme aract
olmaktan ¢ikar; 6grenenin kendi gelisimini izledigi ve kiiltiirel
karsilagmalar iizerine diigiindiigii bir pedagojik mekanizmaya
dontistir.
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3.4. Ogretmenin Rolii

Kiiltiirleraras1 yaklasimda 6gretmen, hedef kiiltiiriin tek
yonlii aktaricist degil; kiiltiirel arabulucu, rehber ve refleksif
pratisyendir (Zarate vd., 2004; Bastos, 2015). Bu rol,
ogretmenden yalnizca hedef dile hakimiyet degil, kendi kiiltiirel
konumunu sorgulama, hedef dil kiiltiiriiniin gogullugunu gérme
ve siniftaki farkli deneyimlere alan agma becerisi gerektirir.
Tiirkiye baglamindaki caligmalar, hizmet Oncesi 6gretmenlerin
kiiltlirleraras1  duyarlilik diizeylerinin yurt disi deneyimi,
cokkultirli ortamlara temas ve sivil toplum gegmisi gibi
degiskenlerle farklilagabildigini gostermektedir.

Schon’in (1983, 1987) refleksif pratisyenlik cercevesi,
Ogretmenin kiiltiirleraras1 roliinii anlamak i¢in verimli bir
zemindir. Eylem i¢inde refleksiyon, sinifta kalip yargi iceren bir
ogrenci ifadesiyle karsilasildiginda o anda uygun pedagojik tepki
verebilmeyi; eylem (zerine refleksiyon ise dersten sonra bu
tepkiyi degerlendirmeyi ifade eder. Bu nedenle kiiltiirlerarasi
ogretmenlik, tek seferlik bir egitimle tamamlanmaz; meslek
yasami1 boyunca yeniden inga edilen siirekli bir mesleki tutumdur.

4. TEMEL SINIRLILIKLAR

Kiiltiirleraras1 yeterligin dil smifina yerlestirilmesi
yalnizca pedagojik bir tercih degil, ayn1 zamanda kurumsal
kosullarla iliskili bir meseledir. Miifredat yogunlugu, simav
baskisi, 0gretmen yetistirme programlarindaki simirhiliklar ve
materyal eksikligi bu siireci zorlastirmaktadir. Dilbilgisi, sdzciik
ogretimi ve smav hazirligr ders siiresinin biiyiik boliimiinii
doldurdugunda kiiltiirlerarasi yeterlik merkezi bir hedef olmaktan
cikip “zaman kalirsa” ele alman tamamlayict bir konuya
dontisebilmektedir.
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Olgme-degerlendirme sistemi de onemli bir smirlilik
olusturmaktadir. YDS, YOKDIL, hazirlik programi kur smavlari,
IELTS, TOEFL veya DELF/DALF gibi smavlar belirli dilsel
performans alanlarin1 6lgmeye yoneliktir. Kiiltiirleraras1 yeterlik
ise bu smavlarda kolayca puanlanabilen bir alan degildir.
Deardorff’un (2006) modeli, bu yeterligin tutum, bilgi, beceri ve
davranig gostergeleriyle birlikte degerlendirilmesi gerektigini
vurgular. Bu da yalnizca sinav sorularinin degil, program
hedeflerinin ve degerlendirme araglarinin yeniden diisiiniilmesini
gerektirir.

Ogretmen yetistirme programlarinda kiiltlirlerarasi
yeterlik cogu zaman temel mesleki yeterliklerden biri olarak
degil, sinirli sayida ders veya konu basligi iginde ele alinmaktadir.
Kurt ve Aslim Yetis’in (2019) calismasi, kiiltlirlerarasiligin
programlar arasinda dengeli ve sistematik bigimde yer almadigini
gostermektedir. Materyal boyutunda da sorun yalnizca kiiltiirel
igcerigin bulunup bulunmamasi degildir; asil mesele, bu i¢eriklerin
ogreneni karsilastirma yapmaya, farkli bakis agilarini tartismaya
ve kalip yargilar1 sorgulamaya ne 6l¢iide yonlendirdigidir.

5. TARTISMA: TURKIYE BAGLAMINDA
YENIDEN DUSUNMEK

5.1. Yabanci Dil Yiiksekokullarinin Yeniden
Yapilanma Ihtiyaci

Tirkiye’de yabanci dil yiliksekokullar1 uzun siire temel
misyonlarini 6grenciyi belirli bir dilsel yeterlik esigine ulagtirmak
olarak tanimlamistir. Ancak uluslararasilagmis akademik ortamda
yalnizca dilsel dogruluk yeterli degildir; 6grencinin farkli kiiltiirel
arka planlara sahip kisilerle akademik ve sosyal iletisim
kurabilmesi gerekir. Bu nedenle yabanci dil yiiksekokullar
yalnizca “dilsel gecit” degil, kiiltiirleraras1 hazirlik alani olarak
yeniden diisiiniilmelidir. Miifredatta kiiltiirleraras1 hedeflerin
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dilsel hedeflerle birlikte tanimlanmasi, degerlendirmede portfoy
ve refleksif gorevlerin kullanilmast ve ogretim kadrosunun
siirekli mesleki gelisimle desteklenmesi bu doniisiimiin temel
boyutlaridir.

52.Agk ve Uzaktan Ogrenme Ortamlarinda
Kiiltiirlerarasi Etkilesim

Ac¢ik ve wuzaktan Ogrenme ortamlari, kiiltiirlerarasi
yeterligi genis Ogrenci kitleleriyle bulusturma potansiyeli
tasimaktadir. Farkli yas, meslek, bolge ve kiiltiirel deneyimlere
sahip Ogrencilerin ayni dijital cati altinda bulusmasi, dogru
tasarlandiginda gii¢lii bir pedagojik kaynaga doniisebilir. Bu
potansiyelin gergeklesmesi icin asenkron iceriklerin yani sira
kiiltiirleraras1 temal1 canli oturumlar, sanal degisim modiilleri ve
refleksif gorev portfoyleri kullanilabilir. Boylece kiiltlirlerarasi
yeterlik yalnizca yiiz ylize siniflarin ayricaligi olmaktan ¢ikar ve
daha demokratik bir erisim alanina tasinir.

5.3. Yapay Zeka Caginda Kiiltiirleraras: Yeterlik

Uretken yapay zeka araclari, yabanci dil 6grenenlerine
ceviri, metin liretimi, kiiltiirel agiklama ve sohbet pratigi i¢in yeni
olanaklar sunmaktadir. Bununla birlikte biiyiik dil modelleri,
egitildikleri veri kiimelerinin ortalamasini yansitan bir “kiiltiirel
ses” iiretir. Bu ses cogu zaman Ingilizce ve Bat1 merkezli dijital
icerik ekosisteminin etkilerini tasir. Bu nedenle yapay zeka
ciktilar kiiltiirel bilgi kaynagi olarak dogrudan kabul edilmemeli;
hangi perspektifleri igerdigi, hangilerini disarida biraktigr ve
hangi kalip varsayimlari yeniden firettigi agisindan elestirel
bicimde incelenmelidir. Boylece yapay zeka, pasif tiketilen bir
aragtan kiiltlirlerarasi refleksiyon nesnesine doniistiiriilebilir.

5.4. Cokdilli Simif Ortami

Turkiye icsel olarak ¢okdilli ve cokkalturlu bir tlkedir;
ayrica son yillardaki go¢ hareketleri siniflarin dilsel ve kiiltiirel
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cesitliligini  artirmistir.  Tirkgenin  Avrupa, Amerika ve
Avustralya’daki diaspora topluluklarinda miras dili olarak
yasatilmas1 da bu tartismaya ayr1 bir boyut eklemektedir. Bu
gerceklik yabanci dil smifi i¢in bir engel degil, kiiltiirlerarasi
pedagojinin yararlanabilecegi bir kaynaktir. Ogrenenlerin kendi
dilsel ve kiiltiirel repertuvarlarimi smifa tasimalari, CEFR
Tamamlayic1 Cildi’nin ¢oguldilli ve c¢ogulkiiltiirlii yeterlik
anlayisiyla dogrudan ortiismektedir.

6. SONUC VE ONERILER
6.1. Kuramsal Cikarimlar

Bu bdliimde yiiriitiilen tartisma, kiiltiirleraras1 yeterligin
yabanci dil 6gretimine sonradan eklenen bir icerik degil, dil
Ogretiminin yapisal bir ekseni olarak anlagilmasi gerektigini
gostermektedir. Byram’in kiiltiirleraras1 iletisimsel yeterlik
modeli, Bennett’in gelisimsel duyarlilik gergevesi, Deardorff’un
sureg-piramit modeli ve Risager’in ulusdtesi paradigmasi birlikte
ele alindiginda Ogretmene hedef belirleme, tani koyma,
degerlendirme ve elestirel yorumlama igin gii¢lii bir kavramsal
arag seti sunmaktadir.

6.2. Ogretmen Yetistirmeye Yonelik Oneriler

Yabanci dil 6gretmenligi programlarinda kiiltiirlerarasi
yeterlik tek bir segmeli dersle sinirli kalmamali; dil becerileri,
dilbilgisi, edebiyat ve Ogretim yontemleri derslerine biitiinlesik
bicimde yerlestirilmelidir. Ogretmen adaylar1  degisim
programlari, sanal degisim projeleri, ¢okdilli sinif gozlemleri ve
refleksif portfoyler aracilifiyla kiiltiirlerarast deneyim i¢inden
gecirilmelidir. Hizmet ici egitim ise siirekli mesleki gelisimin
dogal bir pargasi olarak tasarlanmalidir.
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6.3. Materyal ve Miifredat Gelistirmeye Yonelik
Oneriler

Yerli yabanci dil materyallerinin kiiltiirleraras1 hedefleri
sistematik bi¢imde icerecek sekilde gelistirilmesi gerekmektedir.
Miifredat tasariminda her {iinitede dilsel hedeflerin yaninda
kiiltiirleraras1 hedefler de agik¢a belirtilmeli; degerlendirme
standart smavlarin yan1 sira portfoy, refleksif gorev ve
performans degerlendirmesiyle desteklenmelidir. Yabanci dil
yuksekokullari, egitim fakiilteleri ve acik/uzaktan Ogretim
birimleri arasinda kurulacak is birlikleri bu alandaki materyal ve
uygulama eksikligini azaltabilir.

6.4. Gelecek Arastirma Giindemi

Gelecek arastirmalar, Kkiiltlirleraras1 yeterligi sif igi
miidahalelerle gelistiren boylamsal karma yontemli ¢alismalara,
acik ve uzaktan 6grenme ortamlarina yonelik tasarim-tabanli
arastirmalara, yapay zeka araclarinin kiiltiirlerarasi 6grenmeye
etkisini  elestirel okuryazarlik perspektifinden inceleyen
caligmalara ve Tiirkgenin yabanci dil/miras dili olarak
ogretiminde kiiltiirleraras1 boyutun nasil kuruldugunu arastiran
caligmalara odaklanabilir. Yirmi birinci ylizyilda yabanci dil
egitiminin temel iglevlerinden biri, 68reneni yalnizca dogru dil
kullanmaya degil, ¢ogul kiiltiirel diinyalarda elestirel ve duyarl
bicimde hareket etmeye hazirlamaktir.

YAPAY ZEKA KULLANIM BEYANI

Bu ¢alismanin editoryal diizenleme, kaynakca kontrolii ve
dil diizenlemesi asamalarinda ChatGPT ve Claude gibi yapay
zeka destekli araclardan yararlanilmistir. Yapay zeka araclartyla
yapilan diizenlemelerin ardindan metnin son kontrolleri yazar
tarafindan gergeklestirilmis olup calismanin akademik icerigi ve
nihai sorumlulugu yazara aittir.
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ENSEIGNEMENT ET APPRENTISSAGE
PRECOCES DU FRANCAIS COMME LANGUE
ETRANGERE OU SECONDE: CARTOGRAPHIE
BIBLIOMETRIQUE D’UN CHAMP DE
RECHERCHE

Funda KARA!

1. INTRODUCTION

L'apprentissage précoce des langues, qui occupe une place
importante a l'intersection de la linguistique appliquée, de la
psychologie de I'éducation et de la didactique des langues,
représente aujourd’hui un axe de recherche majeur, marqué par
une croissance notable ces derniéres années (Lucas, 2021 ; Costa,
2020 ; Mourao, 2018 ; Yilmaz et al., 2019 ; Nikolov & Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2006). Ce domaine permet de mieux comprendre les
mécanismes qui soutiennent ou limitent les premieres
acquisitions langagieres, en montrant que I’apprentissage d’une
langue étrangere ne dépend pas d’un seul facteur, mais d’un
ensemble de conditions interdépendantes, telles que les acquis
précoces en langue premiere, I’exposition réguliere a la langue
cible, ainsi que les facteurs cognitifs, affectifs, sociaux et
environnementaux (Larson-Hall, 2008). Les compétences
initiales en littératie et en phonologie en L1 peuvent en particulier
faciliter le transfert interlinguistique et soutenir le développement
ultérieur des compétences en L2 (Sparks et al., 2009). Dans ce
contexte, le francais occupe une place spécifique. D’une part, il
est défini par une organisation rythmique et prosodique
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specifique, notamment fondée sur la syllabe, qui influe sur la
segmentation du langage oral et la reconnaissance des unités
lexicales chez les bébés et les jeunes enfants en train d’apprendre
a parler (Nazzi et al., 2006 ; Vihman et al., 2004). D’autre part, le
francais constitue a la fois une importante langue étrangére dans
plusieurs contextes éducatifs européens (Lindgren & Muiioz,
2013) et une langue seconde centrale dans des environnements
bilingues, notamment au Canada (Paradis & Crago, 2000 ;
Thordardottir, 2011). Les études portant sur l'acquisition précoce
du francais précisent que le développement du lexique et de la
syntaxe s'appuie sur des processus progressifs, comme
I'apparition des noms avant les verbes chez les jeunes
francophones (Bassano, 2000), mais aussi sur la qualité de I'input,
les interactions langagiéres et les pratiques de littératie familiale
qui favorisent le vocabulaire, la compréhension et la lecture
ultérieure (Sénéchal, 2006). Ces acquis issus des travaux sur
I’acquisition du francgais permettent de mieux comprendre
certains enjeux propres a son apprentissage précoce comme
langue étrangere ou seconde. Dans ce contexte, Les jeunes
apprenants  peuvent ainsi  rencontrer des difficultés
phonologiques, lexicales et morphosyntaxiques spécifiques,
notamment concernant le marquage verbal et la période appelée
« I’infinitif optionnel » observée chez certains types d’apprenants
(Paradis & Crago, 2000 ; Paradis et al., 2003). On observe que,
dans les contextes bilingues, la mémoire phonologique, le lexique
frangais, ainsi que les capacités de traitement linguistique
(notamment la répétition de pseudo-mots ou I’imitation de
phrases) sont étroitement liés a la quantité d’input recue.
(Thordardottir, 2011 ; Thordardottir & Brandeker, 2013). Ces
observations mettent en évidence I’importance de mettre en place
des approches pédagogiques adaptées aux besoins des jeunes
apprenants, intégrant des supports multimodaux, des gestes, des
images, des mouvements, ainsi que des pratiques de littératie
susceptibles de favoriser la mémorisation, la conscience
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morphologique et I’acquisition du vocabulaire (French &
O’Brien, 2008 ; Tellier, 2008 ; Slavin & Cheung, 2005 ; Language
and Reading Research Consortium, 2015 ; McBride-Chang et al.,
2008). Enfin, les facteurs affectifs et motivationnels jouent un
role central dans le processus : les pratiques d’enseignement
bienveillantes, I’utilisation fréquente de la langue cible, les
interactions numériques et interculturelles peuvent renforcer la
motivation a communiquer et réduire I’anxiété langagiére.
(Dornyei & Csizér, 2002 ; Dewaele et al., 2019 ; Lee & Lee, 2019
; Lee & Lee, 2020).

Cependant, malgré le grand nombre de travaux, la
littérature sur l'acquisition précoce du frangais reste divisee a
travers plusieurs sous-domaines : psycholinguistique, acquisition
bilingue, phonologie, littératie, motivation, facteurs affectifs,
méthodes pédagogiques. Cette dispersion rend nécessaire la mise
en ceuvre d’une analyse bibliométrique pour mieux comprendre
la structuration scientifique, intellectuelle et thématique du
domaine. Ainsi, I’étude s’appuie sur les publications indexées
dans la base Web of Science Core Collection et porte sur les
travaux consacrés a I’enseignement et a I’apprentissage précoce
du francais langue étrangére ou seconde chez les jeunes
apprenants, de I’année 2000 a 2025. Elle a pour but d’identifier
les sources et les documents les plus influents et d’analyser les
structures intellectuelles et les orientations thématiques du
domaine a partir du réseau de cocitation des auteurs références,
de la cooccurrence des mots-clés des auteurs et de la cartographie
thématique. Cette approche permet de construire une cartographie
synthétique du domaine, d’identifier ses principaux axes de
recherche et de localiser les zones encore peu explorées afin
d’orienter les études ultérieures.

Afin d’atteindre ces objectifs, cette étude est guidée par
les questions de recherche suivantes :
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QR1. Quels sont les sources scientifiques et documents
les plus influents dans le champ de I’enseignement et de
I’apprentissage precoce du frangais comme langue étrangere ou
seconde, et que révelent-ils sur les orientations intellectuelles
dominantes du domaine ?

QR2. Quelles sont les principales structures
intellectuelles et orientations thématiques du champ de
I’enseignement et de I’apprentissage précoce du frangais comme
langue étrangére ou seconde, telles qu’elles apparaissent a travers
le réseau de cocitation des auteurs cités, la cooccurrence des
mots-clés d’auteurs et la carte thématique ?

2. METHODE
2.1. Design de la Recherche

Cette étude s’inscrit dans une démarche bibliométrique
visant a analyser, a partir d’un corpus scientifique délimité, la
maniére dont les recherches sur I’enseignement et I’apprentissage
précoce du frangais comme langue étrangére ou seconde se sont
structurées dans la littérature. Ce choix méthodologique est
adapté a I’objectif de I’étude, car il permet d’examiner un
domaine multidimensionnel a un niveau macroscopique et d’en
dégager les principaux poles scientifiques, intellectuels et
thématiques (Donthu et al., 2021 ; Zupic & Cater, 2015).

Le corpus de I’étude a été constitué a partir de Web of
Science Core Collection. La recherche documentaire menée le 7
juin 2026 a permis d’identifier 613 publications correspondant
aux critéres definis, a partir de mots-clés relatifs au frangais
langue cible, aux jeunes apprenants et aux processus
d’enseignement-apprentissage. Ainsi, ce corpus fournit une base
pertinente pour analyser les productions scientifiques situées a
I’intersection des dimensions linguistiques, pédagogiques,
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cognitives, affectives et institutionnelles du domaine. Les
analyses bibliométriques concerneront principalement les sources
et documents les plus influents, ainsi que les structures
intellectuelles et les orientations thématiques du champ. Elles
s’appuieront notamment sur I’analyse des revues les plus
représentees, des documents les plus cités, du réseau de cocitation
des auteurs cites, de la cooccurrence des mots-clés d’auteurs ainsi
que sur la carte thématique. Ces analyses permettront d’identifier
les principaux espaces de diffusion scientifique, les fondements
intellectuels du domaine, les axes thématiques dominants et les
zones encore peu explorées dans les recherches consacrées a
I’apprentissage précoce du frangais chez les jeunes apprenants.

2.2. Strategie de la Recherche

La recherche documentaire a été menée dans Web of
Science Core Collection le 7 juin 2026. Cette base a été retenue
en raison de sa couverture internationale des revues scientifiques
évaluées par les pairs et de son usage fréquent dans les études
bibliométriques en sciences de I’éducation, en linguistique
appliquée et en didactique des langues. La stratégie de recherche
a été structurée autour de trois dimensions principales : le francais
comme langue cible, les jeunes apprenants et les processus
d’enseignement-apprentissage. Le premier bloc regroupait les
termes liés au francais langue étrangere ou seconde : French as a
foreign language, French language learning, French language
teaching et FLE. Le deuxiéme bloc visait le public des jeunes
apprenants avec les termes young learner, child, children, early
language learning, early foreign language learning, primary
school, elementary school, jeunes apprenants et enfant. Le
troisieme bloc concernait I’enseignement et I’apprentissage, avec
les termes teaching, learning, instruction, education, classroom,
pedagogy, enseignement et apprentissage. Les termes ont eté
combinés avec « OR » a I’intérieur de chaque bloc et « AND »
entre les blocs.
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Une premiere recherche, restreinte a la période 2000-
2025, a permis d’identifier 1 377 documents. Apres limitation aux
articles de revue, 1 214 documents ont éte conserves. En
appliquant les catégories « Linguistique » et « Education &
Educational Research » de Web of Science, le corpus a été réduit
a 685 documents. Enfin, apres sélection des articles publiés en
anglais, on a obtenu un corpus final de 613 articles, utilisé pour
les analyses bibliométriques.

2.3. Traitement et Analyse des Données

Le traitement et I’analyse des données ont éte réalisés avec
R 4.4.1, a I’aide du package Bibliometrix et de son interface
Biblioshiny. Les notices bibliographiques exportées depuis Web
of Science Core Collection ont été converties en un tableau de
données bibliographiques, puis préparées pour I’analyse. La
cohérence du corpus a été contr6lée selon la période de
publication, le type de document, les catégories scientifiques et la
langue. Aprés application des étapes de filtrage dans Web of
Science Core Collection, le corpus final était composé de 613
articles publiés entre 2000 et 2025. Ce corpus a servi de base a
toutes les analyses bibliométriques.

Tout d’abord, les analyses ont porté sur les sources les
plus représentées et les documents les plus cités afin de repérer
les principaux espaces de diffusion scientifique et les travaux les
plus influents dans le champ de [I’enseignement et de
I’apprentissage précoce du francais langue étrangére ou seconde.
Des analyses relationnelles ont été ensuite conduites pour
examiner la structure intellectuelle et thématique du champ, a
partir du réseau de cocitation des auteurs cités, de la cooccurrence
des mots-clés d’auteurs et des regroupements thématiques. Les
mots-clés des auteurs et les Keywords Plus ont été examinés et
harmonisés lorsque nécessaire afin de réduire les variations
terminologiques. Les analyses thematiques principales ont
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toutefois été fondées sur les mots-clés d’auteurs, car ceux-Ci
refletent directement les orientations conceptuelles établies par
les publications. Enfin, les critéres d’inclusion et d’exclusion

appliqués sont presentés dans le Tableau 1.

Tableau 1. Critéres d'inclusion et d'exclusion

Criteres d’inclusion

Critéres d’exclusion

Publications indexées dans Web of
Science Core Collection

Publications parues entre 2000 et
2025

Articles de revue
évalués par les pairs

scientifique

Publications rédigées en anglais

Etudes portant sur I’enseignement
ou I’apprentissage précoce du
francais comme langue étrangere
ou seconde chez les jeunes
apprenants

Publications non indexées dans Web
of Science Core Collection

Publications publiées avant 2000 ou
apres 2025

Livres, chapitres, actes de colloque,
theses, rapports, éditoriaux et autres
types de documents
Publications rédigées dans
langues autres que I’anglais

des

Etudes ne portant pas sur le francais
comme langue étrangére ou seconde,
ou centrées sur des publics adultes ou
non concernés par I’apprentissage
précoce

3. RESULTATS

QR1. Quels sont les sources scientifiques et documents les plus
influents dans le champ de I’enseignement et de I’apprentissage
précoce du frangais comme langue étrangére ou seconde, et que
révelent-ils sur les orientations intellectuelles dominantes du
domaine ?

La premiere question de recherche a porté sur
I’identification des sources scientifiques et des documents les
plus influents dans le champ de I’enseignement et de
I’apprentissage precoce du frangais comme langue étrangere ou
seconde. L’analyse a examiné les sources les plus représentées
dans le corpus ainsi que les documents les plus cités globalement,
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afin de repérer les principaux espaces de diffusion scientifique et
les travaux qui structurent les orientations intellectuelles
dominantes du domaine.

Sources les plus représentées

Cette partie présente les sources scientifiques les plus
présentes dans le corpus, c’est-a-dire les principales revues dans
lesquelles les articles analysés ont été publies. Cette analyse
permet d’identifier les espaces de publication dans lesquels les
recherches sur I’enseignement et I’apprentissage précoce du
frangais comme langue étrangére ou seconde sont le plus
fréquemment diffusées.

Most Relevant Sources

JOURNAL OF CHILD LANGUAGE .33

INTERNATIONAL JOURNAL OF BILINGUAL . 24
EDUCATION AND B

L LEARNING @

APPLIED PSYCHOLINGUISTICS . 19

BILINGUALISM-LANGUAGE AND COGNITION @

Sources

INTERNATIONAL JOURNAL OF MULTILINGUALISM . 19

FOREIGN LANGUAGE ANNALS o 7

JOURNAL OF SPEECH LANGUAGE AND HEARING ®
RESEARCH

CANADIAN MODERN LANGUAGE REVIEW-REVUE
CANADIENNE D P

LANGUAGE LEARNING JOURNAL ———————————— 14

N ufDoi:‘:ments
Figure 1. Sources les plus représentées

La Figure 1 présente les sources les plus représentées dans
le corpus selon le nombre de documents publiés. Les résultats
montrent que Journal of Child Language est la source la plus
productive, avec 33 documents. Elle est suivie par International
Journal of Bilingual Education and Bilingualism, qui compte 24
documents, puis par Language Learning, avec 20 documents.
Trois sources apparaissent ensuite avec un nombre de
publications tres proche : Applied Psycholinguistics,
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Bilingualism: Language and Cognition et International Journal
of Multilingualism, avec 19 documents chacune. Foreign
Language Annals et Journal of Speech, Language, and Hearing
Research comptent chacune 17 documents. Enfin, Canadian
Modern Language Review / Revue canadienne des langues
vivantes apparait avec 16 documents, tandis que Language
Learning Journal compte 14 documents.

Dans I’ensemble, les résultats montrent que les
publications du corpus sont principalement concentrées dans des
revues relevant de la linguistique appliquée, de I’acquisition du
langage, du bilinguisme, du multilinguisme et de I’enseignement
des langues.

Documents les plus citées

Cette partie présente les documents les plus cités du
corpus afin d’identifier les travaux qui occupent une place
centrale dans la littérature sur I’enseignement et I’apprentissage
précoce du frangcais comme langue étrangere ou seconde. Elle
permet également de repérer les références ayant contribué a
structurer les principales orientations scientifiques du domaine.

Most Global Cited Documents.
SENECHAL M, 2006, SCI STUD READ . 87

THORDARDOTTIR E, 2011, INT J BILINGUAL . 317

DORNYEI Z, 2002, APPL LINGUIST @ =

SLAVIN RE, 2005, REV EDUC RES @

PARADIS J, 2003, J SPEECH LANG HEAR R ® 214

& MCBRIDE-CHANG G, 2008, APPL
PSYCHOLINGUIST

DEWAELE JM, 2019, MOD LANG J 196

TELLIER M, 2008, GESTURE ———— 195

LINDGREN F, 2013, INT J MULTILING 185 P

A

ol
THORDARDOTTIR E, 2013, J COMMUN DISORD 161

o 100 0o
Global Citations.

Figure 2. Documents les plus cités
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La Figure 2 présente les documents les plus cités
globalement dans le corpus analysé. Le document le plus cité est
celui de Sénéchal (2006), publié dans Scientific Studies of
Reading, avec 467 citations globales. Il est suivi par Thordardottir
(2011), publié dans International Journal of Bilingualism, avec
317 citations, puis par Dornyei (2002), publié dans Applied
Linguistics, avec 290 citations. Les documents suivants
présentent également un nombre élevé de citations globales :
Slavin (2005) dans Review of Educational Research avec 278
citations, Paradis (2003) dans Journal of Speech, Language, and
Hearing Research avec 214 citations, et McBride-Chang (2008)
dans Applied Psycholinguistics avec 201 citations.

Parmi les autres documents les plus cités figurent Dewaele
(2019) dans The Modern Language Journal avec 196 citations,
Tellier (2008) dans Gesture avec 195 citations, Lindgren (2013)
dans International Journal of Multilingualism avec 185 citations,
ainsi que Thordardottir (2013) dans Journal of Communication
Disorders avec 161 citations.

Dans I’ensemble, les documents les plus cités globalement
couvrent plusieurs dimensions du champ, notamment la littératie,
le bilinguisme, la motivation, les approches pédagogiques, le
développement langagier et les facteurs affectifs dans
I’apprentissage des langues.

QR2. Quelles sont les principales structures
intellectuelles et orientations thématiques du champ de
I’enseignement et de I’apprentissage précoce du francais
comme langue étrangére ou seconde, telles qu’elles
apparaissent a travers le réseau de cocitation des auteurs cités,

la cooccurrence des mots-clés d’auteurs et la carte thématique
l)

La deuxieme question de recherche a porté sur
I’identification des principales structures intellectuelles et
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orientations thématiques du champ. Pour y répondre, I’analyse a
mobilisé le réseau de cocitation des auteurs cités, les mots-clés
d’auteurs les plus fréquents, le réseau de cooccurrence des mots-
clés d’auteurs et la carte thématique. Ces analyses permettent
d’identifier a la fois les auteurs qui structurent intellectuellement
le domaine et les principaux regroupements thématiques qui
organisent les recherches sur I’apprentissage précoce du francais
chez les jeunes apprenants.

Réseau de cocitation des auteurs cités

Cette partie presente le réseau de cocitation des auteurs
cités dans le corpus. Cette analyse permet d’identifier les auteurs
dont les travaux sont fréquemment mobilisés conjointement et de
mettre en évidence les regroupements intellectuels qui structurent
le domaine.

Y i

-

B

v @ - aonymousy

= e A

» &

@

Figure 3. Réseau de cocitation des auteurs cités

La Figure 3 montre que le réseau de cocitation des auteurs
cités est organise en plusieurs groupes distincts. Le premier
regroupement comprend notamment Cummins, Bialystok, Swain,
Dewaele, Gardner, Cenoz, Dodrnyei et Maclntyre. Un autre
ensemble est structuré autour d’auteurs tels que Genesee, Dunn,
Deacon, Geva, Bruck et Koda. Un troisieme groupe rassemble
notamment Paradis, Thordardottir, De Houwer, MacWhinney,
Tomasello, Hoff et Nicoladis. Enfin, un autre regroupement
comprend des auteurs tels que Jusczyk, Nazzi, Cutler, Kuhl et
Saffran.
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Dans I’ensemble, le réseau montre que la structure
intellectuelle du domaine s’organise autour de plusieurs
ensembles d’auteurs interconnectés. Certains auteurs, notamment
Genesee, Paradis, Cummins et Bialystok, occupent des positions
particuliérement visibles dans le réseau, ce qui indique leur role
central dans les relations de cocitation du corpus.

Mots-clés d’auteurs et réseau de cooccurrence
thématique

Cette partie examine les mots-clés d’auteurs les plus
fréquents ainsi que leurs relations de cooccurrence dans le corpus.
L’objectif est d’identifier les notions les plus représentées dans
les publications et de mettre en évidence les regroupements
thématiques qui structurent les recherches sur I’apprentissage
précoce du francais chez les jeunes apprenants.

Most Relevant Words

french @ =

french immersion ®

bilingual edugation —— 15

Author's Keywords

second learning 15

children ————————————————— 14 7

learning 14

0 10 20 30 40 50
Occurrences

Figure 4. Mots-clés d’auteurs les plus fréquents

La Figure 4 présente les mots-clés d’auteurs les plus
fréquents dans le corpus. Le mot-clé le plus représenté est
bilingualism, avec 44 occurrences. Il est suivi par french, qui
apparait 29 fois, puis par multilingualism, avec 25 occurrences.
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Les mots-clés french immersion et vocabulary comptent chacun
18 occurrences. Trois autres termes apparaissent ensuite avec 15
occurrences chacun : bilingual education, motivation et second
language learning. Enfin, children et language learning figurent
également parmi les dix mots-clés d’auteurs les plus fréequents,
avec 14 occurrences chacun. Ces resultats indiquent que les
termes les plus fréquents renvoient principalement au
bilinguisme, au multilinguisme, a I’apprentissage du frangais, a
I’immersion, au vocabulaire, a la motivation et aux jeunes
apprenants

& bilingualism -
FY franch imimersion o e =
multilingualism 7 -
second Tangtaggaaming

& ®

)

- vocabulary
b — ®
french

Figure 5. Réseau de cooccurrence des mots-clés d’auteurs

La Figure 5 montre que le réseau de cooccurrence est
organisé en plusieurs groupes thématiques. Le premier groupe est
organisé autour de termes tels que bilinguisme, enfants,
acquisition du langage, acquisition d'une langue seconde,
développement du langage, compréehension de la lecture et
transfert translinguistique. Un deuxiéme groupe comprend
notamment french, vocabulary, english, input, bilingual,
phonology et literacy. Un troisiéme groupe réunit des termes
comme multilingualism, french immersion, phonological
awareness, education, translanguaging, primary school et
plurilingualism. Dans le réseau, on observe également d’autres
regroupements plus restreints. L'un d'eux englobe I'éducation
bilingue, I'apprentissage des langues secondes, I'immersion et la
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politique linguistique, tandis qu'un autre se concentre sur la
motivation, le genre, [I'age, l'apprentissage des langues,
I'apprentissage précoce des langues et les jeunes apprenants.
Enfin, un petit regroupement joint les mots lecture et écriture.

Dans I’ensemble, les mots-clés des auteurs et leur réseau
de cooccurrences dégagent plusieurs axes thématiques qui
renvoient au bilinguisme, au multilinguisme, a I’acquisition du
frangais, a [I’immersion, au lexique, au développement
linguistique, a la littératie ainsi qu’aux facteurs motivationnels
dans les études sur I’apprentissage précoce du francais chez les
jeunes apprenants.

4. DISCUSSION

La littérature scientifigue consacrée a I’apprentissage
précoce du francais comme langue étrangére ou seconde apparait
riche, mais longtemps fragmentée entre plusieurs sous-domaines,
tels que la psycholinguistique, I’acquisition bilingue, la
phonologie, la littératie, la motivation, les facteurs affectifs et les
pratiques pedagogiques. Cette dispersion rend difficile une vision
d’ensemble du domaine et justifie le recours a une analyse
bibliométrique. Cette étude, a partir des donnees extraites de Web
of Science Core Collection, permet de cartographier les espaces
de diffusion scientifique, les documents influents, les réseaux
intellectuels et les orientations thématiques qui structurent ce
champ de recherche.

Pour la premiére question de recherche, les résultats
obtenus démontrent le caractere interdisciplinaire du domaine.
Les sources les plus reprensentées, notamment Journal of Child
Language, International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism et Language Learning, révelent que les travaux sur
I’enseignement et I’apprentissage précoce du francais en tant que
langue étrangere ou seconde s’inscrivent a I’intersection de la
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linguistique appliquée, du bilinguisme, de I’acquisition du
langage et de la didactique des langues. Les documents les plus
cités, comme ceux de Sénéchal (2006), Thordardottir (2011) et
Dornyei (2002), montrent que les fondements intellectuels du
domaine reposent essentiellement sur la littératie, I’exposition
linguistique, la motivation et les conditions d’apprentissage. Ces
résultats montrent que I’apprentissage précoce du francais ne peut
étre compris a partir d’une seule perspective, mais nécessite une
approche intégrant les dimensions cognitives, pédagogiques,
affectives et contextuelles.

La deuxiéme question de recherche montre des structures
intellectuelles organisées autour de réseaux de cocitation liant
plusieurs pbles complémentaires. Les travaux de Genesee,
Paradis, Cummins et Bialystok ont structuré les recherches sur le
bilinguisme et sur I’éducation bilingue, tandis que ceux de
Jusczyk et Nazzi ont mis en lumiére les problemes phonologiques
soulevés par I’acquisition précoce. D’autres travaux, autour de
Dewaele, Dornyei et Maclintyre, insistent sur I’importance des
dimensions affectives et socio-psychologiques. En termes de
themes, les mots-clés prédominants concernent le bilinguisme, le
multilinguisme, I’'immersion en francais, le vocabulaire, la
littératie, la motivation et les jeunes apprenants. Des sujets plus
specifiques tels que la formation des enseignants, l'anxiété
langagiere, la phonologie et le plaisir d'apprendre, soulignent
également une expansion du domaine vers une meilleure
compréhension globale de I'enfant apprenant.

Ces contributions ont toutefois certaines limites.
L’ analyse se fonde uniquement sur la base de données Web of
Science Core Collection, ne considere que les articles publiés en
anglais et exclut les livres, les chapitres de livres, les actes de
colloques et les articles de synthese. Les recherches futures
pourront élargir les bases de données, intégrer davantage de
publications francophones, explorer des contextes hors Europe, et
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approfondir I’analyse des pratiques pédagogiques, des
dimensions affectives et des usages numériques dans
I’enseignement précoce du francais.

5. CONCLUSION

Cette étude propose une cartographie bibliométrique des
travaux réalisés sur I’enseignement et I’apprentissage précoce du
frangais langue étrangére ou seconde a partir de I’analyse de 613
articles publiés entre 2000 et 2025. Elle a permis d’identifier les
principaux canaux de diffusion scientifique structurant ce
domaine, ainsi que les publications majeures, les réseaux
intellectuels et les orientations thématiques. Les résultats
montrent que ce domaine, a la croisée de la linguistique
appliquée, du bilinguisme, de I'acquisition du langage et de la
méthodologie de I'enseignement des langues, est résolument
interdisciplinaire. Les revues les plus représentées, les documents
les plus cités et les réseaux de citations communs montrent que
les recherches les plus influentes concernent les processus
cognitifs, le role de I’apport, la littératie, la motivation et les
facteurs émotionnels. Concernant les themes, il convient de
distinguer des axes principaux tels que le bilinguisme,
I’immersion en francais, I’acquisition lexicale et le
développement de la littératie, tandis que la formation des
enseignants, I’anxiété liée a la langue et le plaisir d’apprendre
traduisent une extension progressive des objets d’étude.

En somme, cette analyse bibliométriqgue montre que ce
domaine de recherche est a la fois riche et bien organisé, tout en
mettant en évidence la nécessité d'étudier I'enseignement et
I'apprentissage du francais chez les jeunes éleves des leur plus
jeune age. Les recherches futures devraient porter davantage sur
les méthodes pédagogiques, le développement émotionnel des
éleves, les contextes éducatifs peu explorés et les problématiques
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interculturelles liées a I’enseignement et a I|’apprentissage
précoces des langues.
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CLASSE INVERSEE OU RENVERSEE ?

Aline SARIYILDIZ!

1. INTRODUCTION

Les avancées récentes dans le domaine des technologies
numériques, notamment I’émergence de I’intelligence artificielle
(IA), incitent les enseignants de langues étrangéres a repenser les
modalités de leurs pratiques pédagogiques. En effet, les pratiques
d’enseignement traditionnelles, reposant sur une transmission
magistrale des connaissances et sur une participation limitée des
apprenants, semblent moins adaptées aux exigences actuelles de
I’apprentissage. A cet égard, la perspective actionnelle, ancrée
dans le courant socioconstructiviste, privilégie I’engagement actif
des apprenants a travers I’interaction, la collaboration et la
résolution de problemes, considérées comme des compétences
essentielles a I’apprentissage des langues (Lebrun et Lecoq,
2015).

Dans cette perspective, I’apprentissage se recentre sur
I’apprenant et non plus sur I’enseignant détenteur de tous les
savoirs. L’apprenant est au centre de son apprentissage Il doit
donc étre actif et engagé tout en mettant en ceuvre différentes
compétences qu’elles soient linguistiques ou transversales pour
devenir un réel acteur de son apprentissage.

C’est dans ce contexte que la classe inversée et renversée
apparaissent comme des pratiques pédagogiques pouvant

L Docteure, Chargée de cours, Université Technique de Bursa, Bureau des Relations
Internationales, ORCID: 0000-0002-4219-5817.
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répondre aux besoins des enseignants dans le but de promouvoir
un apprentissage actif et varié en classe de langue étrangere.

2. LA CLASSE INVERSEE

La classe inversée n’est pas une pratique nouvelle. Des
I’époque de Socrate, célébre philosophe grec (469-399 av. J.-C.)
et la pensée maieutique socratique, apparait I’idée qu’il est
préférable de faire « accoucher les esprits » plutét que de leur
délivrer directement le savoir. Par ce terme Socrate explique que
le questionnement de I’autre entraine une réflexion menant au
savoir (Caccamo, 2022). Il serait donc, selon Socrate, préférable
de laisser les apprenants découvrir par eux-mémes le savoir plutét
que de leur fournir directement.

C’est finalement cette idée tres ancienne reprise et adaptée
qui est a la base de la classe inversee. Elle est inversée car il y a
inversement entre les activités traditionnellement réalisées en
classe et celles réalisées en dehors de la classe. La partie théorique
du cours ne se fait plus en classe mais en préparation avant le
cours alors que les exercices et activités d’applications se font
pendant le cours sous la supervision de I’enseignant.

Deés les années 1990, Mazur parle d’apprentissage entre
pairs ou I’enseignant interroge les apprenants qui doivent
réflechir individuellement pour ensuite se concerter et débattre
pour proposer une réponse commune aux questions de
I’enseignant. Pour cela, les apprenants sont actifs car ils doivent
collaborer et interagir en classe (1997).

Bergman et Sams (2008) ont apporté un renouveau a la
classe inversée en intégrant les nouvelles technologies a cette
pratique comme [I’utilisation de vidéos, de podcast ou de
présentations Powerpoint. Proposer I’utilisation de TICE en
combinaison a la classe inversée a effectivement donné a cette
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pratigue un nouveau souffle entrainant notamment une
recrudescence de la motivation des apprenants et une plus grande
diversité des activités pouvant étre réaliser en dehors de la classe
(Eid et al., 2019). 1l est important de noter que le travail en dehors
de la classe ne se limite pas a du contenu numérique car ce serait
une vision réductrice de la classe inversée (Berthiaume et
Dumont, 2022).

Pour résumé, cette pratique pédagogique transpose les
éléments théoriques du cours en dehors de la classe, a recourt a
des stratégies d’apprentissage ou les apprenants sont actifs et
engagés et intégre généralement des TICE (Kardas et
Yesilyaprak, 2015).

Ainsi, la classe inversée se déroule en trois parties :
Préalablement a la classe, pendant la classe et aprés la classe
comme le décrit la figure 1 ci-dessous.

Figure 1. Déroulement d’une séquence de classe inversée

e La partie théorique du cours est
Avant la classe: préparée individuellement a la
maison.

e Mise en pratique des concepts clés.

Pendant la * Travail coopératif, collaboratif ou co-
classe: élaboratif.

¢ Aide personnalisée de I'enseignant.

e Travail individuel différencié.
e Développement de projets.

Aprés la classe :

La premiere phase qui consiste a présenter la partie
théorique avant le cours propose souvent de visionner des vidéos,
de faire des recherches sur internet ou de lire un chapitre de livre
ou un article en lien avec le sujet étudié. Souvent, I’enseignant
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propose des exercices a trous ou demande de prendre des notes
pour faciliter la compréhension des documents a étudier avant la
classe (Dechauvelle, 2019, 48).

En classe, les apprenants travaillent en groupe de maniere
active pour realiser des taches et activités leur demandant de
mettre en ceuvre leurs savoirs ainsi que leurs compétences
transversales (Somaa, 2024). lls sont encadrés par I’enseignant
qui supervise le travail en classe.

Durant cette deuxieme phase, 3 types d’apprentissage
peuvent étre utilisé durant cette premiére phase: coopératif,
collaboratif ou co-élaboratif. L’apprentissage coopératif se
caractérise par une organisation du travail fondée sur la
répartition des responsabilités entre les apprenants. Chacun
contribue individuellement a la réalisation de la tache ou a la
résolution du probleme, puis les différentes contributions sont
assemblées afin de construire une production finale répondant
aux objectifs fixés (Dillenbourg et al., 1996).

L’apprentissage  collaboratif ~se  différencie de
I’apprentissage coopératif car il requiert des groupes d’au moins
4 personnes. En outre, tous les membres du groupe travaillent
ensembles sur une méme téache, sans partage du travail et vers un
objectif commun (Sar1yildiz, 2025)

L’apprentissage co-élaboratif quant a lui s’inspire de la
Pensée Design (Design Thinking). On parle de co-construction
des savoirs car les apprenants utilisent des techniques de
réflexion, d’innovation et de créativité ayant pour but commun de
résoudre un probléme (Sariyildiz, 2026).

La troisieme et derniere phase correspond a la
consolidation des apprentissages apres la séance de cours. Cette
étape vise a renforcer et a perenniser les acquis en permettant aux
apprenants de revoir et dapprofondir les contenus éetudiés. Elle
prolonge le processus d'apprentissage au-dela du cadre de la
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classe, en encourageant les étudiants a poursuivre leur réflexion
et leurs activités de maniere autonome. Ce travail peut étre
différencié pour permettre aux apprenants de travailler en
fonction de leurs besoins. Les apprenants ont ainsi l'occasion de
mettre en pratique les notions abordées pendant le cours dans de
nouveaux contextes, ce qui favorise une meilleure appropriation
des connaissances. Cette phase contribue également au
développement des interactions et de la collaboration entre pairs,
les étudiants pouvant échanger, s'entraider et construire
collectivement leurs savoirs (Somaa, 2024). La classe inversée
peut également servir de point de départ pour développer des
projets de classe.

La classe inversée offre donc de nombreuses possibilites
et apparait comme un outil polyvalent et adaptable a tout type de
publics et de domaines. Kayan et Adigilizel (2024) expliquent
d’ailleurs que les futurs enseignants en Turquie sont enthousiastes
a I’idée de pratiquer la classe inversée.

Les intéréts pédagogiques de la classe inversee sont
multiples. En effet, un des premiers atouts de la classe inversée
est de promouvoir la participation active des apprenants. lls
doivent préparer le cours avant la classe il est attendu qu’ils
fassent preuve d’engagement et mettent en ceuvre leurs
compétences d’interaction et de mediation pendant la classe.

C’est ainsi que les apprenants ont I’opportunité de
développer leurs habiletés cognitives d’ordre supérieur telles
gu’analyser, évaluer ou synthétiser en classe, en étant encadrés
par I’enseignant (Anderson et al., 2001 ; Han, 2022). En effet, les
activités d’apprentissage collaboratif proposent aux apprenants
de débattre, partager leur point de vue et faire preuve de pensée
critique.

De plus, la classe inversée offre la possibilité pour
I’enseignant d’adapter les contenus théoriques et les activités en
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classe selon le niveau des apprenants. Chaque groupe peut
travailler sur des contenus différents si I’enseignant I’estime
nécessaire.

La classe inversée permet également d’avoir accés a un
plus large éventail de contenus et de savoirs grace aux TICE et au
travail a la maison. Chaque apprenant a plus de temps de réflexion
et la possibilité de faire des recherches supplémentaires s’il le
désire.

Certes, la classe inversée demande, pour chaque phase,
une préparation de matériel pédagogique comme par exemple des
vidéos, des cartes mentales, des QCM, des posters, des
présentations, etc. Celles—ci peuvent ensuite étre réutilisees
d’année en année ou légerement modifiees pour limiter la charge
de travail de I’enseignant. (Eid et al., 2019)

Pendant la classe, I’enseignant supervise le travail de
groupe, en bindme ou autonome. Cela lui permet de libérer du
temps pour Vvérifier la compréhension en classe et proposer une
aide personnalisée aux apprenants.

La classe inverseée peut avoir un impact positif sur la
réussite scolaire par rapport a la classe traditionnelle. Celle-ci
serait due a 3 points : I’exposition initiale au contenu théorique,
des activités d’apprentissage actif et centrées sur les apprenants
et enfin I’analyse réflexive de I’apprenant sur les contenus
maitrisés et ceux nécessitant un approfondissement. De cette
maniére, il devient plus aisé de cibler la révision des concepts les
plus complexes (Mennella, 2016).

Enfin, la classe inversée exerce généralement une
influence favorable sur la motivation des apprenants ainsi que sur
leur anxiété langagiére. Les activités d’interaction, de
collaboration et de médiation qui caractérisent ce dispositif
offrent aux apprenants de nombreuses occasions d’échanger avec
leurs pairs et avec I’enseignant, de poser des questions, de
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solliciter des clarifications et de défendre leurs points de vue.
Cette participation active favorise un engagement accru dans les
apprentissages, renforce la motivation et contribue a réduire
I’anxiéte liée a I’utilisation de la langue cible.

Toutefois, la mise en place d’une classe inversée nécessite
une réflexion préalable sur plusieurs aspects pouvant engendrer
des difficultés tant pour les enseignants que pour les apprenants.

Le premier point est I’'importance de la planification et de
I’organisation de la séance en classe inversée. Elle nécessite une
préparation active et adaptée de I’enseignant. Entre autre, il est
important de bien choisir les cours a réaliser en classe inversée
pour avoir la possibilité de réutiliser le matériel I’année suivante
ou avec d’autres classes.

De plus, mettre en place des activités en classe inversée
avec des classes dont le nombre d’apprenants est élevé est risqué.
Eid et al. (2019) préconisent de travailler avec des groupes ne
dépassant pas les 30.

Un autre frein, est la création de matériel pédagogique
numerique pour la phase préliminaire. Utiliser des outils
numériques demande des compétences que tous les enseignants
n’ont pas forcement. En effet, méme si de nombreuses ressources
sont accessibles sur internet, il est souvent nécessaire de les
adapter a ses apprenants ou de les créer de toute piéce
(Devauchelle, 2019).

De plus, I’enseignant doit s’assurer que le niveau
d’équipement des apprenants leur permet de participer
pleinement & la classe inversée. Si I’enseignant utilise des TICE,
les apprenants doivent pouvoir avoir accés au matériel
pédagogique. Il est primordial de s’assurer que les apprenants ont
acces a un téléphone, un ordinateur, ont une connexion internet,
etc. Méme si nous assistons a une généralisation de ces
équipements dans les foyers, certains éléves peuvent toutefois
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avoir des difficultés d’acces. Mais la classe inversée ne se limite
pas a lutilisation des TICE. Le travail préparatoire peut
également ne requérir aucun équipement spécifique s’il s’agit de
lire un document fournis par I’enseignant ou de faire une
recherche a la bibliotheque (locale ou de I’établissement).

Finalement, la possibilité que les apprenants ne fassent pas
le travail a la maison n’est pas inexistante. Il apparait donc
essentiel de concevoir avec soin les taches a effectuer avant la
séance afin de susciter I’intérét des apprenants, de favoriser leur
engagement dans le processus d’apprentissage et de stimuler leur
curiosité a I’égard des thématiques abordées. Dans cette
perspective, les TICE sont particulierement pertinentes, offrant
des ressources et des modalités d’apprentissage susceptibles de
renforcer la motivation et I’autonomie des apprenants.

3. LA CLASSE RENVERSEE

Une autre pratique pédagogique pouvant étre mise en
ceuvre est la classe renversée. Cette pratique pédagogique a été
développée par Cailliez (2019), enseignant-chercheur de biologie
dans I’enseignement supérieur en France. Comme il I’explique, la
classe renversée implique un changement de posture enseignant-
apprenant. Il s’inspire de la maxime du célebre philosophe romain
Séneque : « Les hommes apprennent en enseignant ».

Ainsi Cailliez explique que dans la classe renversée :

I’enseignement magistral y est abandonné au profit d’une
méthodologie innovante et collaborative dont le but est de sortir les
apprenants d’une certaine passivité et de les mettre en situation active
d’apprentissage. Le changement de posture est bilatéral. D’une part,
les étudiants passent de I’état de consommateurs a celui de
constructeurs du savoir. lls vont batir le cours sans qu’aucun
document ne leur soit fourni. D’autre part, I’enseignant passe de la
production et de la transmission du cours a I’accompagnement des
étudiants dans la construction de ce savoir (Cailliez, 2015).
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L’organisation de la classe est donc compléetement
chamboulée. Les apprenants prennent la place de I’enseignant et
préparent le contenu théorique du cours en collaboration.
L’enseignant quant a lui devient éléve. Il a un réle de facilitateur
durant le cours ainsi qu’un role d’éléeve car il découvre les
présentations des apprenants et répond aux interrogations écrites
que ces derniers ont préparées sous forme de questionnaires a
choix multiples (QCM) par exemple. La classe est « renversee »
car les apprenants sont dans une posture de production active et
de co-construction alors que I’enseignant se met dans une posture
de réception et de facilitation.

En effet, dans un premier temps, les apprenants cherchent
I’information, la trient, la référencent, écrivent les chapitres du
cours, I’illustrent, trouvent des films, etc. Ensuite, ils préparent
les interrogations écrites et les devoirs a la maison, destinés au
professeur, qu’ils devront ensuite corriger eux-mémes. De plus,
les apprenants publient le contenu des leurs recherches sur une
plate-forme collaborative (type Google drive) et discutent avec
I’enseignant de ce qu’ils produisent. Chaque groupe travaillant
sur des chapitres différents, la plateforme collaborative permet
aux apprenants d’avoir acces a tous les chapitres du cours.

De cette maniére, toutes ces activités permettent aux
apprenants de co-construire le cours. En effet, ils travaillent en
groupe de 5 ou 6 de maniére structurée et collaborative. Les
chapitres du cours sont entierement préparés par les apprenants et
partagés avec le reste de la classe par le biais de d’une plateforme
collaborative, de posters, de puzzles ou de fiches. De méme, une
présentation des chapitres est faite en classe par chaque groupe ce
qui permet a I’enseignant de vérifier les contenus et aux membres
des autres groupes de se familiariser avec les contenus prépares
par leurs pairs.
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De maniére a structurer le travail collaboratif et co-
élaboratif en classe renversée, il est possible d’utiliser de
multiples techniques, souvent issues de la Pensée Design, ou
Design Thinking en anglais. Ces techniques inclues notamment
la carte mentale, les chapeaux de Bono, les tableaux tournants, le
café du savoir, le crazy 8, 180 secondes, le QCM intelligent ou
encore le QCM inversé pour n’en citer que quelques-unes
(Cailliez, 2019 ; Cailliez et Carissimo-Marquizeau, 2021).

Dans ce chapitre nous souhaitons également essayer de
donner un exemple de mise en ceuvre d’une classe renversée dans
le domaine du FLE. C’est pourquoi nous avons choisi de proposer
un exemple d’application pour des apprenants de niveau A2
travaillant sur les habitudes alimentaires et la nourriture en
géneral.

Les objectifs communicatifs du cours sont que les
apprenants soient capables de parler de la nourriture et de partager
leur culture gastronomique, de comprendre et de rédiger une
recette de cuisine et de discuter de la gastronomie de leur pays et
de pays francophones (Compétence interculturelle).

Les objectifs linguistiques de cette classe renversée
sont tout d’abord d’acquérir le vocabulaire nécessaire a la
rédaction de recettes de cuisine tel que le vocabulaire des fruits et
légumes, des mesures, des verbes utilisés en cuisine. Un
deuxiéme objectif linguistique est de s’assurer que les apprenants
sont capables de conjuguer les verbes a I’ impératif.

La séquence de classe renversée commence par la
présentation de recettes de cuisine, de menus de restaurant, de
posters de vocabulaire lié a I’alimentation issus notamment de
manuels de FLE de niveaux A1/A2.

Aprés avoir examiné différentes recettes de cuisine, les
apprenants réfléchissent aux différents chapitres a préparer pour
le cours. Par exemple, la technique de la carte mentale peut étre
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utilisée pour organiser les idées des apprenants. La figure 2 ci-
dessous présente les différents chapitres qui pourraient étre
étudiés par chaque groupe.

Figure 2. Carte mentale : Les recettes de cuisine

Mesures (kg, g, |,
1 verre, 1 cuillere

Verbes a soupe ...) Supports:
(mélanger, posters,

ajouter, fiches de

battre, cuisine
monter ...) (numériques)

AN

Idée principale :

Les recettes de Idées de
Menu de cuisine 4 recettes de
restaurant : - cuisines :
Listle des francaises,
ingrédients | turques,
dans chaque internationales
plat Noms des
ingrédients
(fruits,
légumes,

condiments)

Les apprenants se partagent ensuite le travail en groupe de
5 ou 6. Chaque groupe prépare un chapitre différent. Par exemple
le groupe 1 : les fruits, le groupe 2 : les légumes, le groupe 3 : les
verbes, le groupe 4 : les mesures et le groupe 5 : une comparaison
entre les habitudes culinaires de leur pays avec celles d’un pays
francophone.
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Grace au travail en groupe, on peut parler de co-
construction des contenus car les apprenants doivent faire des
recherches, débattre de leurs idées et décider de ce qui aura sa
place ou non dans leur chapitre. Ensuite, chaque groupe présente
son chapitre a la classe. Ces présentations peuvent variées du
Powerpoint, au poster ou a des exercices de recettes tronquées par
exemple.

Suite aux présentations devant la classe, les apprenants
peuvent preparer un QCM intelligent par chapitre. C’est-a-dire
gue chaque groupe prépare un QCM lié a son chapitre. Pour ce
faire ils doivent se concerter pour trouver non seulement des
questions mais également des bonnes et des mauvaises réponses.
Le QCM intelligent apporte une dimension ludique et de
compétition entre les groupes. Il est également possible de
préparer un QCM inversé, c’est-a-dire qui est préparé par les
apprenants et destiné a I’enseignant.

La séquence de classe renversée se termine donc par une
activité d’évaluation préparée par les apprenants. Les apprenants
sont ainsi actifs et engagés dans leur apprentissage tout au long
de la séquence.

Ainsi, les intéréts pédagogiques de la classe renversée sont
multiples. La participation active, la mediation et les interactions
entre apprenants sont un atout majeur de cette pratique
pédagogique. De plus, la classe renversée laisse la possibilité
d’adapter les contenus / les présentations en classe selon le niveau
des apprenants.

Elle permet également & I’enseignant de vérifier de la
compréhension en classe lors des présentations et
individuellement lors des interrogations écrites.

Cependant, certaines difficultés sont a envisager avant de
se lancer dans cette pratique. En effet, les apprenants ont besoin
d’un niveau d’équipement minimum comme un téléphone, un
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ordinateur, une connexion internet, etc. ou une préparation de
documents comme des livres, des posters, des fiches ou des
dictionnaires pour étre capables de faire des recherches leur
permettant de produire du contenu.

De plus, il est recommandé de former des groupes de
niveaux homogeénes qui progressent au méme rythme. Il est
possible que les membres de chaque groupe soient de niveaux
différents mais une similitude de niveau entre les groupes est
nécessaire.

Enfin, certains apprenants ont des difficultés a s’habituer
a ce type d’enseignement, en particulier lors des premieres mises
en place de ces techniques et pratiques. Comme I’explique
Cailliez (2019), il est donc souhaitable de faire classe de facon
hybride c’est-a-dire d’osciller entre classe traditionnelle et classe
renversee.

4. INVERSER OU RENVERSER : CHOISIR SON
MODELE

Pour résumé, la classe inversée et la classe renversée sont
deux pratiques pédagogiques finalement assez distinctes. Le
tableau 1 ci-dessous récapitule les points principaux pour la mise
en ceuvre de chacune d’entre elles.

Tableau 1. Récapitulatif des points principaux de la classe
inversee et renversée

La classe inversée La classe renversée

Préparation par [I’enseignant de
questions auxquelles les apprenants
devront répondre ou de titres de
chapitres a construire. Ces questions ou
titres sont le point de départ de la
réflexion des apprenants sur le sujet a
étudier et la construction des chapitres.

Préparation par I’enseignant de matériel
pédagogique pour chaque phase de la
classe inversée (avant, pendant et
apres).

Avant le cours :
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Travail individuel de I’apprenant a la
maison. Découverte du contenu
théorique du cours.

Pas de travail préparatoire a la maison.

Pendant

le cours :

Activités variées de mise en pratique
des concepts clés pendant le cours
(travail coopératif, collaboratif ou
individuel).

Préparation du contenu du cours par les
apprenants de maniere collaborative et
co-élaborative.

Présentation du cours par les apprenants.
Préparation de matériel d’évaluation
(QCM, Interrogations écrites) par les
apprenants.

Apreés le cours :

Suivi différencié selon les besoins des
apprenants.

Travail co-élaboratif si le travail n’est
pas terminé en classe.

Partage des chapitres sur une plateforme
collaborative.

Révision des contenus partagés par les
différents groupes pour préparer les
interrogations écrites.

Les app

renants :

- travaillent en autonomie avant le
cours.

- travaillent en situation d’apprentissage
coopératif et collaboratif en classe.

- co-construisent le contenu théorique
du cours.

- préparent les instruments d’évaluation.
- travaillent en situation d’apprentissage
collaboratif et co-élaboratif.

- sont actifs et acteurs de leur | "o o its et acteurs de leur
apprentissage. apprentissage.
L’enseignant :

- produit le contenu théorique.

- supervise les activités et taches
réalisées en classe.

- offre une aide personnalisée aux

- devient éléeve et les éleves des
enseignants.

- endosse un role de facilitateur.

- offre une aide personnalisée aux

apprenants.

apprenants.

La classe inversee et la classe renversée constituent deux
approches pédagogiques innovantes qui remettent en question le
modele transmissif traditionnel, mais elles different sensiblement
dans leur conception du réle de I’enseignant et de celui des
apprenants. Si elles partagent une volonté commune de favoriser
I’engagement actif des étudiants dans leurs apprentissages, elles
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ne reposent pas sur les mémes principes pédagogiques ni sur le
méme degré de redistribution des responsabilités.

La classe inversée, consiste a déplacer hors de la classe
une partie des activités traditionnellement réalisées en présentiel,
en particulier I’exposition aux contenus théoriques. Les
apprenants prennent connaissance des notions a travers des
ressources mises a leur disposition avant le cours, tandis que le
temps de classe est consacré a des activités d’application, de
résolution de problémes, d’interaction ou de collaboration.
L’objectif principal de la classe inversée est d’optimiser le temps
de présence afin de favoriser un accompagnement plus
individualisé et une participation accrue des apprenants. Dans
cette perspective, I’enseignant demeure le principal concepteur
des contenus et le garant de leur transmission, méme si les
modalités d’apprentissage sont réorganisées.

La classe renversée va plus loin dans la transformation du
rapport au savoir car elle repose sur I’idée que les apprenants
deviennent eux-mémes producteurs des connaissances qu’ils
partagent ensuite avec leurs pairs. Contrairement & la classe
inversée, ou I’enseignant prépare les ressources d’apprentissage,
la classe renversée confie aux apprenants la responsabilité de
rechercher, sélectionner, organiser et présenter les contenus du
cours. L’enseignant agit alors davantage comme un facilitateur,
un guide ou un accompagnateur du processus d’apprentissage.
Cette approche souligne I’importance de la co-construction des
savoirs et de I’apprentissage co-élaboratif.

Ainsi, la différence fondamentale entre ces deux
dispositifs réside dans le degré d’autonomie accordé aux
apprenants. La classe inversée modifie principalement
I’organisation temporelle des apprentissages en laissant toutefois
une place importante a I’enseignant qui garde un large controle
sur les contenus du cours. La classe renversée, quant a elle,
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transforme plus profondément les réles traditionnels en faisant
des apprenants les principaux acteurs de la production et de la
diffusion des connaissances. Elle représente ainsi une forme plus
avancée de pédagogie active, fondée sur la responsabilité, la
collaboration et I’intelligence collective.

5. CONCLUSION

En conclusion, la classe inversée et la classe renversee
s’inscrivent toutes deux dans une évolution des pratiques
pédagogiques visant a placer I’apprenant au cceur du processus
d’apprentissage. Ces deux approches remettent en question le
modele transmissif traditionnel en favorisant I’engagement,
I’autonomie et la participation active des apprenants. Elles
reposent également sur une redéfinition du réle de I’enseignant,
qui devient davantage un accompagnateur, un facilitateur et un
guide de I’apprentissage.

Cependant, malgré ces points communs, les deux
dispositifs se distinguent par leur degré de transformation
pédagogique. Dans la classe inversée, I’enseignant conserve la
responsabilité de la conception et de la transmission des contenus
théoriques. Les apprenants découvrent ces contenus en amont du
cours, genéralement a travers des ressources préparées par
I’enseignant, afin de consacrer le temps de classe a des activités
d’application, d’entrainement ou de résolution de problemes. La
classe renversée va plus loin dans cette logique en confiant aux
apprenants la construction méme du savoir. Les contenus du
cours sont recherchés, élabores et présentés par les étudiants,
tandis que I’enseignant adopte une posture de facilitateur et
d’accompagnateur du processus de co-construction des
connaissances.

L’exemple d’application proposé pour un public de FLE
de niveau A2 illustre le potentiel de la classe renversée dans
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I’enseignement-apprentissage des langues. En participant a la
recherche d’informations, a la production de contenus et a leur
présentation a leurs pairs, les apprenants mobilisent
simultanément des compeétences linguistiques, d’interaction, de
médiation et transversales. Cette démarche favorise non
seulement I’appropriation des savoirs, mais également le
développement de I’autonomie, de la pensée critique et de la
responsabilité individuelle au sein du groupe.

Ainsi, la classe inversée et la classe renversee constituent
deux réponses pertinentes aux enjeux actuels de I’enseignement
des langues étrangeres. Si la premiére transforme principalement
I’organisation temporelle des apprentissages, la seconde opere
une redistribution plus profonde des roles et des responsabilités,
faisant des apprenants de véritables acteurs de la construction des
savoirs.
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NOTION DE TACHE ET APPLICATIONS EN
CLASSE DE FLE!

Aline SARIYILDIZ?
Yaprak Tiirkin YUCELSIN TAS?

1. INTRODUCTION

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues (CECR) publié par le Conseil de I’Europe en 2001
propose une base commune pour I’enseignement/apprentissage
des langues vivantes. La nécessité pour cette base commune
repose sur trois principes fondamentaux. Le premier principe
repose sur la sauvegarde de la diversité linguistique et culturelle
en Europe. Le deuxieme principe exprime la nécessite de faciliter
de la communication et les échanges entre les individus. Enfin, le
troisieme principe espere aboutir a une plus grande concertation
dans I’Union Européenne (UE).

La perspective privilégiée par le CECR est la perspective
actionnelle. Cette perspective est centrée sur I’apprenant que 1’on
considére comme un acteur social. La langue devient un moyen
d’interaction entre les individus de pays différents permettant une
meilleure communication et une plus grande concertation entre

L Cet article est issu de la thése de doctorat intitulée « Formation a I’apprentissage
collaboratif et co-élaboratif des futurs enseignants de FLE a I’Université de
Marmara » soutenue par Aline SARIYILDIZ sous la direction de Yaprak Tirkan
YUCELSIN TAS.

2 Docteure chargée de cours, Université Technique de Bursa, Bureau des Relations
Internationales, ORCID: 0000-0002-4219-5817.

3 Professeure des universités, Université de Marmara, Faculté de Pédagogie Atatiirk,
Département de Didactique du FLE, ORCID: 0000-0003-2963-1757.
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européens selon les principes mis en avant par le Conseil de
I’Europe.

De maniere a appliquer les principes de la perspective
actionnelle et promouvoir le développement de compétences
variées des apprenants pour qu’ils deviennent de réels acteurs
sociaux, il est primordial de leur proposer des taches adaptées et
enrichissantes pour leur apprentissage. L’objectif de ce chapitre
est de définir la notion de tache et de voir en quoi elle se
différencie des exercices et des activités en classe de langue
étrangére. Ensuite, il semble important de proposer des exemples
d’applications en classe de cette notion.

2. DEFINITION

La tache est une notion clé de la perspective actionnelle et
plusieurs définitions de celle-ci sont proposees dans le CECR.
Tout d’abord, elle va amener les apprenants a devenir de reels
acteurs sociaux.

Il'y a « tAche » dans la mesure ou I’action est le fait d’un (ou de
plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les
compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat
déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte
les ressources cognitives, affectives, volitives et I’ensemble des
capacités que posseéde et met en ceuvre I’acteur social. (Conseil de
I’Europe, 2001, 15)

Effectivement, lorsqu’il réalise une tache, I’apprenant doit
mettre en ceuvre toutes ses connaissances et compétences
diverses. De plus, le CECR considére que les taches ne se limitent
pas a des activités langagiéres mais sont bien plus globales.

Communication et apprentissage passent par la réalisation de taches
qui ne sont pas uniquement langagiéres méme si elles impliquent

des activités langagiéres et sollicitent la compétence a communiquer
du sujet. (Conseil de I’Europe, 2001, 19)
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Ainsi, on attend de [I’apprenant qu’il utilise des
compétences au sens beaucoup plus large c’est-a-dire qu’il va
utiliser des compétences langagiéres ainsi que des compétences
transversales. L’objectif de la tache est qu’elle soit la plus proche
d’une situation de communication réelle.

Une troisieme définition propose plusieurs exemples de

taches pouvant étre mises en ceuvre en classe de langue étrangere.
Est définie comme tache toute visée actionnelle que I’acteur se
représente comme devant parvenir a un résultat donné en fonction

d’un probléme a résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but

qgu’on s’est fixé. Il peut s’agir tout aussi bien, suivant cette
deéfinition, de déplacer une armoire, d’écrire un livre, d’emporter la

décision dans la négociation d’un contrat, de faire une partie de

cartes, de commander un repas dans un restaurant, de traduire un

texte en langue étrangére ou de préparer en groupe un journal de
classe. (Conseil de I’Europe, 2001, 16)

Le CECR reconnait comme tache toute activité durant
laquelle les apprenants sont actifs, utilisent leurs compétences
générales et de communication de fagon appropriée en mettant en
ceuvre des stratégies qui vont leur permettre de réaliser la tache
donnée. Les apprenants travaillent avec un but précis a atteindre.

De plus, « les tAches ne sont ni routinieres ni automatisées
» (Conseil de I’Europe, 2001, 19). Les apprenants font ainsi face
a des situations nouvelles auxquelles ils doivent s’adapter. Pour
ce faire, ils doivent avoir recours a leurs compétences générales
(savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-apprendre), leur
compétence a communiquer langagierement ainsi que des
stratégies de production, de réception, d’interaction, de médiation
ou non-verbales appropriées et efficaces.

Le volume complémentaire du CECR publié en 2021
ajoute que « permettre aux apprenants d’agir dans des situations
de la vie reelle, de s’exprimer et d’accomplir des taches de nature
différente est le message méthodologique que fait passer le CECR
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sur I’apprentissage des langues. » (Conseil de I’Europe, 2021,
29). La notion de tache est donc une notion centrale du CECR et
de I’approche actionnelle.

Une autre définition de la tache, est celle proposee par
Puren (2004, 14), qui donne une definition assez abstraite de la
tache qui apparait comme une « unité d’activité a I’intérieur du
processus conjoint d’enseignement/apprentissage ». Toutes les
définitions présentées ci-dessus restent plutét vagues pour
réellement comprendre cette notion.

Puren (2004) et Janowska (2015), expliquent que la
perspective actionnelle et le CECR sont issus de la méthodologie
anglo-saxonne T.B.L.T (Task-Based Language Teaching) qui a
été développée dans les années 1980. Poser un regard sur cette
méthodologie semble donc nécessaire pour mieux comprendre la
notion de tache.

Nunan (2004) partage plusieurs points permettant de
mieux comprendre ce qu’est une tache pédagogique.
Premiérement, que les apprenants doivent mobiliser leurs
compétences linguistiques telles que la compréhension, la
production ou I’interaction pour réaliser une tache. Ensuite, que
I’utilisation de la langue cible est primordiale et que faire passer
le sens du message est plus important que la forme. Il note
également qu’il doit y avoir des interactions entre les apprenants
tout comme dans une situation réelle de communication. Enfin, il
ajoute que la tache doit avoir un objectif précis et étre cohérente.
On comprend ici que la tache doit refléter une situation de
communication reelle. Elle doit également avoir un but précis a
atteindre et amener les apprenants a avoir recours a leurs
compétences langagiéres et transversales pour y arriver.

De méme, selon Ellis (2003), la tache demande de la
planification et doit avoir pour but d’atteindre un résultat
clairement défini. Elle doit également avoir une dimension de
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communication, donnant de I’importance au sens véhiculé. De
plus, elle doit amener les apprenants a mobiliser leurs
compétences linguistiques. Finalement, elle doit permettre aux
apprenants de communiquer en langue cible dans un contexte
encadré mais proche de la realité.

Ces deux définitions offrent une explication plus précise
de la notion de tache, en particulier en ce qui concerne la nécessité
de se rapprocher le plus possible de situations de la vie réelle et
I’importance donnée au sens plutdt qu’a la forme. C’est
également ce qu’explique Coste (2009, 18), lorsqu’il mentionne
que la tache doit avoir une signification pour I’apprenant qui doit
étre « conscient de ce a quoi elle sert, de ce qu’elle est de nature
a lui apporter. »

De méme, selon Nissen (2011) I’objectif de la tache doit
avoir du sens pour I’apprenant et ne doit pas juste étre une
situation ou « la communication n’a pas toujours un objectif autre
gue la communication elle-méme. »

Un nombre infini de taches peuvent ainsi étre proposées
aux apprenants. Comme dans des situations de la vie réelle, elles
peuvent étre simples ou complexes en fonction de I’objectif a
atteindre et du niveau linguistique, de compétences et I’age des
apprenants.

Une tache consiste généralement en différentes
composantes permettant de résoudre un probléme et d’atteindre
I’objectif fixé. Ainsi, I’exemple d’une armoire a déplacer donné
par le CECR peut étre analysé comme suit :

Dans un premier temps, I’apprenant doit comprendre ce
gu’on lui demande de réaliser. Il met alors en ceuvre ses
compétences de compréhension orale ou écrite. Ensuite, il doit
puiser dans ses compétences langagiéres pour pouvoir réaliser la
tache. Une autre étape est celle de I’organisation pour trouver le
meilleur moyen de réaliser la tache. Par exemple, I’apprenant doit
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décider s’il téléphone ou envoie un message a un ami qui pourrait
I’aider a déplacer I’armoire. Puis, arrive I’étape de la réalisation
de la tdche comme par exemple imaginer un dialogue entre les
différents protagonistes durant le déplacement de I’armoire.
Enfin, il ne faut pas oublier de considérer la tache dans son
contexte, et la dimension socio-culturelle. L’apprenant doit
utiliser les régles de politesse comme remercier les personnes
venues I’aider en leur envoyant un courriel ou un texto, ou en
achetant un cadeau.

De maniére a réaliser une tache, les apprenants realisent
différentes activités, exercices, ou bien micro-taches (Ortiz et
Denorme, 2009) ou encore sous-taches (Mangenot et Penilla,
2009). C’est pourquoi la réalisation d’une tache demande que les
apprenants fassent preuve de réflexion, utilisent leurs
compétences langagieres, socio-culturelles, pragmatique, de
communication et générales, et soient capables de s’organiser
pour atteindre I’objectif fixé par I’enseignant.

3. EXERCICE, ACTIVITE OU TACHE ?

Malgre les diverses definitions de la notion de tache
présentées ci-dessus, il est parfois difficile de décider en tant
qu’enseignant si le travail propose aux apprenants est réellement
du ressort de la tache. Il est donc important également de bien
définir ce qui n’est pas une tache mais tout simplement un
exercice ou bien une activité.

3.1. Exercice

Selon Cuq (2003, 94), I’exercice permet de « répondre a
une difficulté particuliere ». On pensera tout d’abord aux
exercices grammaticaux mais également aux exercices de
compréhension et de production orale et écrite. Les exercices
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peuvent se présenter sous forme de questionnaires, de textes a
trous, la reformulation, le repérage dans un texte, etc.

De plus, selon Piotrowski (2010) [I’exercice dans
I’enseignement des langues vivantes permet « I’appropriation de
la L2 en milieu institutionnel ». 1l n’est donc pas le reflet de la vie
réelle. A ce sujet, Springer (2009) ajoute que I’exercice « est un
travail purement scolaire, formel, systématique, répétitif, limite ».
L’exercice ne ressemble donc en rien a une tache qui se veut le
plus proche de la vie réelle et non répétitive ou automatique.

Une autre différence est que I’exercice est un support
fabriqué alors qu’une activité ou une tache peuvent étre qualifiées
d’authentiques. L exercice va donc se différencier de la notion de
tache car il est scolaire, fabrique et limité alors que la tache est
proche de la vie réelle, authentique et a des enjeux illimités.

Cependant, certains didacticiens ne font pas la différence
entre tache et exercice. Par exemple, selon Coste (2009, 17), «
tout exercice entrant dans une séquence d’enseignement est a
considérer comme tache (dans la mesure ou il y a consigne
éventuelle, objectif, résultat observable et évaluable ».

Ce point de vue selon lequel I’exercice peut étre considéré
comme une tache ne semble cependant pas correspondre aux
définitions de la tache énoncees dans le chapitre précédent. En
effet, il semble difficile pour un apprenant, en regle générale, de
s’engager personnellement dans la résolution d’exercices. De
plus, les exercices sont le plus souvent hors contexte sachant que
selon Ellis (2003) la tache doit étre contextualisée et proche de la
réalité. Finalement, contrairement a la tache, les exercices vont
généralement donner davantage d’importance a la forme plutot
qu’au sens (Ellis, 2003 ; Nunan, 2004).
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3.2. Activité

Selon le CECR, « les activités langagieres impliquent
I’exercice de la compétence a communiquer langagiérement, dans
un domaine déterminé, pour traiter (recevoir et/ou produire) un
ou des textes en vue de réaliser une tache » (Conseil de I’Europe,
2001, 5).

De plus, le CECR fait une différence claire entre tache et
activité :
Dans une tdche communicative, I’accent est mis sur le succés de
I’exécution de la tache et, en conséquence, le sens est au centre du
processus tandis que les apprenants réalisent leurs intentions
communicatives. Cependant, dans le cas des activités congues en
vue de I’apprentissage et de I’enseignement d’une langue, I’intérét
de la performance porte a la fois sur le sens et sur la fagon dont le

sens est compris, exprimé et négocié. (Conseil de I’Europe, 2001,
122)

Lors d’activites, le sens reste bien sdr important mais il
faut également donner de I’importance a la forme et a la
performance linguistique.

Toujours selon le CECR, les activités pédagogiques
s’inspirent de la vie réelle mais cette fois transposee dans la
situation de classe. Les apprenants s’engagent dans un « faire-
semblant accepté volontairement » (Conseil de I’Europe, 2001,
121). Il y adonc simulation de la part des apprenants pour utiliser
la langue cible a des fins d’apprentissage et ceci de maniere
consciente. Ces activités, selon le CECR, ne reflétent pas la vie
réelle et ne répondent pas non plus aux besoins des apprenants.
Elles servent simplement a développer la compétence
communicative des apprenants.

De plus, une activité ne requiert pas nécessairement
d’interaction entre les apprenants. En effet, une activité de
production écrite peut étre réalisée individuellement, sans
mobiliser cette compétence.
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Le CECR décrit 5 types d’activités de communication
langagiéere : les activités de production (production orale et
écrite), les activités de réception (compréhension orale et écrite),
es activités d’interaction a I’oral comme a I’écrit, les activités de
médiation et enfin les activités de communication non-verbale.

Ces différents types d’activités répertoriés par le CECR
peuvent étre utilisés individuellement ou de maniére
complémentaire par les apprenants pour réaliser des taches plus
complexes. Cependant, utilisées seules, ces activités ne peuvent
étre considérées comme des taches car elles ne servent pas les
mémes objectifs.

3.3. Tache

La tache se différencie donc des exercices et des activités
sur plusieurs points. Elle doit étre authentique et dans un contexte
le plus proche de la réalité. De plus, I’importance est donnée au
sens plutdt qu’a la forme. Mais surtout, elle a pour objectif de
mettre les apprenants en situation d’interaction et demande un
engagement personnel de ces derniers dans leur apprentissage.

Suite aux définitions énoncées ci-dessus, le tableau 1
récapitule les différences principales entre exercice, activité et
tache.

Tableau 1. Différences entre exercice, activité et tache

Exercice Activité Tache
Fabriqué Authentique Authentique
En contexte, En contexte, proche de la vie

Hors contexte . . ) S
simulation réelle, enjeu réel

Importance de la  Equilibre entre
forme sur le sens forme et sens

Objectif Objectif
langagier communicatif

Importance du sens sur la forme

Interactions entre apprenants et
engagement personnel de
I’apprenant dans I’apprentissage

Il ressort de ce tableau que la tache doit étre authentique,
contextualisée et se rapprocher autant que possible de situations
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de la vie réelle. De plus, I’accent est mis sur le message a
transmettre plutdt que sur sa forme. Enfin, la tache peut favoriser
les interactions entre les apprenants, ce qui est susceptible de
renforcer leur engagement dans sa realisation.

Cependant, Ellis (2003) souligne plusieurs difficultés
lies a la mise en ceuvre des taches telles que I’équilibre entre
communication et précision linguistique, la complexité de leur
conception pédagogique pour qu’elles soient véritablement
authentiques et enfin les difficultés rencontrées avec les classes
nombreuses ou hétérogenes. De plus, Bérard (2009) souligne que
la difficulté et la complexité des taches proposées aux apprenants
dépend des stratégies et compétences que ces derniers doivent
activer pour les réaliser.

4. APPLICATIONS EN CLASSE DE FLE

Aujourd’hui, la problématique majeure pour les
chercheurs consiste a déterminer de quelle maniere ils peuvent
accompagner les enseignants dans I’intégration, au sein de leurs
pratiques pédagogiques, de taches en adéquation avec les
avancées de la recherche en sciences de I’éducation (Goigoux et
al., 2020). De plus, Savlhi et Yiicelsin (2007) ajoutent que la
formation des enseignants de francais doit leur permettre de
développer des compétences variees pour étre dans les meilleures
conditions pour répondre aux attentes et aux besoins de leurs
apprenants.

C’est pourquoi il semble important de partager plusieurs
exemples de taches pouvant étre mises en place en classe de FLE.
Ont été retenu quelques exemples proposés par différents
didacticiens.

Ortiz et Denorme (2009) proposent de rédiger une lettre
de motivation pour accompagner un dossier de candidature
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Erasmus. lls divisent la tdche en micro-taches qui aménent les
apprenants a choisir I’université ou candidater, a décider du
contenu et de la forme de leur lettre de motivation pour finalement
passer a la rédaction de la lettre elle-méme. Cette tdche demande
que les apprenants fassent preuve de pensée critique, qu’ils
débattent et prennent des décisions collectives. Ils utilisent toutes
les activités langagieres, notamment I’interaction et la médiation.

Toujours dans le cadre du programme d’échanges
Erasmus, Reinhardt (2009) propose la rédaction d’un journal
d’étonnement pour partager entre étudiants des informations
utiles pour ceux qui souhaitent participer a ce programme. Cette
tache demande des apprenants qu’ils pratiquent leur production et
compréhension écrites, tout cela avec des enjeux bien réels.

Une autre tache proposee par Hamez et Lepez (2009) est
celle d’un projet de bande dessinée (BD) francophone. Il s’agit ici
de découvrir et d’analyser une bande dessinée, pour finalement
amener les apprenants a ensuite créer leur propre BD. Pour cela,
ils utilisent différentes activités langagieres et compétences
transversales notamment pour I’écriture du synopsis ainsi que le
dessin et la mise en couleurs.

Dervin (2009), quant a lui, propose de préparer un projet
interculturel entre des étudiants finlandais et francais. Ce projet
favorise I’interaction entre les participants de nationalités
différentes qui travaillent en groupes sur des sujets variés. Le
projet se termine par la présentation du travail de chaque groupe.
Les apprenants mobilisent ainsi plusieurs compétences générales
et activités langagiéres pour préparer leur projet.

Une tache de traduction pédagogique peut également étre
proposée aux apprenants. Sariyildiz (2025) présente plusieurs
micro-taches qui préparent les apprenants a la réalisation de la
tache finale qui est la traduction d’un passage littéraire. Ainsi, la
complexité des micro-taches va croissant pour amener les
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apprenants a acquérir les stratégies et compétences nécessaires a
la traduction demandée.

Le théatre peut également étre une source d’inspiration de
tache a mettre en place en classe. Ainsi, Payet (2010) propose de
créer un projet theatral adapté au niveau linguistique des
apprenants allant de 10 a 30 minutes ou plus pour les niveaux plus
avancés. Ce type de projet permet notamment aux apprenants
d’échanger et de débattre en langue cible, de s’entraider et de
découvrir la littérature francophone. C’est une réelle source de
motivation pour les apprenants surtout s’ils ont la possibilité de
jouer leur piece de théatre devant un vrai public. La représentation
théatrale devient I’objectif de cette tdche. Elle demande une
organisation de la part de I’enseignant qui doit geérer le choix de
la piece, partager les roles entre les apprenants, s’assurer d’avoir
assez de temps pour les repétitions, gérer le cote technique (son,
musique, lumiéres, décor, costumes) et le c6té financier si
nécessaire.

L’ apprentissage collaboratif et co-élaboratif permet de
proposer des taches variées impliquant que les apprenants mettent
en ceuvre différentes activités langagieres et compétences
transversales. Dans ce contexte, Sartyildiz (2026) a utilisé des
techniques co-élaboratives diverses pour réaliser des taches plus
ou moins complexes. Des techniques issues de la Pensée Design
(Design Thinking) telles que les six chapeaux de Bono (De Bono,
1985), la persona, les tables ou tableaux tournants, le QCM
intelligent (Cailliez et Carissimo-Marquizeau, 2021) ou le
questionnement Quintilien aménent les apprenants a développer
leurs compétences transversales et leurs compétences
linguistiques. Toutes ces techniques sont polyvalentes et peuvent
étre adaptées a différents types de taches. Sariyildiz (2026)
propose par exemple d’utiliser la technique de la persona pour la
préparation d’un CV, la technique des six chapeaux de Bono pour
préparer un entretien d’embauche dans le cadre d’un travail sur le
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monde du travail et la recherche d’un emploi. De nombreuses
autres techniques tirées de la Pensée Design peuvent étre utilisées
en classe de langue étrangére (Brunet, 2019 ; Kalfon et al., 2020
; Brunet, 2021 ; Cailliez et Carissimo-Marquizeau, 2021 ; Debois
etal., 2023).

Mettre en place un projet pédagogique de classe a long
terme qui inclurait une situation de simulation globale offre une
vaste perspective de taches applicables en classe. Comme
I’explique Yaiche (1996), une simulation globale requiert la
construction d’un lieu-théme et d’identités fictives. C’est dans ce
contexte que I’enseignant peut ensuite proposer différentes taches
dont I’objectif est réel pour la classe. Il est cependant nécessaire
que les apprenants se prennent au jeu de la simulation et incarnent
réellement leur identité fictive. Ce type de simulation est assez
facilement imaginable en classe de langue étrangere pour
permettre de travailler notamment la compétence interculturelle.

Les exemples présentés mettent en évidence des taches
caractérisées par des objectifs explicites et ancrées dans des
contextes deéfinis. Leur accomplissement requiert la mise en
ceuvre de compétences multiples et de stratégies linguistiques
diversifiées de la part des apprenants. Bien que la priorité soit
accordée a la négociation du sens, la dimension formelle de la
langue demeure prise en compte. En outre, ces taches placent les
apprenants dans des situations proches de la réalité, propices a
I’émergence d’interactions authentiques entre les interlocuteurs.

5. CONCLUSION

La notion de tache est une notion clé du CECR qui vise a
former des apprenants qui soient des acteurs sociaux et s’appuie
sur une approche actionnelle, c’est-a-dire qui va promouvoir «
I’agir » utilisant tout au long de I’ouvrage des termes comme :
acte, acteur, activité, agir, opération et tache.
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La tache désigne une activité finalisée et contextualisée au
cours de laquelle [P’apprenant mobilise des ressources
linguistiques, pragmatiques et socioculturelles afin d’accomplir
une action signifiante proche des usages sociaux réels de la langue
cible.

Il revient donc a I’enseignant de proposer des taches
adaptees aux apprenants. Celles-ci doivent avoir des objectifs
bien définis et des enjeux réels, étre adaptées aux domaines et
situations d’apprentissage ainsi qu’aux apprenants eux-mémes,
permettre une interaction entre les locuteurs, donner de
I’importance au sens et amener les apprenants a s’engager
personnellement dans la réalisation de la tache et par & méme
dans leur apprentissage.

Cependant, il peut s’avérer difficile de faire la distinction
entre tache, exercice et activite. C’est pourquoi il est important de
donner aux enseignants des reperes et des exemples
d’applications en classe de langue étrangére pour qu’ils puissent
les reproduire. Les recherches en didactique des langues font état
de nombreuses taches congues et expérimentées dans des
contextes tres variés. En effet, la tache doit étre le reflet de la vie
réelle des apprenants. L’enseignant doit ainsi choisir les taches
qu’il met en ceuvre dans sa classe en fonction de son public. C’est
pourquoi nous avons souhaité partager des exemples assez variés
de maniere a répondre aux besoins multiples des enseignants et
apprenants de FLE.

De nombreuses variations telles que la rédaction d’un
journal, en passant par un projet interculturel ou théatral, la
traduction pédagogique, I’apprentissage collaboratif et co-
élaboratif ou encore un projet de simulation globale pour la classe
sont possibles. Elles permettent de proposer des taches non
répétitives ou automatiques et qui ont du sens pour les apprenants.
De cette maniére, les enseignants peuvent réellement mettre en
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ceuvre la perspective actionnelle dans leur classe et amener leurs
apprenants a devenir de réels acteurs sociaux.
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