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Il'y a dix-sept ans déja, sous I'impulsion de I’Association des professeurs
de francais d’Istanbul était édité le premier numéro de Synergies Turquie,
revue du GERFLINT, intitulé « Fragments de discours sur la langue-culture »
qgue j'avais eu I'honneur de coordonner. Celui-ci comportait des
contributions diversifiées mais concordantes sur la formation pédagogique
et didactique en francais langue étrangere, incluant les arts comme la
littérature dans leurs richesses et diversités, tout en questionnant
également les politiques linguistiques appréhendées sous l'angle de
I’analyse de ses discours.

Le temps qui sépare ces deux publications permet ainsi de mesurer,
d’une part, le chemin parcouru depuis par les divers acteurs impliqués dans
la promotion et la diffusion du francais en Turquie a travers |’évolution de
leurs réflexions, constantes et dynamiques.

Ce ne sont, en effet, pas moins de seize numéros qui ont été publiés
depuis 2008, permettant d’aborder des questions d’enseignement et
d’apprentissage autour du bindbme insécable constitué de la langue et de la
culture, des expressions francaises, de la francophonie et ses impacts
didactiques ou encore des enjeux liés a I’enseignement a distance, pour ne
citer que ces quelques thématiques. Il met aussi en exergue, d’autre part,
le dynamisme et la maturité de la réflexion scientifique et didactique qui
animent nos collegues en Turquie, mais également leur capacité a s’ouvrir,
se nourrir et s’enrichir de pratiques et de recherches, tant internes
gu’externes, issues de domaines scientifiques et épistémologiques variés,
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dans des champs disciplinaires connexes et des contextes plus ou moins
éloignés.

Cette ouverture vers I’Autre, I’échange et le partage, qui caractéristique
les options éditoriales privilégiées dans les numéros précédents de la revue
Synergies Turquie, est une fois de plus, ici, manifeste.

Il s’agit d’une option qui s’inscrit dans I'interculturel et vise, a partir de
la reconnaissance des cultures d’enseignement et d’apprentissage tierces,
une orientation positive vers I'altérité, tout comme une relativisation de
nos propres postures, de nos arbitraires. Cette altérité est constituante d’un
processus de « décentration », c’est-a-dire de I'opération par laquelle je me
mets a la place de 'autre et j'essaie de comprendre comment il voit les
choses et le monde, sans pour autant perdre ma propre identité, qui est
aussi faite — en partie — de centrations contre lesquelles je dois lutter pour
aboutir a mon étre méme.

Dans un monde contemporain fluctuant et aux frontiéres (temporelles
comme spatiales) mouvantes, |'apprentissage des langues-cultures est
devenu une nécessité impérative, non seulement pour répondre aux
exigences académiques et professionnelles, mais aussi pour favoriser une
nécessaire compréhension interculturelle et une communication devenue
« globale ». Cet enseignement-apprentissage ne peut, bien évidemment,
pas faire 'impasse d’une prise en compte de cette question de centration-
décentration que favorisent les technologies numériques désormais
omniprésentes de communication et d’information. Si je peux étre partout,
ou suis-je exactement ? « L'ubiquité réelle, dominée, n’existe que si I'on
décentralise. La décentration virtuelle se fait grace a la centration, par la
centration, et en développant les deux en méme temps! », concluait Louis
Porcher.

Dans le domaine de I'’enseignement du francais langue étrangere, plus
précisément, cet exercice de décentration est fructueux, car nous
découvrons que ce que l'on avait I'habitude de pratiquer comme des
évidences est culturellement marqué. Par une conviction de notre
universalité, nos pratiques et nos cultures pédagogiques sont souvent

! Porcher, L. 2002. « ’Ecole traversée », dans Echanges éducatifs internationaux : difficultés et
réussites dir. Richard Etienne et Dominique Groux. 'Harmattan, p. 13-27.
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inconsciemment intériorisées ; confrontées a la rencontre de |'autre, elles
peuvent étre relativisées, et s’averent alors singuliéres.

Car I'intérét majeur — et non des moindres — de cette publication, réside
bien dans les comparaisons que la démarche des auteurs, de maniere
implicite, autorise et suggere. En effet, la mondialisation impose une
coopération, des échanges entre des systemes et, aujourd’hui, ses acteurs
ne sont plus isolés comme par le passé. C'est a travers cette méme relation
dialectique que peuvent se développer les comparaisons en didactique,
moyennant des précautions méthodologiques appropriées et en prenant
en compte nos spécificités et nos histoires respectives. « Il n’y a plus,
désormais, d’enseignement restrictivement patrimonial, [...] pas plus qu’il
ne peut exister une quelconque éducation mondialisée, sans contours ni
enracinements, sans identité? ». Dans le domaine qui est le nétre, la
comparaison, la distance que I'on peut prendre avec nos propres pratiques
et/ou représentations, est toujours bénéfique, profitable.

Les contributions réunies dans ce numéro, qui offrent une exploration
riche et variée des différentes dimensions de I'enseignement du francais
langue étrangere notamment, refletent les enjeux éducatifs, scientifiques et
didactiques actuels tout en proposant des approches diverses et novatrices
pour relever les défis a venir autour de la notion « d’oralité » et alors que
certains « passeurs » (Zakhartchouk, 1999) nous rappellent que la langue
est a la fois un outil de communication et un reflet des transformations
culturelles induites par les contacts avec I'étranger. Son acquisition reste
donc un défi majeur, en particulier lorsque la langue cible n’est pas utilisée
au quotidien et qui plus dans des contextes ou la pénétration des
technologies de communication numériques et la multiplication de ses
réseaux impactent aussi nos manieres d’apprendre, et donc d’enseigner.

Ce numéro s’inscrit dans le cadre des travaux récents menés sur le
« francais parlé » et y apporte de nouvelles perspectives ; qu’il s’agisse de
variations régionales, sociales ou stylistiques, ou encore des interactions
entre le francais parlé, la didactique et, plus largement, I'éducation. Il offre
une perspective globale sur ses enjeux et met en lumiéere I'importance

2 porcher, L. 2008. L’éducation comparée : Pour aujourd’hui et pour demain. U'Harmattan.
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d’approches centrées sur 'empathie, I'interculturalité comme ['utilisation

d’outils modernes pour relever ses défis.

Le lecteur pourra s’appuyer a la fois sur la connaissance et la matitrise

d’une littérature abondante des divers contributeurs sur ces questions

« d’oralité », mais aussi sur leur maniere — précise et efficace — d’organiser

et de présenter leurs données, dans des situations et des contextes divers

et variés qui entrent en résonance et se complétent.
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Ce dix-septieme numeéro de la revue Synergies Turquie est consacré a la
thématique de l'oralité et de I'enseignement de la langue-culture francaise.
A travers ce numéro, nous avons souhaité encourager les chercheurs
francophones a interroger en profondeur les multiples facettes du francais
parlé, tant sur le plan linguistique que pédagogique. Les contributions
rassemblées ici explorent des dimensions variées de |'oralité, allant des
aspects morphosyntaxiques, phonétiques et prosodiques aux enjeux
sémantiques, énonciatifs et stylistiques, dans des contextes éducatifs
diversifiés. L'objectif est d’offrir un éclairage multidimensionnel sur la place
du francais parlé dans I'enseignement-apprentissage des langues et sur son
interaction avec la culture et les pratiques pédagogiques contemporaines.

Les travaux mettent en exergue une riche diversité d’approches et de
problématiques. Certains travaux se penchent sur 'intégration des outils
numériques dans la didactique des langues, notamment pour
I’enseignement de la prononciation ou encore sur les évolutions des
pratiques pédagogiques a I'ere numérique. D’autres études adoptent une
perspective historique ou comparative, comme celle qui analyse
I'adaptation du francais oral dans les récits de Jacques Testa au XVIII¢ siecle,
ou encore l'utilisation de dessins animés comme Cédric et Heidi pour
développer des compétences orales et 'empathie dans I'enseignement du
FLE et de I'allemand.

13
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Par ailleurs, ce numéro met également en lumiere des approches
pédagogiques novatrices. Les articles examinent notamment
I'apprentissage coopératif pour renforcer les compétences orales des futurs
enseignants de FLE, les articulations entre compétences orales et écrites
dans les parcours universitaires spécifiques, ainsi que le role des
collocations dans l'interprétation et I'enseignement des langues étrangéres.
Enfin, un état des lieux des manuels de FLE met en perspective la place de
I'oralité dans ces ressources pédagogiques essentielles. A travers cette
diversité de contributions, ce numéro ambitionne de nourrir les réflexions
sur les enjeux contemporains liés a l'oralité, tout en proposant des pistes
concretes pour enrichir les pratiques pédagogiques et renouveler
I'enseignement de la langue-culture francaise.

Hani Qotb accorde une importance particuliere a étudier Ia
contextualisation en didactique des langues a I'ere numérique. Pour ce faire,
il met en relief les particularités et les roles de la contextualisation en classe
de langue dans la mesure ou elle prend en compte systématiquement les
évolutions produites sur le terrain. Ainsi, le processus de Ia
contextualisation a contribué en grande partie a mener des recherches sur
des problématiques concernant la dialectique langue/numérique.
En analysant des recherches réalisées depuis 2000, cette étude met en
lumiere cing contextualisations principales (technique, interactionnelle,
actionnelle, socio-interactionnelle et urgente) qui ne font que renforcer les
connaissances théoriques dans ce domaine de recherche.

Osman Tayfun Fakiroglu s’intéresse aux capacités linguistiques de
Jacques Testa, dragoman, a travers |'analyse de rapports diplomatiques
rédigés en francais. Bien que le francais soit une langue étrangere pour
Testa, le choix de cette langue vise a démontrer sa compétence
intellectuelle en francais aupres des autorités de la mission diplomatique
ottomane au XVIII¢ siecle. Travaillant au sein d’une mission diplomatique
néerlandaise, Testa livre un récit chronologique et informatif, structuré par
des conjonctions temporelles et des pronoms collectifs. Ses jugements
personnels concernant les dangers et les difficultés du voyage viennent
renforcer la crédibilité de ses observations. La spontanéité de sa narration
accentue la fidélité de son récit a la réalité vécue, faisant ainsi de ce
témoignage une contribution précieuse a la littérature de voyage.

14



Présentation

Sule Cinar Yagci et Nur Nacar Logie menent une analyse approfondie de
I'impact de la méthode d’apprentissage coopératif sur le développement
des compétences orales des futurs enseignants de francais langue étrangere
(FLE). Partant du constat que, malgré une maitrise avancée des aspects
grammaticaux et lexicaux, les apprenants rencontrent encore des difficultés
dans I'expression et la compréhension orales, les chercheuses ont conduit
une étude comparative entre un groupe expérimental, appliquant cette
méthode, et un groupe témoin. Les résultats obtenus révélent que
I'apprentissage coopératif stimule de maniere significative les interactions
en classe tout en renforgant la rétention des connaissances acquises.
Cette recherche met ainsi en lumiere la pertinence de cette approche dans
les pratiques pédagogiques, en soulignant son potentiel a optimiser les
processus d’acquisition linguistique et a encourager une participation active
des apprenants.

Meltem Ercanlar et Funda Kara explorent la place centrale de
I'enseignement/apprentissage de la prononciation dans le domaine de la
didactique du francais langue étrangére (FLE). Elles mettent en lumiere
divers outils et méthodes pédagogiques susceptibles d’étre utilisés
efficacement en classe par les enseignants ou en autonomie par des
apprenants de tous ages et de tous niveaux. Leur étude s’inscrit dans une
démarche critique visant a évaluer la pertinence et les limites des outils
numériques dédiés a I'enseignement et a 'apprentissage de la phonétique.
En s’interrogeant sur leur capacité a combler les lacunes identifiées dans les
manuels traditionnels, elles reconnaissent les nombreux avantages offerts
par ces technologies, tout en affirmant qu’elles ne peuvent se substituer a
la présence d’un enseignant qualifié. Elles insistent sur le role indispensable
de l'enseignant, capable non seulement d’adapter son enseignement aux
spécificités des apprenants, mais également de répondre a leurs besoins
affectifs et socioculturels, apportant ainsi une richesse humaine
irremplagable au processus d’apprentissage.

Sahika Pat Herrmann entreprend une analyse approfondie de
I’enseignement du francais sur objectif universitaire, en se concentrant sur
les étudiants de premiere année de licence inscrits aux cours de
renforcement linguistique du dispositif « Oui Si ». Cette étude se penche sur
la perception quont ces étudiants, titulaires d’un baccalauréat
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technologique ou professionnel obtenu dans des établissements francais, a
I’égard de la langue francaise. En s’appuyant sur une démarche de recherche
gualitative, la chercheuse explore les discours des participants, en
s‘appuyant sur des citations extraites de questionnaires et d’entretiens
semi-directifs. Son objectif est de mettre en lumiéere leur rapport a la langue
écrite ainsi qu’a des dispositifs de soutien spécifiguement dédiés, afin de
mieux cerner leurs besoins et d'optimiser leur réussite dans I'apprentissage
de I’écrit universitaire.

Gizem Kosker et inci Aras étudient I'impact des dessins animés sur le
développement de I'empathie dans I'enseignement des langues étrangeres
des le plus jeune age. Dans cette optique, elles adoptent une approche
qualitative et analysent le role ainsi que la fonction de deux dessins animés
largement connus dans l'enseignement du francais et de l'allemand.
Lapproche méthodologique retenue repose sur une analyse documentaire
des données. A la lumiére des résultats obtenus, les auteurs proposent des
activités pédagogiques destinées a favoriser le développement de
I'empathie chez les enfants dans le cadre de I'enseignement des langues
étrangeres.

Beata Gatan s’intéresse a l'intégration de l'oralité dans I'enseignement
du francais langue étrangere (FLE), en procédant a une analyse des manuels
récents de niveau A2. Elle met en exergue les dimensions linguistiques,
interactionnelles et socioculturelles inhérentes a l'oralité, tout en évaluant
dans quelle mesure ces supports contribuent au développement d’une
compétence orale authentique. En s’appuyant sur quatre approches
méthodologiques, 'auteur identifie des avancées notables, telles que la
diversité des contextes de communication proposés, la pertinence des
activités interactives et l'usage de corpus multimédias illustrant des
situations réalistes. Toutefois, son analyse souligne la nécessité d’élargir la
gamme des accents francophones et d’intégrer davantage les éléments non
verbaux.

Naci Serhat Baskan et Yaprak Tiirkan Yiicelsin Tas étudient le role des
collocations dans I'enseignement et de I'apprentissage du francais langue
étrangére en communication orale. A partir de I'analyse d’une traduction
effectuée par 25 futurs professeurs de francais, les auteurs explorent la
maniere dont les collocations sont interprétées du turc au francais a partir
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d’un extrait de L’homme inutile (Liizumsuz Adam) de Sait Faik Abasiyanik.
L'étude interroge la pertinence sémantique des collocations traduites et
met en évidence les difficultés rencontrées par les futurs professeurs de
francais dans le choix de mots appropriés au contexte. Ce travail souligne
également l'importance de I'enseignement des collocations dans la
formation des futurs professeurs de francais.

En conclusion, ce numéro de la revue Synergies Turquie apporte une
contribution significative aux réflexions sur l'oralité et son enseignement
dans le contexte du FLE. Les diverses contributions qui le composent
explorent la complexité de la langue parlée, tant sur le plan linguistique que
culturel, et mettent en lumiere I'importance de son intégration dans les
pratiques pédagogiques contemporaines. Les recherches abordent des
thématiques variées, allant de l'innovation pédagogique a travers
I'apprentissage coopératif et I'utilisation des outils numériques, a la mise en
valeur de l'oralité dans les manuels et les supports éducatifs. Elles proposent
des perspectives enrichissantes pour mieux comprendre les enjeux et les
défis de I'enseignement de l'oral, tout en soulignant I'importance d’une
approche multimodale qui tienne compte des contextes sociaux, culturels
et historiques. Ce numéro, centrée sur les méthodologies pédagogiques et
les outils d'enseignement, démontre |'intérét croissant pour des approches
actives et contextualisées en élargissant la réflexion sur les interactions
linguistiques, stylistiques et culturelles. Il souligne la richesse des formes de
discours oral ainsi que leur place dans |'apprentissage des langues
étrangeres. Dans son ensemble, ce numéro encourage a réexaminer les
pratiques pédagogiques, tout en soulignant le réle crucial de l'oralité dans
I'acquisition des compétences linguistiques, ainsi que dans la
compréhension et la transmission de la culture. Il constitue une ressource
précieuse pour les chercheurs, enseignants et étudiants désireux de nourrir
leur réflexion sur I'enseignement du francais parlé dans un monde de plus
en plus globalisé et numérique.

Avant de conclure cette présentation, nous tenons a exprimer notre plus
profonde gratitude envers tous ceux dont les contributions, a travers leurs
articles, ont substantiellement enrichi I’élaboration de ce numéro.
La concrétisation de la publication dudit numéro a été rendue possible grace
au précieux soutien du GERFLINT et de I'Ambassade de France en Turquie.

17



Synergies Turquie n2 17 — 2024 p. 13-18

Nous exprimons également nos remerciements a M. Vincent Brousse,
attaché de coopération éducative pour le francais qui n’a cessé d’encourager
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Résumé

Cet article met en lumiére les principales tendances de la contextualisation en didactique
des langues a lI'ere numérique. Dans un premier temps, nous soulignerons les spécificités
et les rbles de la contextualisation qui permet aux chercheurs-didacticiens d’adapter
leurs activités de recherche et leurs positionnements scientifigues en fonction de
I'’émergence de nouvelles données sur le terrain. A la suite de I'intégration du numérique
dans I'enseignement-apprentissage des langues, le processus de la contextualisation a
incité les chercheurs a étudier de nouvelles problématiques portant sur la dialectique
langue/numérique, favorisant 'émergence d’un nouveau domaine de recherche a savoir
I’Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies (ALMT). A partir des travaux
de recherche conduits depuis 2000, nous distinguerons cing contextualisations
principales (technique, interactionnelle, actionnelle, socio-interactionnelle et urgente)
qui ont le mérite de mieux développer les assises théoriques de ce domaine de
recherche.

Mots-clés : contextualisation, numérique, interactions, tache, web social
Dijital cagda dil 6gretiminde baglamlastirma : gelismeler ve sorunlar

Ozet

Bu makale, dijital cagda dil 6gretimindeki baglamlastirma ile ilgili temel yaklasimlari
ortaya koymayl amaglamaktadir. ilk olarak, egitim bilimleri alaninda arastirmacilarin
yeni verilerden hareketle arastirma faaliyetlerini uyarlamalarina yardimci olan
baglamlastirmanin 6zelliklerini inceleyecegiz. Dijitalin dil 6gretimi ve 06grenimine
entegrasyonu ile birlikte, baglamlastirma sureci, arastirmacilari dil 6gretimi ve teknoloji
lizerine yeni sorunlari incelemeye tesvik etmistir; bu da, Teknoloji Destekli Dil Ogrenimi
(TDDQO) ad! verilen yeni bir arastirma alaninin ortaya ¢ikmasini saglamistir. 2000’den bu
yana yurutulen ¢alismalara dayanarak, bu alandaki teorik temelleri daha iyi gelistirmeye
yarayan; teknik, etkilesimsel, eylemsel, sosyo-etkilesimsel ve acil olmak lizere bes ana
baglamlastirma tirina kullanacagiz.

Anahtar sozciikler: baglamlastirma, dijital, etkilesim, gorev, sosyal ag
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Contextualization in language teaching in the digital age: developments and issues

Abstract

This article aims to highlight the main trends in contextualization used to teach language
in the digital age. First, we will highlight the specificities and roles of the
contextualization used to allow researchers-didacticians to adapt their research
activities and theories to the rise of new data in the field. Following the integration of
digital technology in language teaching and learning, contextualization has incited
researchers to study new issues relating to language or digital dialectics. This has led to
the emergence of a new field called Technology-Mediated Language Learning (TMLL).
By reviewing the research carried out since 2000, we will extract five main types of
contextualization (technical, interactional, action-oriented, socio-interactional and
urgent) that allow one to better develop the theoretical foundations of this field of
research.

Keywords: contextualization, digital technology, interaction, task, social web

Introduction

La notion de contexte occupe une place centrale en didactique des
langues étrangeres/secondes (DDL2) d’autant plus qu’elle a un impact
considérable sur les différents aspects des cours élaborés. Elle renvoie a la
fois au cadre socio-institutionnel (valeurs culturelles, politiques, éducatives,
etc.) et au cadre didactique (approches pédagogiques, méthodes adoptées,
etc.) (Porquier, Py, 2004 : 50). Cette double dimension contextuelle oriente
en grande partie la préparation de toute formation de langue en prenant en
considération les objectifs visés, le contenu adopté, le dispositif utilisé, etc.
Pour sa part, Besse (1984 : 7) souligne deux types de contexte : le contexte
discursif (appelé aussi cotexte) et le contexte situationnel (situation de
discours ou environnement extra-linguistique). Quant a Castelloti (2014 :
18), elle met en exergue deux conceptions du contexte. La premiere releve
de I'aspect extérieur des conditions d’appropriation des langues tandis que
I'autre semble étre « partout » dans la mesure ou elle peut émerger a
chaque instant des interactions verbales développant sa configuration.
Limportance du contexte dans I'enseignement-apprentissage des langues a
amené les chercheurs a accorder un intérét particulier au processus de la
contextualisation distinguée par certains aspects positifs comme son
efficacité pédagogique, son ouverture au dialogue politique et son éthique
a l'altérité (Blanchet, 2011). Elle a pour but de mener des analyses détaillées
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des parameétres contextuels afin d’avoir une compréhension profonde et
d’élaborer des interventions didactiques adéquates.

La contextualisation didactique a connu un nouvel élan grace a
I'intégration du numérique dans I'enseignement-apprentissage des langues,
contribuant a I'émergence d'un domaine de recherche intitulé
I’Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies (désormais
ALMT). Ce dernier ne se limite pas a I'étude de 'outil numérique mais il
s'intéresse également a l'analyse des utilisateurs, des usages et des
interactions produites au sein du dispositif d’apprentissage en ligne
(Guichon, 2011). Il vise a traiter de nombreuses problématiques portant sur
I’enseignement-apprentissage des langues en ligne (médiation,
télécollaboration, tutorat, apprentissage informel, etc.). A cet égard, le
numérique a le mérite de favoriser le processus de contextualisation dans
les cours de langue en ligne dans la mesure ou il permet de s’adapter aux
évolutions survenues lors de la formation proposée.

Cet article a pour objectif d’analyser, dans le monde francophone, les
principales tendances de contextualisation en DDL2 survenues a la suite de
I’émergence des Technologies de I'Information et de la Communication
(TIC). Il Sagit de mettre en relief ce rapport a la fois dynamique et évolutif
au sein de la dialectique langue/numérique permettant de mieux
comprendre les relations complexes entre ces deux composantes.
Quelles sont les origines et les spécificités de chaque contextualisation ?
Quelles sont les approches théoriques adoptées au cours des différentes
tendances contextuelles ? Quelles sont les problématiques relatives aux
évolutions de ce processus dynamique en ALMT ? Ces questions constituent
le fil conducteur de cette étude sur la contextualisation en DDL2 a l'ere
numeérique.

1. La contextualisation comme processus dynamique en DDL2

La contextualisation consiste principalement a prendre en compte la
diversité sociolinguistique et socioculturelle des pays, des régions et des
publics visés (Huver, 2014 : 144). On peut avoir recours a la
contextualisation en vue de dénoncer l'universalisme méthodologique qui a
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été largement critiqué par plusieurs chercheurs (Puren, 2005 ; Chaudenson,
2008) en raison de sa non prise en compte des réalités de terrain :

Lorsque les didacticiens du frangais langue étrangére s’intéressent aux
terrains situés hors de France, c’est trop souvent pour procéder a la
« contextualisation » de méthodes déja existantes ou au transfert dans
d’autres contextes de principes méthodologiques déja élaborés » (Dabéne et

al., 1990 : 7).

D’autres chercheurs concoivent la contextualisation comme « une
commodité » qui permet de « masquer un évitement a conceptualiser les
relations entre théorisation et implication et donc a se situer vis-a-vis des
institutions » (Castellotti, 2014 : 17). Par exemple, le Cadre Européen
Commun de Référence pour les langues (CECR) (2001) se voulait étre, a ses
débuts, un instrument souple visant a contextualiser les politiques et les
usages linguistiques mais au bout du compte, il a eu pour effet
d’ « homogénéiser, voire de standardiser les pratiques d’enseignement, et
ce, bien au-dela de I'espace européen » (Huver, 2014 : 143). Par conséquent,
le CECR (2001) est devenu un instrument didactique d’uniformisation dont
les influences ne se limitent plus a I'espace européen. Malgré toutes ces
critiques, la contextualisation continue toujours a explorer les confusions et
les recouvrements entre la didactique du francgais (dans une perspective
diffusionniste) et la didactique des langues (dans une perspective
didactologique). Pour défendre la notion de contextualisation, nous
partageons la position de Blanchet (2009 : 2) qui la considére comme « une
solution de rechange a une mondialisation déshumanisée et antisociale »
dans le but de favoriser une didactique contextualisée face a I’hégémonie
d’une standardisation de masse.

2. Le numérique comme catalyseur de nouvelles contextualisations en
apprentissage des langues

Au cours des années 2000, les milieux didactiques ne cessent d’accorder
une importance particuliere aux différentes spécificités des TIC qui se
résument grosso modo a huit points principaux (Mangenot, 1997 ;
Demaiziére, 2007 ; Qotb, 2009): autonomie et individualisation de
I'apprenant, ressources riches et variées, multimodalité communicative
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(synchrone, quasi-synchrone et asynchrone), disponibilité temporelle et
spatiale, aides a |'apprentissage, interactions enseignant/apprenant et
interactivité apprenant/ordinateur, facteur de motivation, multimédia du
support numérique et complémentarité entre présentiel et distanciel dans
les cours de langue. Cette étude délimite son corpus en s’intéressant
essentiellement aux travaux de recherche conduits en ALMT au cours des
deux premiéres décennies du 21°€ dans le monde francophone. Le choix de
cette période est di particulierement au dynamisme scientifique de la
communauté des chercheurs: Narcy-Combes (2005), Grosbois (2009),
Guichon (2012), Grassin et al. (2014), Cappellini et al., (2017), Potolia,
Zourou (2019), Peraya (2020), etc. Ces recherches se sont poursuivies grace
a des revues spécialisées (ex : Alsic et DMS) et a I'organisation réguliére de
plusieurs colloques (ex: EPAL, 2007, 2009, etc.) sans oublier d’autres
manifestations scientifiques (séminaires, journées d’étude, etc.) et la
publication de plusieurs ouvrages pendant cette période déja délimitée.
Face a la complexité et a la taille importante de 'objet d’étude, nous optons
plutot pour une étude exploratoire qui met en lumiere les principales
tendances de contextualisation en ALMT en prenant en compte non
seulement leurs évolutions mais aussi leurs problématiques caractérisant le
développement épistémologique de ce domaine de recherche.

2.1. Uoutil numérique au coeur de la contextualisation technique

Dans un premier temps, les chercheurs frangais ont voulu explorer et
découvrir les apports de loutil numérique dans I'enseignement-
apprentissage des langues. Il s’agit d’une contextualisation technique qui
correspond a 'approche technologique (Blyth, 2008) dans les milieux anglo-
saxons ou l'apparition d’'une nouvelle technologie amene les chercheurs a
réfléchir sur ses potentialités exploitables en ALMT. Ainsi, on trouve que le
réle et la description de l'outil numérique occupent le devant de la scéne
dans les travaux de recherche réalisés au cours de cette contextualisation
technique : Analyse du logiciel VOICEbook (Poussard, Moulin-Combes,
Dilax, 2001), Analyse d‘applications multimédias pour un usage
pédagogique, A la recherche de I'intentionalité partagée (Paquelin, 2002),
Analyse de Tell me more — Francgais (Hamon, 2003), etc. A ce stade, les
chercheurs avaient tendance a adopter la recherche-développement qui a
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permis la réalisation et la mise en place de nombreux dispositifs numériques
visant a tester les hypothéses initialement émises et a satisfaire les besoins
langagiers et professionnels chez un public donné. Dans ce contexte, nous
citons certains projets de développement de dispositifs numériques
consacrés a l‘apprentissage des langues: logiciel Gammes d’écriture
(Mangenot, 2000) ; Modules d’Aide a la Compréhension de I’Anglais Oral
(Poussard, Vincent-Durroux, 2002) ; Virtual Cabinet (Guichon, 2004), etc.
Ces travaux de recherche ont révélé quand méme certaines « faiblesses »
(Guichon, 2011 : 48): focalisation sur l'apprentissage au détriment de
I'enseignement, sur-représentation d’apprentissage en contexte
universitaire et manque d’attention pour l'activité réelle des apprenants.
Pourtant cette contextualisation technique a le mérite de favoriser la
compréhension et I'analyse de nombreuses potentialités du numérique,
facilitant la conception et la mise en ligne de plusieurs dispositifs de
formation destinés particulierement a étudier certaines hypotheses de
recherche en ALMT.

2.2. La contextualisation interactionnelle : ’humain comme facteur
incontournable

Apres cette contextualisation technique, les chercheurs ont commencé
a mener des recherches sur différentes problématiques relatives aux roles
du facteur humain dans I'enseignement-apprentissage des langues en ligne.
Ces recherches ont conduit a la compréhension de certaines notions
notamment la médiation, la télécollaboration, I'aide et le tutorat en ALMT.
Nous soulignons, par exemple, les travaux suivants : Tutorat en ligne et
création d’un espace formatif (Bourdet, 2007), Pratiques tutorales
correctives via Internet : le cas du francais en premiére ligne (Mangenot,
Zourou, 2007), Accompagner l'apprentissage des langues a l'ere du
numérique (Ciekanski, 2014), etc. Il est également nécessaire de souligner
la tenue de plusieurs colloques (ex : TIDILEM, 2006 ; EPAL, 2007) portant sur
I'analyse et le role des interactions humaines dans les cours de langue en
ligne. A cet égard, on note, a titre d’exemple, la notion de médiation qui
reste encore incontournable, voire omniprésente dans les recherches de la
contextualisation interactionnelle. Elle trouve ses origines théoriques dans
le socio-constructivisme et particulierement chez Vygotski (1997) qui a mis
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I'accent sur I'impact du facteur humain dans l'apprentissage de l'enfant.
Dans le cadre de ’ALMT, Rézeau (2002 : 12) considére la médiation comme
« I'action de la personne qui facilite I'apprentissage de la L2 par une relation
d’aide, de guidage, avec ou sans instrument ». Lintérét accordé aux
interactions humaines s’est traduit par la mise en place de nombreux
modeles théoriques ayant pour but danalyser le role des échanges
(Apprenant/Enseignant; Apprenant/Apprenant) dans I'apprentissage
numérique. Nous mettons en exergue, par exemple, le modéle
interactionniste d’ergonomie didactique (Bertin, 2005) avec ses quatre
composantes fondamentales (Langue, Enseignant, Apprenant, Ordinateur)
et le modéle du carré pédagogique (Rézeau, 2002) regroupant quatre
éléments principaux (Apprenant, Enseignant, Instrument et Savoir).
Ce dernier a I'avantage de réconcilier les notions de médiation (humaine) et
de meédiatisation (technologique) qui représentent les deux volets du
processus de l'enseignement-apprentissage des langues sur Internet.
En réalité, la contextualisation interactionnelle s’est avérée décisive dans la
mesure ou elle a incité les chercheurs a conduire des analyses sur les
échanges humains produits (formateur, tuteur et apprenants) qui
constituent désormais une dimension centrale en ALMT.

2.3. La contextualisation actionnelle entre taches et scénarios

L'étude des interactions humaines a préparé le terrain a l'apparition
d’une nouvelle contextualisation qui se focalise essentiellement sur deux
problématiques étroitement liées a savoir la tache et le scénario. D’un c6té,
au cours de la premiéere décennie du XXI¢ siécle, la perspective actionnelle
(PA) occupe une place importante en DDL2 ou la langue est congue comme
un moyen d’action sociale en vue d’agir dans des situations authentiques de
la vie quotidienne (Puren, 1997 ; CECR, 2001). Dans ce contexte, la PA
accorde un intérét particulier a la notion de tache comme le note Springer
(2009 : 28): « la tache, cela a été dit et redit, est I'élément principal de
I’édifice ». En DDL, la tache « débouche sur un output (un produit langagier)
clairement défini » (Guichon, 2006 : 54). Il s'avere indispensable de préciser
que la tache est caractérisée par trois dimensions principales: le sens
attribué, le caractere pragmatique et le résultat visé. Dans ce contexte, le
numeérique ne fait que favoriser la mise en ceuvre de I'approche actionnelle
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dans la mesure ou I'apprenant est en mesure de réaliser des activités en
ligne (chercher des informations, trouver des ressources, produire des
contenus, etc.). Cette notion de tache a fait I'objet de nombreuses
catégorisations : tache prescrite/tache effective (Tricot, Nanard, 1998 : 3) ;
real-word tasks/pedagogical tasks (Nunan, 2006) et enfin macro-
tache/micro-tache (Guichon, 2006). Ce dernier (2011 : 120) met en
évidence la présence d’'un projet global (macro-tache) qui comprend des
micro-taches dont la réalisation successive contribue a atteindre les
objectifs visés (langagier, notionnel, culturel, etc.). Dans ce contexte, nous
soulignons I'exemple d’'une formation actionnelle de FOS en ligne (Qotb,
2009) destinée a des apprenants ayant le niveau B1 selon le CECR (2001).
Ceux-ci cherchaient a développer leurs compétences communicatives en
francais des affaires (lire des revues spécialisées, discuter avec des hommes
d’affaires, mener des négociations commerciales, etc.). Les apprenants
étaient chargés de réaliser trois taches liées a leur domaine de spécialité :
créer une entreprise, lancer un nouveau produit et ouvrir une succursale de
I'entreprise a I'étranger. Pour ce faire, ils étaient amenés a réaliser des
micro-taches : lire les ressources disponibles, échanger des idées avec leurs
pairs, chercher d’autres informations sur Internet, etc.

D’un autre coté, I'intérét accordé a la tache a incité la communauté des
chercheurs en ALMT a tenir compte de la notion de scénario qui consiste a
segmenter le contenu ou les compétences visés en plusieurs étapes
successives en vue d’atteindre les objectifs langagiers, communicatifs et
culturels escomptés. Nissen (2011 : np) met en relief la relation entre la
tache et le scénario en précisant : « Lorsqu’il y a plusieurs taches, c’est la
situation qui détermine la logique avec laquelle les taches s’enchainent dans
le scénario ». Dans les cours de langue en ligne, nous distinguons deux types
de scénario: le micro-scénario et le macro-scénario (Qotb, 2012).
Cette derniere porte sur la description générale de I'ensemble de la
formation qui comprend notamment les objectifs globaux, les taches
proposées, les ressources disponibles et les modes d’évaluation. Quant au
micro-scénario, il a pour visée de donner une présentation détaillée d’'une
séance de formation donnée. Nombreux sont les chercheurs qui se sont
penchés sur I'étude des différentes dimensions du scénario pédagogique a
I'instar de Pernin et Lejeune (2004) qui ont mis I'accent sur six critéres liés

26



La contextualisation en didactique des langues a I'ére numérique

aux différents scénarios : finalité, granularité, degré de contrainte, degré de
personnalisation, degré de formalisation et degré de réification. Les notions
de tache et de scénario ont facilité au chercheur-praticien en ALMT la
conception et la mise en place des formations actionnelles qui s’adaptent
aux spécificités du contexte concerné (acteurs, dispositif, objectifs, durée,
etc.). A vrai dire, cette contextualisation actionnelle a connu d’autres
évolutions scientifiques grace a I'émergence des réseaux sociaux qui
représentent un tournant important dans l'enseignement-apprentissage
des langues en ligne.

2.4. Les réseaux sociaux: vers une contextualisation socio-
interactionnelle

Lancés par O’Reilly (2005), les réseaux sociaux se distinguent
essentiellement par la participation des utilisateurs qui sont dorénavant au
centre du processus de la production des contenus sur Internet. D’'ou I'idée
de la culture participative du web qui résulte de « la participation des
usagers qui s’approprient les contenus créés par leurs pairs et par les médias
traditionnels » (Millerand, Proulx, Rueff, 2010 : 130). A cela s’ajoutent
d’autres spécificités des réseaux sociaux notamment le partage des
contenus, la collaboration et la facilité d’utilisation (Breslin, Passant et
Decker, 2009 ; Marsick, Watkins, 2015 ; O’Dowd, Lewis, 2016). Grace aux
spécificités des réseaux sociaux, 'apprenant de langue est capable d’avoir
des échanges réels avec des locuteurs natifs (ex: blogues, forums,
Facebook, etc.) dans le but de réaliser une pratique authentique de la
langue-cible. C’est pourquoi, les milieux de recherche n’ont pas tardé a
étudier les retombées du web social dans I'enseignement-apprentissage des
langues. Dans le contexte anglophone, nous citons certains travaux publiés
dans des revues comme Language Learning and Technology (2012, 2013,
2014, 2015 et 2016), Computer Assisted Language Learning (2008, 2011,
2013, 2015, 2017) et Innovation in Language Learning and Teaching (2009,
2012, 2015). Il semble également pertinent de prendre en compte certains
ouvrages comme Learner Autonomy and Web 2.0 (Cappellini et al., 2017)
qui s’intéresse aux différentes dimensions de I'autonomie de I'apprenant en
langue sur les réseaux sociaux.
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Quant au monde francophone, les chercheurs ont organisé plusieurs
manifestations scientifiques (ex : colloque EPAL 2011, 2013) et publié aussi
deux numéros spéciaux d’Alsic (2012, 2016) destinés a analyser les
répercussions et les usages des réseaux sociaux en ALMT. Parmi les
différentes études réalisées, on s’attachera a souligner deux problématiques
principales marquant cette contextualisation socio-interactionnelle.
La premiéere concerne l'apprentissage informel défini comme « un processus
émergent lié a une intention communicative, qui ne se déroule pas selon un
planning fixe, ni dans le cadre d’une activité organisée d’apprentissage.
En outre, l'apprenant n’est pas nécessairement conscient de cet
apprentissage informel » (Sockett, 2012). Ce type d’apprentissage pourrait
favoriser des échanges authentiques avec des locuteurs (natifs ou non-
natifs) intéressés a la langue-cible dans des situations réelles. Pour sa part,
Cross (2006) considere l'apprentissage informel comme une activité
intentionnelle ayant pour objectif de développer certaines compétences
professionnelles grace aux activités de réseautage. Dans ce contexte,
I'apprenant a tendance a dévoiler certains aspects de son identité réelle ou
imaginée (nom, age, profession, etc.) en vue de mieux développer ses
échanges au sein de différents réseaux numériques (Cottier, Person, 2018).
Dans le cadre des réseaux sociaux, I'apprenant est désormais mieux exposé
a la langue visée dans un parcours non-linéaire. Au terme de son étude sur
I'apprentissage informel d’anglais sur le web social (Facebook), Sockett
(2012) tire les conclusions suivantes : primauté du sens, importance de
I'interaction, subordination de la correction a l'objectif communicatif et
utilisation de stratégies de communication. Ainsi, les usages informels des
réseaux sociaux peuvent fonctionner comme « un attracteur chaotique »
(ibid.), développant des transitions inattendues dans le systéme
d’apprentissage et des changements positifs dans les stratégies de
communication. Celles-ci sont d’ores et déja marquées par des facteurs
relationnels, intentionnels et cognitifs sans se limiter forcément a la
dimension linguistique des interfaces. Notons également les nombreuses
recherches menées sur les pratiques d’engagement au sein des
communautés du web social d’apprenants de langues (Harrison, 2013 ; Liu
et al., 2015 ; Chik, Ho, 2017). Ces travaux ont essentiellement souligné la
dimension sociale qui consiste a corriger la production des pairs et a les
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accompagner en vue de faciliter [l'apprentissage des langues.
Ces communautés d’apprentissage dit « participatif » se distinguent aussi
par deux grands types d’interaction (Potolia, Zourou, 2019) : les interactions
avec les autres et l'interaction avec soi. Celles-ci ne font que favoriser la
réflexivité des participants sur le contenu et I'acte d’apprentissage.

Quant a la deuxieme problématique, il s’agit de la didactique invisible
qui trouve ses origines dans le principe de « théatre invisible » proposé par
Augusto Boal (1972). Selon Ollivier (2012), la didactique invisible permet
d’atteindre deux objectifs principaux. D’une part, les locuteurs natifs
pourraient participer a des sites congus comme « normaux » sur le web
social. D’autre part, les apprenants peuvent interagir avec des locuteurs
natifs pour des usages réels de la langue-cible. C’est le cas, par exemple, du
site Babelweb ayant pour but de réaliser plusieurs taches (ex : Le plus bel
endroit du monde, ma meilleure recette, poeme en liberté, etc.) en plusieurs
langues romanes (francais, espagnol, italien, etc.). Dans ce contexte, Ollivier
(ibid.) a conduit une étude comparative en analysant les usages
d’apprenants du blogue Le plus bel endroit du monde et ceux d’internautes
dans le forum VoyageForum.com. Cette étude a souligné certains éléments
communs aux deux sites: présence des interlocuteurs (moi et toi),
jugement de valeur (adjectifs qualificatifs du lieu choisi) et aspects non
verbaux (émoticones, signes de ponctuation, etc.). Cette recherche a
également indiqué les effets positifs de la didactique invisible d’autant plus
que le méme chercheur a constaté une forte correspondance entre les
contributions des locuteurs natifs et celles des apprenants. En effet, les
principes théoriques adoptés par I'approche actionnelle et la didactique
invisible trouvent dans le web social un terrain favorable pour leur mise en
pratique dans un contexte d’usages réels. La contextualisation socio-
interactionnelle permet alors de créer un environnement propice dans
lequel I'apprenant de langue pourrait avoir des échanges avec des locuteurs
natifs pour une pratique authentique de la langue-cible.

2.5. La contextualisation urgente : I'exemple de la crise pandémique

En 2020, le monde entier a été secoué par la pandémie de Covid-19 qui
a ravagé des vies et obligé des millions de personnes a se confiner chez eux.
Ce confinement a eu des répercussions importantes sur les plans
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économique, social, politique et éducatif Nombreux sont Iles
gouvernements qui ont décidé de suspendre les cours en présentiel dans
les différentes institutions de formation (écoles, universités, etc.) en vue de
lutter contre la propagation du Covid-19. Cette situation sanitaire a favorisé
I’émergence de la contextualisation urgente ayant pour visée d’aider les
établissements éducatifs a s’adapter a des situations de crises imprévues.
« La pandémie a constitué un choc brutal et un bouleversement inattendu
pour la plus grande majorité des enseignants et des apprenants sommés,
dans une totale impréparation, de se mettre au tout a distance » (Peraya,
Peltier, 2020 : 2). Ainsi, nous avons assisté a I'apparition d’une ingénierie
pédagogique d’urgence (Villiot-Leclerqg, 2020) qui est le fruit des trois
facteurs principaux : la vitesse de la bascule, I'obligation institutionnelle de
la bascule et sa portée historique et sociétale. Cette ingénierie pédagogique
d’urgence consiste principalement a assurer la continuité pédagogique en
période de crise (assurer des cours, partager des ressources, participer a la
construction du savoir, etc.). Pour ce faire, les institutions de formation n‘ont
pas tardé a prendre certaines mesures d’urgence : mettre en place des
plateformes, développer l'existant virtuel, médiatiser des ressources,
déployer des systemes de classe virtuelle, organiser des stages sur
I'enseignement numérique, etc.

Notons que la contextualisation urgente se caractérise par trois modes
d’apprentissage reposant principalement sur l'usage du numérique.
Le premier type concerne les formations qui se déroulent completement a
distance a la suite de la décision de plusieurs pays d'imposer le
confinement. Ainsi, nombreuses institutions de formation ont eu recours a
I'utilisation des plateformes éducatives bien connues dans les milieux
pédagogiques (ex: Moodle, Claroline, Teams, etc.). Le deuxiéme type
d’apprentissage concerne les formations hybrides qui se sont développées
au cours de cette crise sanitaire. Beaucoup de chercheurs ont mis I'accent
sur les apports de l'apprentissage hybride permettant d’adopter la
pédagogie active (Joosten, Barth, Harness, Weber, 2014), améliorer la
qualité de I'accompagnement (Narcy-Combes, 2012) et enfin favoriser les
interactions entre les acteurs impliqués (Porter, Graham, Bodily, Sandberg,
2016). Pour sa part, Nissen (2020 : 3) souligne I'importance de réaliser une
articulation cohérente entre le présentiel et le distanciel au sein de la

30



La contextualisation en didactique des langues a I'ére numérique

formation hybride pour que les apprenants y soient mieux impliqués. Il est
a préciser que cette situation pandémique a favorisé aussi I'émergence de
I'enseignement comodal défini comme « une offre de cours proposée
simultanément a des éleves en présentiel et a des éleves distants par le biais
d’outils synchrones (par exemple la visioconférence) et asynchrones
(plateformes de dépot et de partage de documents, messageries de type
WhatsApp) » (Guichon, Roussel, 2021 : 2). Cette situation pédagogique
inédite a amené le cadre enseignant a adopter une configuration marquée
par des enjeux didactique, organisationnel, technologique et
communicationnel. Dans ce contexte, 'enseignant prend la charge de créer
des conditions favorables permettant de gérer la participation et les
interactions des éleves en présentiel et d’autres en distanciel impliqués
simultanément dans la méme activité d’apprentissage. Dans cette situation
pédagogique comodale, I'enseignant tente d’adopter « une planification
pédagogique cohérente et équivalente dans les deux modes
d’enseignement, et des ajustements incrémentaux dans le rythme et les
stratégies d’enseignement en classe » (Gobeil-Proulx, 2019 : 57). Au terme
d’une étude qualitative sur un enseignement comodal dans un lycée
francais a Chicago, Guichon et Roussel (2021 : 45) ont mis en lumiere la
complexité des activités pédagogiques de I'enseignant. Ce dernier utilise de
nombreux instruments (caméra-document, visioconférence et
vidéoprojecteur), adopte des stratégies sémiopédagogiques et enfin met en
ceuvre des techniques didactiques en vue de gérer et d’orienter 'attention
des éléves vers la méme activité pédagogique.

Conclusion

Ainsi, le chercheur-didacticien est amené a admettre la place centrale
de la contextualisation en ALMT. Celle-ci incite le chercheur a comprendre,
décrire et interpréter les relations réciproques entre les locuteurs et leurs
environnements marqués notamment par la présence du numérique.
D’ou I'importance de souligner la dimension interventionniste de toute
contextualisation en DDL2, qui a vocation a mener des actions permettant
de réaliser certaines transformations sur le terrain afin de satisfaire les
besoins des publics visés. La présence du numérique ne fait qu’affirmer
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cette tendance interventionniste marquée par les cing tendances de Ia
contextualisation (technique, interactionnelle, actionnelle, socio-
interactionnelle et urgente). Ainsi, les chercheurs-didacticiens peuvent
tester leurs hypothéses sur le terrain tout en enrichissant les fondements
théoriques de ce domaine de recherche. Dés lors, pratique et théorie
constituent les deux principales veines qui alimentent les travaux de
recherche en ALMT dans la mesure ou l'une mene a l'autre dans un
mouvement circulaire. A partir de 13, nous proposons I’Approche Circulaire
de Contextualisation (ACC) qui se présente ainsi :

1
Nouvelles réalités

4 2
e . Identificati
Réflexions Contextualisations ei:nal;ze o

théoriques et en DDL
nouveaux apports

épistémologiques

Interprétation

&)
Démarches
interventionnistes

Figure 1. UApproche Circulaire de Contextualisation (ACC) en ALMT

Dans un premier temps, le chercheur-didacticien s’attache a identifier
des phénomeénes émergents en ALMT. Cette identification sera suivie par
des travaux analytiques et interprétatifs en vue de leur attribuer des
relations d’interactions et d’interdépendances éventuelles. L'étape suivante
consistera a adopter une démarche interventionniste visant a élaborer des
hypothéses et des solutions (approche méthodologique, support
pédagogique, activités, etc.) en puisant dans les différentes ressources
théoriques avant de les expérimenter sur le terrain. Enfin, a partir des
données recueillies, le chercheur-didacticien entame un processus de
théorisation qui favorise le développement de nouveaux concepts
théoriques permettant de mieux comprendre les différentes dimensions de
I'enseignement-apprentissage des langues en ligne. Grace au dynamisme
scientifique de la contextualisation en ALMT, on remarque récemment
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I’émergence de nouvelles problématiques (ex : immersion linguistique en
environnement virtuel, MOOC de langues, enseignement comodal, etc.),
contribuant a asseoir les fondements épistémologiques de ce domaine de
recherche.
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Résumé

Le récit de voyage de Jacques Testa illustre I'impact du déplacement sur la langue et la
narration, s’inscrivant dans la tradition documentaire propre a la littérature de voyage.
Son usage du francais, marqué par des formes non standards, des variantes archaiques
et des orthographes phonétiques, reflete ses compétences de drogman et son
adaptation aux réalités ottomanes. A travers une énonciation a la premiére personne,
Testa établit un lien direct avec le lecteur, mélant ses tribulations aux observations du
monde qu’il traverse. Comme le souligne Doiron, le départ constitue une expérience
fondatrice, transformant le voyageur en témoin et narrateur d’une altérité qui nourrit
son récit. Ce dernier, riche en termes spécifiques et en descriptions authentiques,
dépasse la simple documentation pour offrir une vision unifiée des cultures et des
espaces explorés.

Mots-clés : francais parlé, sémantique, morphologie, phonétique, voyage

Bir terciimanin yolculugunda dil ve anlatim: 6zgiinliik ve kiltiirel uyum arasinda
Jacques Testa tarafindan yaziya aktarilan sozlii Fransizca (1754)

Ozet

Jacques Testa’nin seyahat giinligl, seyahat edebiyatina 6zgu belgesel gelenegi icinde
seyahatin dil ve anlatim Uzerindeki etkisini gézler 6niine serer. Standart disi bigimler,
arkaik varyantlar ve fonetik yazimlarla damgalanan Fransizcayi kullanmasi, bir terciiman
olarak becerilerini ve Osmanli gerceklerine uyumunu yansitir. Testa, birinci sahis bakis
acisiyla okuyucuyla dogrudan bir baglanti kurar ve yasadigi zorluklari, icinden gectigi
diinyaya iliskin gozlemlerle birlestirir. Doiron’un isaret ettigi gibi, yola c¢ikis, gezgini kendi
hikdyesini besleyen bir baskaligin tanigi ve anlaticisina dénistiiren kurucu bir deneyim
olusturur. Belirli terimler ve 6zgiin aciklamalar acgisindan zengin olan ikincisi, kesfedilen
kiltlrler ve mekanlara iliskin birlesik bir vizyon sunmak icin basit belgelemenin 6tesine
geger.

Anahtar sozciikler: Fransizcanin sozI{ bicimi, anlambilim, bicimbilim, ses bilgisi, seyahat
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Language and narration in the journey of a dragoman: oral French transposed to
writing in Jacques Testa, between authenticity and cultural adaptation (1754)

Abstract

Jacques Testa’s travelogue illustrates the impact of displacement on language and
narration, in keeping with the documentary tradition specific to travel literature. His use
of French, marked by non-standard forms, archaic variants, and phonetic spellings,
reflects his skills as a dragoman and his adaptation to Ottoman realities. Through a first-
person enunciation, Testa establishes a direct connection with the reader, interweaving
his tribulations with observations of the world he is traveling through. As Doiron points
out, departure is a founding experience, transforming the traveler into a witness and
narrator of an otherness that nourishes his narrative. The latter, rich in specific terms
and authentic descriptions, goes beyond simple documentation to offer a unified vision
of the cultures and spaces explored.

Keywords: spoken French, semantics, morphology, phonetics, travel

Introduction

Nous allons présenter le voyage de Jacques Testa en 1754, accompagné
de Kilisli Hiiseyin Resim Efendi entre Constantinople et Alep, en nous
intéressant au reflet de son francais oral transposé a |’écrit. Jacques Testa
est alors nommé drogman du consulat des Pays-Bas a Alep, tandis que Kilisli
Hiseyin Resim Efendi occupe la fonction de juge d’Alep. L'interprétation
joue un roéle primordial dans les missions diplomatiques. Bien que les
demandes officielles soient formulées par les ambassadeurs ou les consuls,
ce sont les drogmans qui permettent de suivre toutes les procédures aupres
des cours impériales (Dehérain, 1991 : 323-335). Les membres de la famille
Testa ont exercé des fonctions diplomatiques pour I’Autriche, la Prusse, la
Suede, la Toscane et les Pays-Bas (Davison, 1997 : 273). Dans cet article, en
nous appuyant sur le journal de voyage de Jacques Testa, nous chercherons
a répondre a la question suivante : en quoi les tribulations d’un voyageur
drogman contribuent-elles a la transcription de son francais oral a I’écrit ?
Pour cela, nous adoptons une méthodologie documentaire basée sur une
recherche rétrospective concernant le voyage de Jacques Testa, qui s’étend
sur I’'année 1754 et il est étudié de maniere chronologique. Il est essentiel
de montrer au lecteur qu’un texte de voyage rédigé dans le cadre de la
mission diplomatique peut enrichir a la fois la littérature de voyage et les
études linguistiques. Dans un premier temps, nous aborderons les notions
de voyage et de voyageur. Ensuite, nous présenterons le contexte de la
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mission diplomatique hollandaise en Orient en traitant le rdle des
drogmans, ainsi que I'histoire de la famille Testa, avec un focus particulier
sur Jacques Testa. Enfin, nous conclurons cet article par une analyse
linguistique des écrits de Testa, illustrant comment son expérience de
voyageur a influencé son usage du francais.

1. Voyage et voyageur

Le voyage prend tout son sens lorsqu’il s’émancipe des motivations
sacrées et que l'espace se sécularise. Le voyageur, libéré de l'identité du
pelerin, relie les différents univers qu’il traverse, construisant une
expérience universelle. Chaque étape de son parcours devient un sanctuaire
ou il fagconne une vision laique et unifiée du monde (Doiron, 1995 : 6).
L'art de voyager, ancré dans I'idéologie du progres héritée des réflexions de
la noblesse de robe, reflete une vision optimiste d’'un monde en ascension,
en opposition au pessimisme de I'histoire ecclésiastique, et s’inscrit dans
I’esprit conquérant de la pédagogie humaniste (Doiron, 1995 : 34). Dés le
XVI¢ siecle, des réflexions théoriques sur le voyage émergent, évoluant au
XVII€ siecle en véritables traités qui légitiment le récit de voyage, jusqu’a en
faire un genre littéraire a part entiere représentant de maniere classique et
assumée le déplacement spatial (Doiron, 1995 : 61). Cependant, ce
processus s'accompagne d’un deuil pour le voyageur, confronté a un chaos
désorientant qui trouble sa stabilité a mesure qu’il s’éloigne de la familiarité
de son point d’origine (Doiron, 1995 : 74). Cette fragmentation ressentie a
chaque étape souligne a la fois la richesse du voyage et |la rupture profonde
gu’il impose avec le centre natal devenu distant et inaccessible.

2. Mission diplomatique hollandaise en Orient

Selon Edward Said, I'auteur voyageur, en quéte d’informations réelles
sur I'Orient, s’affranchit des visions orientalistes pour refléter une réalité
mélant dimensions historiques, sociales et politiques (Said, 1999 : 179-180).
Les relations entre les Pays-Bas et 'Empire ottoman remontent bien avant
le début du XVII¢ siécle. Les lettres écrites en latin par Ogier Ghislain de
Busbecq a ses amis et collégues ont également marqué I’histoire comme les

41



Synergies Turquie n2 17 — 2024 p. 39-54

premieres relations diplomatiques. La principale raison pour laquelle les
Pays-Bas maintiennent leur présence dans le bassin méditerranéen est de
protéger contre les attaques les navires battant pavillon néerlandais et les
marchands naviguant sur la cbéte nord-africaine (Erdbrink, 1975 : 1-3).
Les drogmans, souvent issus de familles grecques ou italiennes, jouent un
réle clé dans la diplomatie, bien que soumis aux intéréts des autorités
ottomanes. Enfin, I’histoire des consuls d’Alep, tels que Daniel Bouwmeester
et Hendrik Haanwinckel, reflete les défis commerciaux et diplomatiques de
cette période (EI-Mudarris, Salmon, 2007 : 69-70).

3. Drogman

Les Capucins de Péra formaient de jeunes linguistes destinés a devenir
interpretes pour la Nation frangaise, ceuvrant au sein des ambassades et
consulats, ou retournant en France pour enseigner les langues orientales au
College royal de Paris. Ces linguistes jouaient un role clé de médiateurs
culturels entre 'Empire ottoman et la France, a I'image d’Antoine Galland
ou des Pétis de la Croix. Créée par Colbert, leur institution visait a établir un
centre culturel oriental avec bibliotheque, musée et recherche, mais ce
projet s’est transformé en un outil commercial sous la Régence, comme en
témoignent les directives du marquis de Bonnac (Moureau, 2005 : 255).
En parallele, certains interpretes-traducteurs ottomans, souvent Latins,
bénéficiaient de protections étrangeres, comme celles de la France ou des
Provinces-Unies, obtenant parfois méme leur nationalité, ce qui alimentait
des débats sur leur statut de protégés ou de Levantins (Marmara, 2003 : 55).
Enfin, depuis le XVI® siecle, un bureau de traduction existait dans la
chancellerie ottomane, employant initialement des sujets convertis a
I'islam, puis, dés le XVII® siecle, des membres de familles grecques
orthodoxes d’Istanbul (Erdbrink, 1975 : 57).

4. Testa

La famille Testa arrive a Constantinople au XllI¢ siecle et que les membres
de cette famille sont marchands et notaires génois. Elle fait partie de la
communauté latine de Péra (Belin, 1894 : 152). Comme ils maitrisent tres
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bien des langues ottomane, italienne, grecque, cette richesse intellectuelle
leur a permis de servir d’interpretes pour les ambassades occidentales
situées dans les Etats de I’'Empire ottoman a partir de la seconde moitié du
XVII€ siecle. Le XVIII® siecle devient un tournant majeur pour la famille Testa.
Le succes remporté par elle — méme dans l'interprétariat aux services des
puissances européennes en Orient permet de consolider leur présence a
long terme pour représenter les cours impériales européennes.
Nous pouvons citer Gaspard de Testa (1684-1758), Il occupe le poste du
premier drogman pour 'ambassade hollandais a Constantinople et Jacques
de Testa (1725-1804) est chargé d’affaires a Constantinople et le premier
drogman a Alep pour la méme mission diplomatique. La famille Testa
constitue le service diplomatique pour la France, la Suede, I'Autriche, la
Prusse, la Pologne, la Venise et 'Empire ottoman a différentes époques
(Mansel, 2006 : 210-211).

Jacques Testa, né le 18 juin 1725 a Péra. Il a grandi dans un
environnement ou le métier de traducteur est devenu une tradition
familiale. Il travaille déja comme drogman a Constantinople depuis cing ans
avant qu’Elbert de Hochpied, ambassadeur hollandais entre 1747-1763 a
Constantinople, I'ait envoyé a Alep en 1754. Il a travaillé a Alep entre 1754-
1759. Il retourne a Constantinople en 1762. Il se rendra de Constantinople
a Alep car il est nommé comme traducteur au consulat des Pays-Bas a Alep.
Bien que ce voyage soit considéré comme un devoir officiel, les situations
et événements vécus au cours du voyage seront pris en note. La question
de tribulation a l'origine de la littérature de voyage a travers le reflet de son
francais oral vers |'écrit sera abordée dans le point de vue linguistique ci-
dessous.

Sur la base de la propre déclaration de Jacques Testa selon laquelle le
francais n’est pas sa langue maternelle, le fait qu’il utilise régulierement le
francais peut étre considéré comme une preuve qu’il essaie d’apprendre
cette langue régulierement (EI-Mudarris, Salmon, 2007 : 89). Cependant,
concernant I'enseignement des langues de Gaspard Testa et Francois Testa,
nous comprenons que les membres de la famille Testa ont été encouragés
a apprendre une langue étrangere avec le soutien de leurs familles a
Istanbul des leur plus jeune age. Plus tard, ces personnes partent en Europe
et, pendant qu’elles correspondent avec leurs familles, il est entendu que
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ces familles sont suivies sur les progres de leurs enfants dans
I’enseignement des langues (De Testa, Gautier, 2003 : 133). L'ambassadeur
des Pays-Bas a Istanbul, Elbert de Hochepied, évoque la volonté des Pays-
Bas de redonner a son commerce au Levant son aspect d’antan. En outre,
conformément aux rapports rédigés par les consuls en Méditerranée, il est
entendu que I’Etat néerlandais souhaite protéger ses intéréts en
Méditerranée dans le cadre des relations extérieures. C’est pour cette
raison qu’il semble que 'ambassadeur Elbert de Hochepied, qui a pris en
compte ces rapports, a chargé Jacques Testa, qui connaissait probablement
bien la région, de porter le commerce de la région a de bons niveaux
(Vanneste, 2021 : 44). Puisque Jacques de Testa rédigerait ses notes de
voyage 8 mois apres son arrivée a Alep, les notes en question furent
achevées le 20 décembre 1754 et furent rédigées en francais. La décision de
Jacques Testa de prendre des notes en frangais pourrait étre le souhait d’'un
traducteur de démontrer ses compétences linguistiques. Nous souhaitons
un jour que l'analyse de la correspondance de Shukri A’ida, le traducteur de
I'Etat néerlandais, et de lJirjis, le traducteur de I’Etat britannique soit faite
par des chercheurs pour voir la transformation des expressions verbales en
écrit en termes de qualité linguistique. (Van Den Boogert, 2000 : 187-188).

5. Les analyses linguistiques

En ce qui concerne l'usage du francais, la majorité des locuteurs
semblent souffrir de I'anxiété linguistique. La présence d’une orthographe
grammaticale importante intensifie encore ce malaise. S’il n’existe pas de
stabilité de la langue, nous ne pouvons pas parler de la langue écrite, ni de
grammaire et ni de la structure lexicale. Donc, nous pouvons voir des gens
dire qu’ils épellent mal les mots. Dans le cas de Jacques Testa, il fait des
fautes orthographes quand il écrit comme on parle. C’est-a-dire nous
sommes en face d’un langage familier parce qu’il reflete oralement ses idées
a I'écrit. Chaque personne produit des mots francais parlés différents en
fonction de la situation dans laquelle elle se trouve, de son interlocuteur et
du sujet dont elle parle. Claire Blanche-Benveniste précise que I'importance
est d’inclure des éléments de la langue parlée, qui servent de point de
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départ pour la recherche, a ceux de la langue écrite (Blanche-Benveniste,
2003 : 318-321).

Les termes « vocabulaire » et « grammaire » sont souvent connus des
non-experts. Le vocabulaire regroupe tous les mots d’une langue.
La grammaire décrit les relations entre ces mots. Maitriser le vocabulaire et
la grammaire est essentiel pour parler et comprendre une langue. La notion
de morphosyntaxe est introduite pour compléter celle de grammaire.
La grammaire ne se limite pas a I'assemblage des mots. Les mots peuvent
changer, affectant leur sens et leurs relations grammaticales. Ce processus
de changement des mots est appelé morphologie. La morphologie
influence a la fois le sens des mots et leurs caractéristiques grammaticales.
Par conséquent, l'étude de la grammaire inclut des éléments de
morphologie. La morphosyntaxe integre des éléments et des structures qui
alterent les mots de maniere plus ou moins proche de leur base, et qui
organisent ces mots transformés pour créer une phrase compléte (Parisse,
2009 : 7-20).

En plus des formes qu’elle régit, I'énonciation établit les conditions
nécessaires aux principales fonctions syntaxiques. Lorsque I'’énonciateur
utilise la langue pour influencer le comportement de I'allocutaire, il dispose
d’un ensemble de fonctions pour atteindre cet objectif. (Benveniste, 1970 :
15). La premiere de ces fonctions est I'interrogation, qui vise a provoquer
une réponse. Toutes les structures lexicales et syntaxiques de I'interrogation
sont liées a l'aspect de I'énonciation. Pour Michel Pécheux, le terme
« analyse du discours » était en fait intrinsequement enraciné dans la
linguistique structurale et la psychanalyse (Maingueneau, 2016).

« Dans un texte littéraire, en faisant « parler » ses personnages, I'auteur
joue avec la langue, la met dans tous ses états (i.e. variation diaphasique,
diastratique, diatopique). On pourrait méme avancer que toute écriture
suppose une prévision d’interprétation ou, si l'on veut, un retour a
I’encodage oral » (Fredet, Nikou, 2020). La phonétique est la branche de la
linguistique qui étudie les sons de la parole. Elle se concentre sur la
production, la transmission et la perception des sons utilisés dans le langage
humain. Les phonéticiens analysent comment les sons sont articulés par les
organes vocaux, comment ils voyagent a travers |'air et comment ils sont
entendus et interprétés par l'auditeur. La phonétique se divise en trois sous-
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disciplines : la phonétique articulatoire, qui examine la maniere dont les
sons sont produits par les mouvements et les positions des articulations
vocales ; la phonétique acoustique, qui étudie les propriétés physiques des
sons de la parole ; et la phonétique auditive, qui explore la perception des
sons par l'oreille et le cerveau. Cette discipline est essentielle pour
comprendre les variations sonores entre différentes langues et dialectes,
ainsi que pour le développement de technologies telles que la
reconnaissance vocale et la synthése vocale. En somme, la phonétique offre
une compréhension détaillée des mécanismes physiques et perceptuels qui
sous-tendent la communication orale.

5.1. Les résultats
Exemple 1

Lors du voyage de Jacques Testa, les conditions géographiques en zone
montagneuse ont rendu les conditions de déplacement difficiles le 20 avril.
La premiere difficulté qui se pose est bien évidemment c’est la fatigue
physique apparue lors de la marche, et on comprend que cela se reflete
dans la pensée de Jacques Testa. Il convient également de noter que
lorsqu’il décrit la descente verticale d’'une montagne, il exprime la difficulté
du voyage comme résumé de fagon compréhensible, il ne donne pas une
description tres détaillée. Il n’est pas possible de déterminer la localisation
exacte du village mentionné ici car il existe des désaccords dans les
expressions francaises :

Le 20. dt. nous sommes partis le matin de dit. Bourg et aprés avoir marché a peu
prest 2. bonnes heures, nous avons vl un gran lak, au bord du quel nous avons laissé un
village appelé Boiagikioi. Pour descendre une montagne qu’il avait, nous étions obligés
de passer toujours par des deffilés dangereus, et escarpés ; apres avoir suivi la marche
quasi un heure encore, nous laissames a costé gauche entre deux montagnes au autre
village de nom Elly Beili Kioi, et toujours en cottoyant cet lac, nous passammes par un
petit bois plein des arbres d’olives. La cours d’aujourd’hui se compte pour 6. Heures, et a
la fin I'apreés diné nous arrivammes au bourg de Cinislik ot nous avons passé la nuit dans
un han [...] (De Testa, Gautier, 2003 : 365).

Le passage tiré de Jacques Testa illustre une narration descriptive et
détaillée qui privilégie I'exploration spatiale et temporelle. emploi des
expressions telles que « au bord du quel », « a costé gauche » ou encore
« en cottoyant cet lac » montre une attention particuliere a la spatialité,
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ancrant le récit dans un environnement physique précis. De méme, la
progression temporelle est marquée par des connecteurs comme « le
matin », « aprés avoir marché » et « a la fin 'aprés-diner », conférant une
linéarité au récit. Cette structure, a la fois spatiale et chronologique,
témoigne de l'effort de l'auteur pour ordonner l'expérience vécue de
maniére claire et logique. La description des lieux, notamment les noms
propres tels que « Boiagikioi » ou « Elly Beili Kioi », renforce le contexte
culturel et historique du récit, suggérant une volonté d’inscrire cette
expérience dans une géographie et une époque précises. Cette précision,
soulignée par des mesures exactes (« 2 bonnes heures », « quasi une
heure » et « 6 heures »), montre une modalité de certitude et reflete une
volonté documentaire, typique des récits de voyage de cette époque.

Le style narratif, focalisé sur les paysages et les étapes du trajet, manque
de dialogue, ce qui accentue l'aspect informatif du texte. Le pronom
« nous » introduit une dimension collective, engageant le lecteur dans cette
aventure et créant une impression de camaraderie. Cependant, malgré ces
éléments descriptifs, I'lanalyse thématique du passage de l'oral a I'écrit reste
peu exploitée dans ce texte. La description méthodique, presque clinique,
correspond davantage a une transcription fidele des observations qu’a une
exploration des enjeux liés a la transition entre les registres oraux et écrits.

En somme, ce passage illustre un exemple représentatif des récits de
voyage de I'époque, ou la précision des descriptions vise avant tout a
informer et a documenter, sans pour autant interroger de maniere
approfondie les spécificités linguistiques ou stylistiques de cette transition.

Quand nous examinons le sens des mots et des phrases dans cette
citation, nous citons des termes géographiques et des unités de mesure.
Les mots comme « lac », « montagne », « défilés » et « village » décrivent
des éléments physiques du paysage. Lutilisation de ces mots montre une
attention particuliere aux détails géographiques. Les termes « 2 bonnes
heures », « quasi une heure » et « 6 heures » indiquent des durées de
marche. Le narrateur souligne I'effort physique et le temps nécessaire pour
le voyage. Il accorde de I'importance a la distance et au temps de trajet.

Exemple 2

Dans la citation ci-dessous, Jacques Testa précise une date et il spécifie
la durée du voyage. Pendant ce temps, ils ont effectué un voyage qui a duré
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6 heures. A ce stade, on constate qu’une difficulté météorologique surgit
lors du trajet en passant d’'une région a l'autre. Nous pensons gu’en raison
des pluies, le sentiment de se débarrasser rapidement de cet obstacle
naturel s’est manifesté plutot que de visiter la région :

[...] Le 21. jeudi le matin nous sommes partis de Ciniskik, et nous continuammes la
marche pendant 6. heures aujourd’huit ; I'aprés diné nous arrivammes heureusement au
bourg nommeé Ciukié, ot nous avons fait notre konak, dans un grand han, et nous avons
passé la nuit fort bien ; nous avons passé par plusieurs villages, que nous avons laissé de
loin tant de costé gauche, que droitte ; mais par le mauvois temps, et pluis qui faisait, on
n‘a pas pel seavoir, ni demander aux passagers les noms des dts villages (De Testa,
Gautier, 2003 : 365).

Ce passage de Jacques Testa met en avant une narration descriptive et
chronologique, typique des récits de voyage de son époque. La progression
temporelle est marquée par des connecteurs clairs (« le matin », « apres
diné »), structurant le texte autour de I'avancée quotidienne. Les précisions
sur la durée de la marche (« 6 heures aujourd’huit ») et les étapes
parcourues témoignent d’une volonté documentaire, renforcée par des
observations sur les conditions de voyage, telles que le mauvais temps et |a
pluie.

LUespace est également central dans ce récit, avec des références
spatiales précises, comme « de costé gauche, que droitte », qui situent les
villages apergus mais non visités. Cette narration témoigne de I'importance
accordée a la géographie, bien que la mauvaise météo limite les interactions
et la collecte d’informations aupres des passants. Cela reflete une
expérience de voyage marquée par les contraintes environnementales,
influencant a la fois le déroulement et le contenu du récit.

Enfin, le texte conserve un ton factuel et descriptif, ou I'emploi du
pronom collectif « nous » crée une impression de camaraderie et implique
le lecteur dans le voyage. La mention d’'un « grand han » et d’une nuit
passée « fort bien » ajoute une dimension pratique au récit, soulignant les
réalités matérielles du déplacement a cette époque. Cependant, cette
approche reste centrée sur l'expérience physique du voyage, sans
approfondir des thématiques littéraires ou stylistiques, comme le passage
de 'oral a I'écrit.

Lanalyse sémantique montre une richesse de détails géographiques et
culturels, soulignant les lieux, les conditions météorologiques et les actions
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du voyage. L'analyse de I’énonciation révele un style narratif précis et
inclusif, caractéristique des récits de voyage de I'époque, avec un point de
vue interne et une focalisation sur les événements et les lieux externes.
Le narrateur se présente comme un observateur attentif et méthodique,
offrant une documentation détaillée de son périple.

Exemple 3

Dans cette citation ci-dessous, nous comprenons que les tribulations
surviennent en raison des conditions géographiques. Les premieres traces
de vie sédentaire a Bolvadin remontent jusqu’aux siecles avant Jésus Chris,
c’est-a-dire il y a environ 8 000 ans. Nous pensons que Bolvadin se trouvait
dans une zone de transition de voyage active au XVIII®¢ siecle. Dans ce
contexte, des puits d’eau ont été installés dans la région pour répondre aux
besoins des voyageurs sur cette route. On rapporte que pour obtenir de
I’eau de ces puits, il faut franchir un passage dangereux. Ainsi, Jacques Testa,
comme s’adressant a son lecteur, précise a titre informatif que cette
situation peut géner les déplacements et peut méme présenter un risque
de déces:

Le 30 samedi le matin nous partimmes de Bolavadin, et nous étions obligé de
traverser une grande pleine, sur laquelle nous rencontrammes plusieurs puits avec de
I'eau bien fréche et claire Quoique les dts puits sont trés profonds, ont les a construits de
fagon, que les voyageurs en profitent sans avoir recours aux liaux et aux cordes, a 50 pas
loing de la bouche du part I'on trouble un degré qui mene au fond et I'on descend plus,
au moin, que l'eau est bassé, au hautte et fort facilement on peut satisfaire leur soif ;
mais les voyageurs doivent étre bien attentifs, en descendant faire vit, car ils peuvent
risquer la vie, oG par surprise des voleurs, ou méme quelque béte féroce (De Testa,
Gautier, 2003 : 368).

Ce passage de Jacques Testa illustre une fois de plus le caractére
descriptif et pratique du récit de voyage, centré sur I'expérience physique et
les réalités du déplacement. La traversée d’une grande plaine, ponctuée par
la découverte de puits ingénieusement congus, met en lumiéere I'adaptation
humaine aux contraintes géographiques et la capacité a répondre aux
besoins des voyageurs. La description détaillée de ces puits, avec leur acces
facilité par des degrés permettant de descendre au niveau de l'eau,
témoigne d’une attention portée a I'ingéniosité technique et a I'importance
de ces infrastructures pour les voyageurs de I'époque.
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Cependant, le récit ne se limite pas a la description technique. Il intégre
une dimension narrative ou l'auteur met en garde contre les dangers
potentiels liés a 'utilisation des puits. La mention des voleurs ou des bétes
féroces ajoute une tension dramatique, soulignant les risques omniprésents
du voyage dans des régions éloignées. Cette double facette — le coté
pratique et les dangers — reflete une perception ambivalente de
I'environnement : a la fois ressource vitale et lieu de menace.

Enfin, I'emploi du pronom « nous » renforce la proximité du narrateur
avec son lecteur, tout en impliqguant une expérience collective du voyage.
Ce style, a la fois informatif et narratif, met en avant le réle central des
observations directes dans la construction de I'expérience de voyage, tout
en soulignant les défis et les adaptations nécessaires pour survivre et
progresser dans un environnement souvent hostile.

L'analyse morphosyntaxique de cette citation révele une richesse et une
complexité caractéristiques du francais écrit de I'époque. La morphologie
montre des formes anciennes et une flexibilité orthographique, tandis que
la syntaxe se caractérise par des phrases longues et complexes, une
coordination et une subordination élaborées, et un usage précis des
pronoms et des déterminants. Lensemble contribue a un style descriptif et
narratif détaillé, propre aux récits de voyage historiques.

Exemple 4

Au cours du voyage de Jacques Testa avec le juge ottoman, que nous
qualifierons de Délégation, ils se dirigent vers la ville de Konya. Elle est
située au milieu des terres anatoliennes. Le pacha de Konya est courant de
leur arrivée. Il assure la sécurité de I'Empire ottoman avec des gardes armés
pour cette délégation. Jacques Testa, en décrivant cette scene dans ses
notes, avant d’introduire son idée principale, fait imaginer a son supérieur
I'importance de la situation. En fait, il développe ici une perspective
dialogique. Par la suite, des auberges ou ils ont logé pendant le voyage, sont
évoquées, et de fait, la question des tribulations se fait sentir ici. Il est
indiqué que Dokuzun Hani (le nom de I'auberge) est une zone fréquentée
par les voleurs dans cette région. Il souligne qu’un juge qui passait par la il
y a quelques jours, a été dévalisé par des cambrioleurs alors qu’il se rendait
a son lieu de travail :
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Le 3 dt mercredi le martin nous somes partis de Ladil, pour nous transporter a Conia
et par ordre du pacha de ladite ville, qui nous attendait le Personne, avec leurs pavillions,
ou Bairak en turque. Tous armés les chevaliers avec des lances dit Misrak, et des fusils les
piétons. Chemin faisant comme ils avoient leurs lévriers avec eux, on a pris deux lievres
devant nous moitié chemin nous avons laissé a main droite, une fabrique de pierre bien
jolie, mais un ped ruinné, qu’on appelle Besuller Hani, comme aussi Dokus Hanni, lequel
est sutenu par 9 voutes ; présentement les volleurs de grand chemin se servent de cette
batise, ol han pour les maisons, et refuge. Pel des jours avant que nous passammes de
cet endroit dangereux on avoit d’épouillés un Cadi ou juge qui passait pour aller au pais
de sa juridiction (De Testa, Gautier, 2003 : 369).

Ce passage de Jacques Testa met en lumiere les détails du voyage, tout
en combinant description géographique, événement narratif et réflexion
sur les dangers inhérents a cette aventure. Le texte commence par une note
informée sur le déplacement sous escorte, avec la mention d’un « pacha »
et des « chevaliers armés », insistant sur la protection et la vigilance
nécessaires a 'époque. Les éléments de la scéne — les chevaux, les |évriers,
les lances et fusils — ajoutent a la dimension militaire et sécuritaire du
voyage, soulignant l'importance des mesures de protection pour les
voyageurs dans des régions potentiellement dangereuses.

La description des paysages et des lieux rencontrés —comme la fabrique
de pierre « Besuller Hani » et le « Dokus Hanni » soutenu par neuf voltes —
sert a inscrire le récit dans un cadre géographique et architectural précis.
Cependant, ces sites sont aussi associés a des connotations négatives : les
batiments sont partiellement en ruines et servent de refuges pour les
voleurs, ce qui confere au passage une dimension d’insécurité. L'allusion a
I'attaque récente d’un juge (« Cadi ») souligne également la dangerosité de
la région, renforcant l'impression d’une traversée marquée par des
menaces.

L'aspect narratif, avec des éléments comme « on a pris deux lievres » ou
« on avoit d’épouillés un Cadi», ajoute une touche dynamique a la
narration, tout en illustrant les dangers imprévisibles du voyage.
Cette alternance entre descriptions pratiques (des lieux, des événements)
et mises en garde contre les dangers crée une tension et donne au récit une
certaine gravité. Enfin, 'usage du pronom « nous » crée une proximité entre
le narrateur et son auditoire, intégrant le lecteur dans l'expérience du
voyage tout en le confrontant aux risques et réalités du périple.
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Pour analyser les phénomeénes phonétiques de cette citation, nous
examinerons les aspects tels que la prononciation, les élisions, les liaisons,
I'accentuation et les variations dialectales possibles.

Conclusion

L'étude du voyage de Jacques Testa, a travers le prisme de son réle de
drogman et de la transition du francais oral a I’écrit, met en lumiéere une
dynamique complexe entre authenticité et adaptation culturelle.
Le narrateur, en tant que membre de la mission diplomatique hollandaise
en Orient, fait la médiation entre deux mondes : celui de la langue orale,
vécue au quotidien lors des voyages, et celui de I'écrit, dans lequel il cherche
a rendre compte de ses expériences. Cette dualité est d’autant plus
significative lorsqu’on considere les influences de sa propre famille et la
fonction diplomatique qu’il exerce, contribuant a fagconner sa maniére de
percevoir et de relater le monde.

Les analyses linguistiques révelent une tension entre la spontanéité de
I'oralité et la rigueur de I'écriture, ou le langage semble se transformer pour
s'adapter au format littéraire tout en restant fidele a la réalité vécue.
Le voyage, en tant qu’expérience vécue par le voyageur, et les lieux
rencontrés jouent également un réle primordial dans la construction du
récit. Testa, a travers sa narration, parvient a créer une représentation de
I’Orient ou les défis culturels et linguistiques, tout en étant présents, sont
surmontés par I'authenticité de ses observations.

Ainsi, le voyage de Testa est une véritable exploration de l'interaction
entre la langue et la culture, un dialogue entre I'expérience personnelle et
les exigences d’une mission diplomatique, tout en offrant un regard
précieux sur la maniere dont les récits de voyage s’adaptent a la fois a
I'oralité et a I’écrit, tout en révélant les subtilités des contacts interculturels.
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Résumé

Le but principal de cette recherche est d’explorer l'impact de la méthode
d’apprentissage coopératif (A.C.) dans le processus d’acquisition de la compétence de
I'oral en francais des futurs enseignants de francais langue étrangere (désormais FLE).
Partant de l'idée que malgré la maitrise souvent parfaite des connaissances
grammaticales et celle du vocabulaire nécessaire, en matiére de I'amélioration et du
perfectionnement, la difficulté de compréhension et d’expression dans la langue cible
reste intacte chez la plupart des apprenants, les questions suivantes sont traitées a
travers la pratique de la méthode d’apprentissage coopérative: 1) Comment une
communication/interaction efficace se déroule-t-elle en classe de langue ? 2) Y a-t-il une
différence significative dans I'acquisition de la compétence de |'oral entre le groupe
expérimental dans lequel la méthode coopérative est pratiquée et le groupe témoin ?
Les résultats de cette recherche démontrent que la méthode d’apprentissage coopératif
contribue de maniere significative au développement des compétences orales des
futurs enseignants de FLE, notamment en renforcant I'interaction entre étudiants et la
rétention des connaissances. Ces résultats soulignent également I'importance d’intégrer
cette approche dans les pratiques pédagogiques afin d’optimiser les processus
d’apprentissage linguistique.

Mots-clés : enseignement des langues étrangeres, apprentissage coopératif,
compétence de I'oral, discours verbal francais

Fransizca 6gretmen adaylarinin sozlii iletisim
becerilerini gelistirmek icin igbirlikli 6grenme

Ozet
Bu arastirmanin temel amaci, Fransizca 6gretmen adaylari igin Fransizcada so6zlu
becerileri edinme siirecinde isbirlikli 6grenme (i0) yénteminin etkisini incelemektir.
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Dilbilgisi ve kelime dagarciginin genellikle miikemmel bir sekilde 6grenilmesine ragmen,
¢ogu oOgrenci icin hedef dilde anlama ve kendini ifade etme zorluklarinin degismeden
kaldigr gozlemlenmistir. Bu fikirden hareketle, isbirlikli 6grenme ydnteminin
uygulanmasi yoluyla asagidaki sorulara cevap arayacagiz : 1) Dil sinifinda etkili iletisim
ve etkilesim nasil saglanir ? 2) isbirlikli yéntemin uygulandigi deney grubu ile kontrol
grubu arasinda s6zIU yeterlik ediniminde anlamli bir fark var midir ? Bu arastirmanin
sonuglari, is birligine dayali 6grenme ydnteminin, Fransizcanin yabanci dil olarak
Ogretimi alanindaki 6gretmen adaylarinin sézIi becerilerini gelistirmede 6nemli bir katki
sagladigini, ozellikle de 6grenci etkilesimini glglendirdigini ve bilgilerin kaliciligini
artirdigini géstermektedir. Ayrica, bu bulgular, dil 6grenme siireglerini daha verimli hale
getirmek icin bu yaklasimin egitim uygulamalarina dahil edilmesinin 6nemini
vurgulamaktadir

Anahtar sézciikler: yabanci dil 6gretimi, isbirlikli 6grenme, sozli yeterlik, Fransizca sozIU
soylem

Cooperative learning to enhance oral communication
skills of prospective French teachers

Abstract

The main goal of this research is to explore the impact of the cooperative learning
method (C.L.) in the acquisition of oral skills in non-native French as foreign language
teacher’s candidates. It is well known that in the process of acquisition, although the
grammar rules of the target language are acquired and sufficient vocabulary baggage is
established, there are still communication problems due to the difficulty of perfecting
comprehension and speaking skills in the target language. Thus, in order to compensate
for this difficulty by the C.L. method, in our study, we will try to answer the following
questions: 1) How does an effective communication/ interaction work take place in the
language classroom? Is there a significant difference in the acquisition of oral proficiency
between the experimental group in which the cooperative method is applied and the
control group? The results of this research show that the cooperative learning method
makes a significant contribution to the development of the oral skills of future teachers
of French as a foreign language, particularly by enhancing student interaction and
knowledge retention. These results also underline the importance of integrating this
approach into teaching practices in order to optimize language learning processes.

Keywords: foreign language teaching, cooperative learning, oral skills, French verbal
discourse

Introduction?
Dans le monde contemporain, la maitrise de plusieurs langues est
devenue une nécessité incontournable. Elle permet de suivre, analyser et

! Cette étude a été présentée sous la forme d’'une communication orale lors du 2¢ Collogue
International sur I'Enseignement du Francais Parlé a I'Université de Normandie a Rouen les 24-
25 octobre 2019.
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intégrer les avancées scientifiques et technologiques dans divers domaines,
notamment l'art, la culture, I'éducation, ainsi que des secteurs clés tels que
I’économie et le commerce. Autrement dit, établir des contacts avec des
communautés différentes de la sienne requiert une maitrise des langues
étrangeres dans toutes leurs dimensions. Cela implique non seulement
I'acquisition de connaissances et de pratiques linguistiques, mais aussi une
compréhension approfondie des codes culturels qui leur sont associés.
Dans cette optique, pour répondre aux exigences contemporaines, diverses
méthodes et techniques d’apprentissage des langues étrangeres continuent
de se développer. Toutefois, I'acquisition des compétences orales demeure
particulierement difficile pour les apprenants qui étudient la langue cible
hors de son contexte culturel, c’est-a-dire dans un environnement ou elle
n‘est pas utilisée quotidiennement. En Turquie, cette difficulté a maitriser
les compétences orales, et plus précisément a acquérir une aisance en
francais parlé, constitue un probleme récurrent, aussi bien dans
I'enseignement secondaire que dans l|’enseignement supérieur (Nacar
Logie, Ozpercin, 2017).

Compte tenu du fait qu’un apprenant ne vit pas dans la société ou la
langue cible est parlée, I'acquisition de compétences de son discours verbal
dans cette langue est retardée. Gomleksiz et Ozkaya (2012) révélent, dans
leur recherche sur l'efficacité des cours de communication orale, que les
compétences d’expression orale en anglais des étudiants ne sont pas
bonnes. Car dans le contexte turc, les étudiants ne sont pas exposés a cette
langue cible dans la vie quotidienne et cette langue est peu utilisée en
dehors de la classe. Ainsi, en raison du manque de pratique des langues
étrangeres, on constate que les étudiants turcs ne peuvent pas acquérir
pleinement les compétences de discours oral dans la langue cible. Nacar
Logie souligne que « Dans l|‘apprentissage des langues étrangeres,
I'acquisition de compétences en écriture est essentielle, mais aucune langue
n‘est réellement acquise sans compétences en communication orale »
(2015 : 23). A cet égard, I'acquisition d’une langue étrangére signifie donc
que la langue cible doit étre bien connue a la fois dans les structures écrites
et orales, ainsi que I'apprenant doit étre capable de faire des phrases écrites
et parlées adaptées a l'objectif dans un contexte donné.
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Par ailleurs, selon Ozcelik (2008 : 204), « Un bon nombre de recherches
réalisées jusqu’a nos jours, dans le domaine de la didactique, ont mis en
évidence que les apprenants turcs sont confrontés a des problemes
importants lors de l'acquisition des compétences langagieres en FLE ».
Dans le contexte universitaire turc, certains de ces problemes
fondamentaux concernent la compréhension et I'expression de la langue
parlée en francais par les apprenants. A ce propos, Nacar Logie souligne que
« I'amélioration et le perfectionnement de la compétence du discours
verbal apparaissent comme un probleme rencontré dans la formation des
professeurs de francais et doivent étre résolus immédiatement » (2013 :
458).

Il n’est pas rare que I'on pense que l'interaction enseignant-étudiant soit
a l'origine du probleme de l'acquisition de compétence du discours verbal
frangais en classe de langue. Car il existe encore des environnements de
I'enseignement/apprentissage centrés plutot sur I'enseignant malgré toute
la discussion (Basbagi, Yilmaz, 2015; Xiao-Yan, 211) sur le concept
d’apprentissage autonome aujourd’hui. Dans ce contexte, le
développement des compétences en expression orale en francgais requiert
I'utilisation de méthodes et de techniques pédagogiques qui privilégient la
communication et l'interaction entre pairs, plutot que de se limiter aux
échanges entre les étudiants et I'enseignant (Kartal, Melek, 2019).

Dans ce travail présent, a travers la méthode de l'apprentissage
coopératif (désormais A.C.), basée sur une approche centrée sur I'étudiant,
la facon d’acquérir des compétences de discours oral francais sera donc
examinée.

1. Uapprentissage coopératif

LUA.C constitue une approche pédagogique qui a fait l'objet de
nombreuses recherches et a été largement validée pour ses bénéfices en
matiere d’'amélioration des performances académiques, de développement
des compétences sociales (Herreid, 1998), de stimulation de la motivation
des apprenants et de promotion d’interactions positives au sein des groupes
(Damayanti et al., 2023). Dans le domaine de lI'enseignement des langues
étrangeres, cette méthode a été reconnue pour sa capacité a favoriser une
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interaction active entre les apprenants (Durlak et al., 2011), a atténuer
I'anxiété linguistique et a stimuler l'intérét des participants (Limones-
Borbor, 2023).

Les bases théoriques de I'A.C. s’appuient sur les approches
socioconstructivistes formulées par Vygotsky (1978), qui souligne
I'importance cruciale de [linteraction sociale dans le processus
d’apprentissage. Lapproche socioconstructiviste de Vygotsky souligne
I'importance de l'interaction sociale dans les processus d’acquisition des
connaissances par les individus. Dans ce cadre, I'A.C. offre aux étudiants
I'opportunité de construire des connaissances a travers leurs interactions
mutuelles (Maidin, 2020). Les méthodes de I'A.C.,, basées sur les
fondements théoriques de Vygotsky, montrent que les pratiques axées sur
I'interaction dans l'acquisition d’une langue seconde augmentent les
compétences linguistiques et les résultats scolaires (Cole, 2018).
LUA.C. encourage la participation active des étudiants et une interaction
égale, ce qui conduit a une plus grande confiance en soi dans l'apprentissage
des langues et a une amélioration des compétences linguistiques (Limones-
Borbor, 2023). Les dispositifs technologiques qui soutiennent les approches
d’apprentissage socioconstructivistes améliorent I'efficacité des processus
d’apprentissage en favorisant la motivation et I'interaction des apprenants
(Shadiev, Wang, 2022). Les approches théoriques de Vygotsky prouvent le
pouvoir et l'efficacité de I’A.C. dans les processus d’apprentissage.
Dans le cadre de I'enseignement des langues étrangeres, la structure axée
sur l'interaction sociale de cette approche est employée comme un outil
efficace pour favoriser le développement des compétences linguistiques
des apprenants. Dans ce cadre, les impacts de I'A.C. sur I'enseignement des
langues constituent un domaine qui requiert des investigations plus
approfondies tant sur le plan théorique que pratique.

LA.C., 'une des théories d’apprentissage social efficaces, est une
méthode dans laquelle les apprenants actifs font leur propre apprentissage
en s’aidant les uns les autres. Il existe un proverbe indien a ce propos:
« Aidez votre frere a traverser son radeau, et vous verrez que vous étes
également de I'autre coté ». Selon Gomleksiz (1997), il s’agit d’une méthode
d’apprentissage ou, dans le cadre d’un objectif commun, de petits groupes
hétérogenes sont formés en classe afin que les éleves puissent collaborer et
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s’entraider dans l'acquisition de connaissances sur un sujet académique.
La réussite collective du groupe est ensuite valorisée par divers moyens.

En effet, c’est peut-étre possible que les apprenants réalisent leur propre
apprentissage, tout en restant en coopération autour d’un objectif commun
et en partageant leurs connaissances les uns avec les autres. LA.C. n’est pas
une idée entiéerement nouvelle. Comme le souligne Thibert (2008), il
s’inscrit dans la pédagogie de groupe, apparue en Europe au début du XX*©
siecle, notamment a travers les mouvements pédagogiques inspirés des
théories de Freinet et de Piaget, tels que I'’éducation nouvelle et les
méthodes actives. Cependant, c’est aux Etats-Unis que cette approche a été
formalisée, grace aux contributions de la psychologie sociale.

Nécessitant une communication mutuelle au sein du groupe, I'A.C. est
basée sur les approches dapprentissage suivantes: béhavioriste,
cognitiviste, constructiviste, socioconstructiviste. Cette méthode,
fournissant un environnement d’apprentissage approprié pour une
interaction en face a face dans la classe, comprend « une activité impliquant
un petit groupe d’apprenants qui travaillent ensemble en équipe pour
résoudre un probleme, accomplir une tache ou atteindre un objectif
commun » (Artzt, Newman, 1990, cités par Agrawal, 2010 : 21). LA.C., qui
contient le slogan « Un pour tous, tous pour un?!» crée un milieu
d’apprentissage pour l'interaction étudiant-étudiant plutét que l'interaction
enseignant-étudiant. Ainsi, cela amene les apprenants « a voir leurs propres
erreurs, a les corriger, a réduire l'anxiété et a développer des attitudes
positives envers I'apprentissage des langues » (Duxbury, Tsai, 2010 : 12).

A la lumiére des informations ci-dessus, grace a cette méthode de I'A.C.,
on peut déduire que I'apprenant n’est pas un auditeur passif, mais un acteur
social qui participe activement au cours et qui peut donc développer les
connaissances et les compétences des autres apprenants du groupe.

De plus, il faut dire aussi que I'A.C n’est pas un travail de groupe.
Parce qu’il existe des principes fondamentaux pour la réalisation de travail
de groupe coopératif hétérogene formé de 4 ou 6 personnes :

2 D’origine latine et actuelle devise de la Suisse, I'expression a été popularisée par les Trois
Mousquetaires d'Alexandre Dumas. Elle met en valeur la vertu de solidarité pour renforcer les
liens d'une équipe, qui ne fait ainsi qu'un. http://www.linternaute.fr/ page consultée le
07/08/2020.
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- I'interdépendance positive ;

- I'interaction en face-a-face ;

- la responsabilité individuelle ;
- les habiletés sociales ;

- I’évaluation (Johnson et Johnson, 1994, cité par Yilmaz, 2016 : 474).

Pour la réalisation d’'une tache donnée au sein du groupe coopératif,
chaque individu doit assumer sa propre responsabilité, et tous les membres
de ce groupe doivent étre liés autour d’un objectif commun, c’est-a-dire
gu’ils doivent étre responsables de I'apprentissage de chacun. Ainsi, ceux-ci
peuvent s’échanger des informations dans un environnement d’interaction
en présentiel, favorisant ainsi la collaboration pour |’élaboration d’un
produit commun. En conséquence, dans un tel milieu communicatif ainsi
gu’interactionnel, ou I'enseignant est le guide alors que des étudiants sont
actifs dans le groupe coopératif, les compétences sociales et
communicatives des apprenants seraient développées. Kanmaz (2007 : 276)
précise que « la compétence en expression orale qui est un des aspects de
I'acquisition d’'une langue étrangere, ne s’acquiert que par l'interaction
verbale ».

Par ailleurs, lorsque nous avons fait un apergu historique sur I'A.C, nous
avons constaté qu’il existe de nombreuses techniques liées a cette
méthode :

1. Equipes étudiantes - Divisions de rendement
2. Apprendre Ensemble

3. Contradiction Académique

4. Recherche De Groupe

5. Scie Sauteuse (Jigsaw)

6. Coopération-Coopération (Co Op — Co Op)

7. Lecture Coopérative et Composition

8. Demandons Ensemble et Apprenons Ensemble (Cinar Yagci, 2018 :
47-49)
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Ces techniques sont mises en ceuvre en fonction de la dynamique de la
classe, c’est-a-dire en prenant en compte les caractéristiques et les besoins
spécifiques des membres du groupe, tels que I'expression écrite et orale ou
encore la compréhension écrite et orale. Dans le cadre de cette recherche,
une technique d’apprentissage intitulée « Ecoutez-vous, comprenez
ensemble », intégrant les principes fondamentaux de I'A.C., a été concue
pour améliorer les compétences en compréhension et en expression orales.
Par ailleurs, son impact sur le développement des compétences orales des
futurs enseignants de FLE a été analysé.

Les travaux de recherche indiquent que les méthodes traditionnelles
peuvent garantir un transfert efficace des connaissances, cependant, elles
ne favorisent pas de maniere adéquate la participation active et la
motivation des étudiants (Sugano, Mamolo, 2021). Il a été observé que les
approches d’apprentissage innovantes ou coopératives, qui favorisent une
plus grande interaction et des opportunités d’apprentissage pratique pour
les étudiants, améliorent les résultats académiques ainsi que I'engagement
par rapport aux méthodes d’enseignement traditionnelles (Bas, Kivilcim,
2021). Toutefois, les approches traditionnelles, en mettant principalement
I'accent sur une interaction limitée entre |'enseignant et I'apprenant, se
révelent inadéquates pour répondre efficacement a ces exigences. De plus,
les recherches antérieures ont principalement exploré les dimensions
théoriques de [l'apprentissage oral sans proposer de solutions
méthodologiques concretes adaptées aux contextes ou la langue cible est
peu pratiquée (Ozcelik, 2008 ; Nacar Logie, 2013). Par conséquent, il existe
un besoin évident de méthodes pédagogiques innovantes et efficaces qui
favorisent une interaction active entre les apprenants eux-mémes.

Contrairement aux approches pédagogiques traditionnelles centrées
principalement sur l'interaction enseignant-étudiant, cette recherche se
distingue par l'introduction d’une technique pédagogique novatrice
intitulée « Ecouter seul, comprendre ensemble », spécifiquement
développée pour améliorer les compétences orales en FLE dans des
contextes ou la langue cible n’est pas pratiquée quotidiennement.
Contrairement aux approches traditionnelles, souvent axées sur une
interaction limitée entre l'enseignant et les apprenants, cette méthode
s‘appuie sur les principes fondamentaux de [I'A.C., notamment
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I'interdépendance positive, la responsabilité individuelle et I'interaction en
face-a-face (Johnson et al., 1994).

LU'innovation de cette technique réside dans son approche hybride
combinant I'écoute individuelle et la co-construction des savoirs
linguistiques au sein de groupes hétérogenes d’apprenants.
Cette dynamique permet non seulement de renforcer I'acquisition des
compétences de compréhension et de production orale, mais également de
favoriser une mémorisation durable des structures linguistiques grace a des
pratiques interactives et répétées. En outre, cette méthode réduit I'anxiété
linguistique en offrant un cadre de I’A.C., ou les apprenants peuvent corriger
leurs erreurs de maniere collective tout en consolidant leur confiance en
eux.

Dans le cadre de cette recherche, la technique a été rigoureusement
testée a travers une méthodologie expérimentale opposant un groupe
témoin, utilisant des techniques pédagogiques traditionnelles, a un groupe
expérimental appliquant la méthode coopérative. Les résultats révelent une
amélioration statistiquement significative des compétences orales dans le
groupe expérimental, confirmant ainsi l'efficacité de cette approche
innovante. Par ailleurs, cette recherche met en lumiére des dimensions
sous-explorées dans la littérature actuelle, telles que l'impact de
I'interaction étudiante sur la rétention des connaissances et la motivation a
long terme dans l'apprentissage des langues étrangeres.

En définitive, cette recherche contribue a enrichir le champ de la
didactique du FLE en proposant une solution méthodologique transférable
et adaptable a divers contextes éducatifs. Elle illustre le potentiel
transformateur de I'A.C. dans l'acquisition des compétences linguistiques et
offre une perspective renouvelée pour relever les défis persistants liés a
I'enseignement de l'oral.

Ainsi, dans le cadre de notre recherche nous avons tenté de répondre
aux questions suivantes :

1) Comment une communication/interaction efficace parmi les
étudiants se déroule-t-elle en classe de langue ?

2) Y a-t-il une différence significative dans I'acquisition de Ia
compétence de l'oral entre le groupe expérimental dans lequel la
méthode coopérative est appliquée et le groupe témoin ?
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2. Le cadre méthodologique

Dans cette partie, ont été abordés le modele de la recherche, I'univers
de la recherche (la constitution des groupes expérimentaux et témoins), les
outils de collecte de données et I'analyse des données.

2.1. Le modele de la recherche

Pour que des futurs enseignants de FLE acquierent la compétence de
I'oral en classe de langue, une technique d’apprentissage « Ecouter seul,
comprendre ensemble » a été développée. Nous avons donc visé a ce que
les étudiants acquierent des compétences de discours oral en frangais en
améliorant leurs compétences d’écoute et de compréhension. Dans ce
cadre, la mise en ceuvre de cette technique d’apprentissage suit les étapes
décrites ci-dessous.

1. Tout d’abord, une atmosphere motivante est instaurée en présentant aux
étudiants les principes et les objectifs de I'A.C.

2. Formation des groupes : des groupes hétérogenes composés de 3 a 6
membres sont constitués en tenant compte du nombre total d’étudiants
dans la classe, ainsi que de leur genre et de leur niveau de réussite scolaire.

3. Ensuite, les étudiants s’installent individuellement a des sieges répartis
dans la classe.

4. Avant la projection vidéo individuelle : il est clairement indiqué que les
étudiants doivent écrire ce qu’ils ont entendu dans la vidéo.

5. La projection vidéo individuelle : la vidéo est diffusée deux fois ;

6. Apres la projection vidéo individuelle : avec les notes qu’ils prennent sur
la vidéo, les étudiants retournent a leurs groupes précédemment faits ;

7. Travail en groupe coopératif : 15 minutes sont accordées aux étudiants.
Chaque étudiant du groupe partage ses notes avec les membres du groupe
et explique pourquoi il a écrit de cette facon.

8. Avant la projection vidéo avec le groupe coopératif : ils sont informés que
la méme vidéo sera a nouveau visionnée. De plus, cette fois, ils ont
demandé a écrire ensemble en échangeant leurs idées sur ce qu’ils avaient
entendu dans la vidéo.

9. La vidéo est visionnée deux fois.
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10. Apreés la projection vidéo avec le groupe coopératif : I'enseignant donne
aux éleves 20 minutes. Pendant ce temps, tout d’abord, les membres du
groupe coopératif font la transcription de la vidéo qu’ils ont regardée. Puis,
I’enseignant distribue la transcription de la vidéo aux groupes. Ensuite, il
leur demande de comparer leur propre transcription avec l'originale.

2.2. Uunivers de la recherche

'univers de cette recherche est constitué de futurs enseignants® inscrits
en classe préparatoire de francais a I'Ecole Supérieure de Langues
Etrangéres de I’Université d’Istanbul. La recherche inclut 37 étudiants ayant
participé durant le premier semestre de I'année académique 2016-2017 et
le deuxieme semestre de 'année académique 2017-2018. Parmi eux, 14 ont
été intégrés au groupe expérimental et 23 au groupe témoin.

2.2.1. La constitution des groupes expérimentaux et témoins

Dans la classe A2D4, le chercheur a dispensé le cours de communication
verbale en appliguant une méthode traditionnelle. Dans ce cadre,
I'enseignant a simplement montré la vidéo aux apprenants, sans encourager
la coopération entre pairs. Chaque étudiant a travaillé de maniére
individuelle, cherchant a interpréter et a comprendre seul le contenu de la
vidéo. Autrement dit, la méthode traditionnelle, caractérisée par une
interaction principalement centrée sur la relation enseignant-apprenant, a
été mise en ceuvre.

En revanche, dans la classe A2D3, correspondant au groupe
expérimental, un environnement motivant a été créé des le début du cours.
Les apprenants ont recu des informations sur la méthode coopérative, ainsi
gue des explications sur son application au cours. Lenseignement a ensuite
été structuré selon la technique d’apprentissage coopératif intitulée
« Ecouter seul, comprendre ensemble », favorisant une interaction accrue
entre les étudiants.

2.3. Les outils de collecte de données

Sept vidéos issues du site Internet de TV5Monde* ont été étudiées dans
les classes expérimentales et témoins : Destination Milan, Les Piéeces du

3 Nous les remercions de leur participation a cette recherche.
4 https://apprendre.tvSmonde.com/
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Logement, Le Iycée, c’est fini, Bien sdr...,La virée a Panama,
Superstitions et Circulez, y’a tout voir. Les quatre premieres vidéos ont été
utilisées durant le semestre d’automne 2016-2017. Une fois les cours
terminés et apres un intervalle de trois semaines, le chercheur a sélectionné
I'une de ces vidéos au hasard et a congu un test de rétention comprenant
vingt questions a remplir. Les apprenants ont alors complété les lacunes du
test en notant ce qu’ils avaient entendu en visionnant la vidéo sélectionnée.
Les trois derniéres vidéos ont été utilisées au semestre du printemps
2017-2018. Le processus de questionnement et d’évaluation appliqué au
semestre d’automne 2016-2017 a été reproduit de maniere identique pour
le semestre de printemps 2017-2018. Les productions écrites réalisées par
les apprenants au cours des différentes activités pédagogiques ont été
considérées comme des données collectées a travers 'observation.

2.4. 'analyse des données

Dans cette recherche, une méthode expérimentale a été appliquée.
Comme l'explique Karasar (2002), « la méthode expérimentale est un
modele de recherche permettant au chercheur de produire les données
nécessaires sous son contrble afin d’identifier les relations de cause a
effet ». Pour |’évaluation des tests de rétention comportant vingt questions,
un score de réussite a été calculé pour chaque éleve, chague réponse
correcte étant notée sur 5 points. Ainsi, les scores de réussite obtenus sur
cette échelle varient de 0 a 100.

Les données recueillies a partir de ces échelles ont été enregistrées et
analysées a l'aide du logiciel SPSS 24.0. Les groupes ont ensuite été
comparés a l'aide du test U de Mann-Whitney, utilisé pour |'analyse des
groupes indépendants.

3. Les résultats

Dans ce travail, I'impact de la méthode de I'A.C. sur l'acquisition des
compétences en expression orale des futurs enseignants de francais a été
étudié. De plus, une tentative a été faite pour évaluer la durabilité des
compétences en expression orale acquises grace a la technique
d’enseignement coopératif « Ecouter seul, comprendre ensemble ». A cette
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fin, 'acquisition des compétences en expression orale a été analysée en
comparant les différences de scores aux tests de rétention entre les groupes
expérimental et témoin.

3.1.1. Les résultats concernant les scores des tests de rétention des
étudiants des groupes témoins et expérimentaux du premier
semestre de I'année académique 2016-2017

Le tableau 1 présente les résultats du test U de Mann-Whitney
concernant le test de rétention des étudiants des groupes expérimental et
témoin pour le premier semestre de I'année académique 2016-2017.

Groupe Moyenne Ecart Différence  Moyenne U p
arithmétique  type en des rangs
moyenne
permanence expérimental 8 86,25 6,409 20,50 164 0,000 0,000(*)

Tableau 1. Résultats de Mann-Whitney U des tests de rétention des étudiants dans les groupes témoin
et expérimental du premier semestre de I'année académique 2016-2017. (*) La valeur p était inférieure a
0,05 et il y avait une différence entre les groupes.

Les résultats du tableau 1 montrent une différence statistiquement
significative entre les groupes expérimental et témoin (U = 0,00, p = 0,00),
mettant en évidence l'efficacité de la méthode d’apprentissage coopératif
dans l'acquisition des compétences orales en FLE. Les résultats de la
recherche révélent une différence statistiquement significative entre les
groupes expérimental et témoin, mettant en évidence l'efficacité de I'AC
dans le développement des compétences orales en FLE. Sur la base de ces
données, il apparait que la formation de petits groupes hétérogenes dans le
groupe expérimental, combinée a la diversité des apprenants, s’est avérée
significativement  efficace pour établir un environnement de
communication interactif dans la classe de langue étrangere. En d’autres
termes, cette méthode a permis d’accroitre de maniere substantielle
I'interaction entre les étudiants, contribuant ainsi a une amélioration
notable de leurs performances académiques.

La moyenne arithmétique plus élevée du groupe expérimental
(M =86,25) par rapport au groupe témoin (M =42,19) reflete une
supériorité marquée dans les performances des apprenants ayant bénéficié
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de l'approche coopérative. Cette amélioration peut étre attribuée a la
dynamique coopérative instaurée par cette méthode, favorisant une
compréhension approfondie et une utilisation active des compétences
orales. Selon le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECR), cette interaction est essentielle dans les activités langagiéres, ou
« 'utilisateur de la langue joue alternativement le réle du locuteur et de
I'auditeur ou destinataire avec un ou plusieurs interlocuteurs afin de
construire conjointement un discours conversationnel dont ils négocient le
sens suivant un principe de coopération » (CECR, 60 : 2000).

Par ailleurs, I'écart-type du groupe expérimental (SD = 6,409), nettement
inférieur a celui du groupe témoin (SD =23,592), témoigne d’une plus
grande homogénéité des résultats au sein du groupe expérimental.

Cette homogénéité traduit l'efficacité de I'A.C. dans la réduction des
disparités entre les apprenants, renforcant une progression harmonieuse au
sein du groupe. De plus, l'utilisation répétée des concepts de la langue cible
dans un cadre interactif a contribué a une mémorisation durable, comme le
montre la capacité accrue des apprenants a retenir les notions enseignées
sur une période prolongée.

Ces résultats soulignent également que la méthode d’apprentissage
coopératif ne se limite pas a une simple amélioration des résultats
académiques, mais qu’elle contribue a établir une dynamique
d’apprentissage inclusive et coopérative. En encourageant la participation
active des apprenants et en favorisant une interaction continue, cette
méthode permet une assimilation plus efficace des notions linguistiques
tout en consolidant les acquis a long terme.

En conclusion, I'A.C. s’avere étre une stratégie pédagogique efficace et
adaptée pour lI'enseignement des compétences orales en FLE. En intégrant
des interactions significatives et des répétitions constructives, cette
méthode offre un cadre propice a l'acquisition durable des compétences
langagieres, tout en répondant aux besoins des apprenants dans des
contextes éducatifs variés.
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3.1.2. Les résultats concernant les scores des tests de rétention des
étudiants des groupes témoins et expérimentaux du semestre de
printemps

Le tableau 2 présente les résultats du test U de Mann-Whitney
concernant le test de rétention des étudiants des groupes expérimental et
témoin pour le deuxieme semestre de I'année académique 2017-2018.

Groupe N Moyenne Ecart Différence  Moyenne U p
arithmétique type en des rangs
moyenne
permanence  expérimental 6 65 8,944 9,83 59 4 0,014(*)
Témoin 7 35 20,207 4,57 32

Tableau 2. Résultats de Mann-Whitney U des tests de rétention des étudiants dans les groupes témoin et
expérimental du deuxiéme semestre de I'année académique 2017-2018. (*) La valeur p était inférieure a
0,05 et il y avait une différence entre les groupes.

Les résultats présentés dans le Tableau 2, issus du test de Mann-Whitney
U, indiquent une différence statistiquement significative entre les groupes
expérimental et témoin pour le semestre de printemps (U = 4, p = 0,014).
Ces résultats confirment l'efficacité de la méthode A.C. dans I'acquisition des
compétences orales en FLE. Une analyse approfondie des moyennes et des
écarts-types permet de mieux interpréter les implications pédagogiques de
ces données.

La moyenne arithmétique obtenue par le groupe expérimental (M = 65)
dépasse significativement celle du groupe témoin (M = 35). Cette différence
reflete I'impact positif de la méthode A.C. sur les performances des
apprenants, en particulier dans leur capacité a retenir et a mobiliser les
compétences linguistiques développées. Contrairement au groupe témoin,
ou les apprenants travaillent de maniere plus isolée, les apprenants du
groupe expérimental ont bénéficié d’'une interaction active et structurée
avec leurs pairs, ce qui a renforcé leur apprentissage.

LU'écart-type dans le groupe expérimental (SD = 8,944) est nettement
inférieur a celui observé dans le groupe témoin (SD = 20,207). Ce faible écart
dans le groupe expérimental témoigne d’'une homogénéité accrue des
performances, suggérant que la méthode A.C. a non seulement permis
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d’améliorer les résultats globaux, mais aussi de réduire les disparités entre
les apprenants. Cette homogénéité peut étre attribuée a la dynamique
coopérative instaurée par cette méthode, ou chaque apprenant contribue
activement a la co-construction des savoirs. En revanche, I'écart-type élevé
dans le groupe témoin reflete une variabilité importante des résultats,
probablement due a I'absence d’interaction et de soutien mutuel entre les
apprenants.

La moyenne des rangs obtenue (9,83 pour le groupe expérimental
contre 4,57 pour le groupe témoin) souligne également la supériorité des
résultats du groupe expérimental. Cette différence suggere que la méthode
A.C. a favorisé une progression plus équilibrée et efficace des apprenants en
facilitant la répétition et la consolidation des notions linguistiques dans un
cadre interactif.

Ces résultats démontrent également que linteraction étroite entre
pairs, caractéristique centrale de la méthode AC, a permis de renforcer la
compréhension et la mémorisation des compétences orales. La pratique
répétée et le partage des connaissances au sein du groupe expérimental ont
contribué a une assimilation durable des notions enseignées, contrairement
au groupe témoin, ou les performances sont davantage influencées par des
facteurs individuels.

En conclusion, I'analyse des données du Tableau 2 confirme que la
méthode d’apprentissage coopératif est une stratégie pédagogique efficace
pour le développement des compétences orales en FLE. Les résultats
montrent que cette méthode réduit les écarts de performance, favorise
I’équité entre les apprenants et optimise les processus d’apprentissage par
une approche coopérative. Ces éléments en font un outil précieux dans des
contextes éducatifs ou la communication et l'interaction jouent un role
essentiel dans l'acquisition des compétences linguistiques.

3.2.1. Comparaison de l'activité de compréhension orale des éléves
des groupes témoins et expérimentaux du semestre d’automne

Il convient tout d’abord de rappeler que I'acquisition des compétences
de compréhension orale constitue une étape essentielle pour le
développement des compétences de production orale. En effet, dans le
processus d’acquisition du langage, un enfant écoute son environnement
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jusqu’a I'age de 2 ans, puis passe progressivement des structures a mot
unique a des constructions syntaxiques complexes. Selon Oubejja (2013),
qui s’appuie sur les travaux de Noam Chomsky, « le stade syntaxique (de 2 a
5 ans) est la période ol la syntaxe se développe. Uenfant acquiert la syntaxe
en analysant la régularité des structures qu’il entend, et non par imitation,
regles explicites ou répétition ». Par conséquent, pour maitriser les
compétences de discours verbal en francais, il est crucial que les futurs
enseignants comprennent les corpus linguistiques du francais parlé et
réutilisent fréquemment ces structures au sein de groupes coopératifs en
classe de langue. A cette fin, les productions écrites des étudiants ont été
utilisées comme outil d’'observation pour collecter des données pertinentes.

En premier lieu, il serait approprié de partager I'extrait du corpus traité
avec les futurs enseignants :

« Bien siir...
Simon Le Tallec

- Je suis gros. Je dois faire du sport. L'été prochain, je ferai de la voile. La mer
n‘est pas loin...

Si j'arréte de manger... je maigrirai.

Francoise Le Tallec

- Si tu me fais un café maintenant, je t’aimerai pour la vie.
Simon Le Tallec

- A partir d’aujourd’hui, je ne mangerai plus au restaurant le midi. En plus,
j’économiserai de I'argent et avec cet argent, je m’acheterai un petit
bateau.

Francoise Le Tallec
- Bien s(r... Tu veux une brioche ?
Simon Le Tallec

- Cet été, si on peut, on jouera au tennis. Toi aussi ¢a te ferait du bien un peu
d’exercice. Ou alors, I'année prochaine, j'arréterai de travailler une heure
plus t6t chaque jour. Je m’inscrirai dans une association de quartier.
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Francoise Le Tallec

- Une association de quoi ?

Simon Le Tallec

- De quartier !

Francoise Le Tallec

- Pour quoi faire ?

Simon Le Tallec

- Ben, pour aider les jeunes par exemple.
Francoise Le Tallec

- Aider les jeunes, ca fait maigrir ?
Simon Le Tallec

- On rencontrera les gens du quartier et les jeunes viendront faire leurs
devoirs a la maison...

Francoise Le Tallec

- Et un régime... ? Un régime sans brioche ? »

En deuxiéme lieu, les données écrites de l'activité de compréhension
orale de deux étudiants sélectionnés au hasard dans le groupe témoin et
d’un groupe coopératif dans le groupe expérimental ont été comparées.

Les résultats obtenus dans cette recherche confirment l'efficacité de
LA.C. comme méthode pédagogique innovante pour le développement des
compétences linguistiques. Contrairement aux productions du groupe
témoin, se limitant principalement a une juxtaposition de mots isolés, les
productions du groupe expérimental travaillant avec I'approche coopérative
révelent des énoncés riches, intégrés dans des structures syntaxiques
proches de la langue parlée. Cette observation corrobore les recherches
antérieures indiquant que I'A.C. favorise des interactions significatives,
réduit I'anxiété linguistique et stimule la confiance en soi et la motivation,
ce qui conduit a une amélioration notable des compétences en production
et en interaction orales (Limones-Borbor, 2023).

De plus, I'A.C. ne se contente pas d’améliorer les compétences orales :
elle s’avere également efficace pour le renforcement de la précision
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grammaticale et I'acquisition du vocabulaire, surpassant ainsi les approches
d’apprentissage individuelles (Elabdali, 2021). En encourageant les
apprenants a partager et restructurer I'information, comme l'ont souligné
Johnson et al. (1998), « les apprenants coopératifs répetent et restructurent
I'information afin de la garder en mémoire et de I'incorporer dans leurs
structures cognitives existantes » (p. 29). Ce processus renforce I'intégration
cognitive et verbale, comme en témoigne la qualité des productions, qui
montrent des mots et des énoncés longs, liés et significatifs, reconstruits au
sein du groupe.

En outre, LA.C. s’inscrit de maniere significative dans le développement
des compétences en compréhension et production écrites, en mobilisant
des processus cognitifs de haut niveau tels que la pensée critique et
I'analyse textuelle (Puzio, Colby, 2013). Ces effets sont particulierement
notables dans des contextes éducatifs valorisant I'interaction sociale et la
collaboration, notamment chez les jeunes apprenants, pour lesquels les
résultats s’avérent encore plus probants (Kyndt et al., 2013). De surcroit,
cette approche dépasse les méthodes pédagogiques traditionnelles en
matiere de réussite académique, de développement des compétences
sociales et de rétention des apprentissages (Herreid, 1998).

Par ailleurs, comparée aux méthodes classiques axées sur 'interaction
enseignant-apprenant, la méthode coopérative favorise une dynamique
d’interaction entre pairs. Cette modalité interactive contribue non
seulement a l'amélioration des performances des apprenants, mais
également a une meilleure compréhension mutuelle et a une réduction des
écarts de niveaux au sein des groupes expérimentaux. Par exemple, un
apprenant a pu corriger une erreur syntaxique d’un pair, démontrant ainsi
le potentiel de I'A.C. a stimuler I'autonomie et la réflexion critique des
participants.

Ces constats soulignent I'importance de l'intégration de I’A.C. dans les
pratiques pédagogiques contemporaines. Non seulement cette méthode
permet-elle de renforcer les compétences linguistiques globales des
apprenants, mais elle favorise également une co-construction des savoirs
par le biais d’interactions coopératives. Ainsi, elle constitue une base solide
pour un apprentissage durable et significatif, répondant aux exigences d’'une
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éducation inclusive et orientée vers le développement des compétences du
XXI¢ siecle.

3.2.2. Comparaison de l'activité de compréhension orale des éléeves
des groupes témoins et expérimentaux du semestre de printemps

Comme pour le semestre d’automne, au semestre de printemps, les
données écrites issues de l'activité de compréhension orale de deux
étudiants sélectionnés aléatoirement dans le groupe témoin et du groupe
coopératif du groupe expérimental ont été comparées. Les résultats
obtenus montrent des similitudes avec ceux du semestre d’automne.
En effet, les productions individuelles des étudiants du groupe témoin se
limitent principalement a des mots isolés ou des groupes de mots, tandis
que celles des étudiants du groupe coopératif se distinguent par des
énoncés intégrant des structures syntaxiques propres au discours oral en
francais. Ces observations sont illustrées dans les exemples de corpus
présentés ci-dessous, suivis d'un extrait du corpus analysé avec les
étudiants.

« Superstitions

Voix hors champ

Aujourd’hui, hommage aux paraskevidékatriaphobies, les angoissés du vendredi 13.
Selon une étude, 41 % des Francais se déclarent superstitieux. Pour en savoir plus sur ces
croyances populaires et leurs origines, nous sommes allés interroger Eloise Mozzani.

Dans la plupart des hétels et des avions, le chiffre 13 est banni.
Historienne

Ca c’est vrai. Dans la quasi-totalité des compagnies aériennes, il n’y a pas de rangée
13 et il n’y a pas de fauteuil 13. C’est une référence religieuse qui rappelle le repas de la
Céne, Jésus et les douze apbtres, treize a table, qui précéde la trahison de Judas et la
mort du Christ.

Voix hors champ
On peut cultiver des tréfles a quatre feuilles.
Historienne

Alors non : le tréfle a quatre feuilles, c’est une mutation génétique, c’est un cas sur
dix mille. On ne peut pas le cultiver. Chez certains fleuristes, on trouve maintenant des
soi-disant tréfles a quatre feuilles porte-bonheur, qui sont en fait de I'oxalis, qui n’a rien
d’un tréfle a quatre feuilles. Quand on trouve un trefle a quatre feuilles, c’est signe de
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mariage dans 'année ; cing feuilles, c’est trés bon pour le jeu ; six feuilles, alors la c’est
bon pour tout.

Voix hors champ

Désormais, si vous étes superstitieux, vous savez que : le chiffre 13 est banni de la
plupart des hotels et des avions. On ne prononce pas le mot « lapin » sur un bateau.
Poser son pain a I'envers porte malheur. On ne peut pas cultiver de trefle a quatre feuilles.
Maintenant, vous savez tout ou presque sur les superstitions ».

Comme observé au cours du semestre d’automne, les données écrites
recueillies durant le semestre de printemps révelent des différences
notables entre les productions des groupes témoin et expérimental.
Les corpus individuels produits par deux étudiants sélectionnés au hasard
dans le groupe témoin se caractérisent par des mots isolés ou des groupes
nominaux déconnectés, dépourvus de cohérence syntaxique. En revanche,
les corpus issus du groupe expérimental, élaborés dans un cadre coopératif,
présentent des énoncés complexes et bien structurés, témoignant d’'une
maitrise avancée des normes syntaxiques du discours oral francais.

Ces résultats confirment que I'A.C. favorise une appropriation plus
approfondie des compétences orales en facilitant I'interaction et la co-
construction des savoirs entre les apprenants. Par exemple, dans le corpus
collectif du groupe expérimental, des phrases telles que « Désormais, si
vous étes superstitieux, vous savez que : le chiffre 13 est banni de la plupart
des hotels et des avions » démontrent une capacité a structurer les
informations entendues et a les retranscrire sous forme d’un discours fluide
et cohérent. A I'inverse, les corpus individuels du groupe témoin se limitent
a des mots tels que « avion », « treize », « I'hotel », « superstition », reflétant
une compréhension fragmentaire et une utilisation limitée du lexique. Ainsi,
les corpus produits par le groupe témoin, ou l'interaction entre étudiants
n‘est pas constante, refletent une production limitée a la performance
individuelle de chaque apprenant, proportionnelle a leur niveau scolaire.
En revanche, dans le groupe expérimental, les étudiants ont démontré une
capacité a construire des phrases adaptées aux compétences du discours
oral en francais. En s’appuyant sur les mots entendus dans la vidéo
visionnée, les membres du groupe coopératif ont collaboré pour interpréter
et discuter de la position des mots dans les phrases, échangeant ainsi
informations et idées. Ce processus interactif a permis une construction
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collective, favorisant des productions plus riches et conformes aux normes
du discours oral en frangais.

Ces observations s’alignent avec les travaux de Duxbury et Tsai (2010),
qui ont montré que I'A.C. réduit I'anxiété linguistique tout en augmentant la
motivation des apprenants grace a une interaction active entre pairs.
De plus, Batdi (2013) a démontré que cette méthode renforce I'autonomie
et la confiance en soi des apprenants, tout en améliorant leurs compétences
linguistiques globales. Toutefois, contrairement a ces recherches qui se
concentrent principalement sur les compétences écrites ou la réduction de
I'anxiété, la présente recherche apporte une contribution novatrice en
examinant spécifiquement I'impact de I'A.C. sur les compétences orales.

Les différences observées entre les groupes témoignent de I'importance
de linteraction dans le processus d’apprentissage. Dans le groupe
expérimental, les apprenants ont participé activement a des discussions sur
les choix lexicaux et syntaxiques, ce qui a permis une production collective
d’énoncés syntaxiguement cohérents et sémantiquement riches.
Par exemple, un membre du groupe a proposé d’ajouter une clause
explicative a une phrase, et les autres membres ont collaboré pour
structurer cette proposition en respectant les regles syntaxiques.
En revanche, I'absence d’interaction entre pairs dans le groupe témoin a
conduit a des productions individuelles limitées a des éléments lexicaux
mémorisés.

Ces résultats rejoignent également les conclusions de Siciliano (2001),
qui a démontré que l'interaction entre pairs dans un cadre coopératif
favorise la rétention a long terme des apprentissages. La répétition des
concepts linguistiques dans un environnement interactif semble jouer un
réle clé dans la consolidation des compétences, comme en témoigne la
supériorité des productions syntaxiques du groupe expérimental.

En conclusion, les résultats obtenus au semestre de printemps
renforcent I'idée que I'A.C. une méthode pédagogique efficace pour
développer les compétences orales en FLE. En favorisant une interaction
continue et une co-construction des savoirs, cette approche dépasse les
limites des méthodes traditionnelles, offrant ainsi un cadre d’apprentissage
inclusif et stimulant, capable de répondre aux besoins variés des apprenants
et d’'améliorer durablement leurs performances linguistiques.
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Conclusion

Cette recherche avait pour objectif d’examiner I'impact de la méthode
d’apprentissage coopératif (A.C.) sur le développement des compétences
orales des futurs enseignants non natifs de FLE. La méthode coopérative,
qui repose sur la collaboration entre des membres hétérogenes travaillant
ensemble pour atteindre un objectif commun, est définie comme « une
méthode permettant aux apprenants de travailler en petits groupes afin de
maximiser leur propre apprentissage et celui des autres » (Smith, 2005, cité
par Barkley, Cross et Major, 1996). Dans ce cadre, une technique
d’apprentissage intitulée « Ecouter seul, comprendre ensemble » a été
élaborée et mise en ceuvre. Cette technique, intégrant les principes de la
méthode coopérative, visait a renforcer les compétences d’écoute et de
compréhension des étudiants afin de favoriser [lacquisition des
compétences de discours oral en francais. Les résultats de cette recherche
peuvent étre analysés sous deux grandes rubriques, qui seront détaillées ci-
apres :

1. Les résultats des tests de rétention des étudiants des groupes témoins et
expérimentaux pour les semestres d’automne et de printemps révelent des
différences significatives. Dans le groupe expérimental, le chercheur a mis
en ceuvre la méthode d’apprentissage coopératif, favorisant une interaction
active entre les étudiants. En revanche, dans le groupe témoin,
I'enseignement s’est appuyé sur une méthode traditionnelle, mettant
davantage l'accent sur la communication entre I'enseignant et les éleves,
sans coopération entre pairs. Trois semaines apres la fin compléte des cours,
un test de rétention a été administré pour évaluer l'acquisition des
informations apprises. Pour ce faire, une des vidéos visionnées pendant les
cours a été sélectionnée aléatoirement, et des questions a trous ont été
préparées en lien avec cette vidéo. Les apprenants ont complété le test en
regardant la vidéo sélectionnée et en écrivant les informations manquantes
dans les lacunes du test. Les résultats du test ont été analysés a 'aide du
test statistiqgue Mann-Whitney U, révélant une différence significative a un
niveau de confiance de 95 % entre les scores des deux groupes [(U = 0,00, p
= 0,00), (U = 4, p = 0,014)]. Ces résultats montrent que les apprenants du
groupe expérimental, ayant suivi la méthode d’apprentissage coopératif,
ont non seulement mieux retenu les informations apprises, mais ont
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également obtenu de meilleures performances en expression orale en
francais par rapport au groupe témoin.

2. Comparaison de l'activité de compréhension orale des étudiants des
groupes témoins et expérimentaux durant les semestres d’automne et de
printemps : Dans les deux périodes, les productions écrites issues des
activités de compréhension orale ont été comparées entre deux étudiants
choisis aléatoirement dans le groupe témoin et 'ensemble des membres
d’un groupe coopératif du groupe expérimental. Les résultats révelent que
les corpus produits individuellement dans le groupe témoin se limitaient
principalement a des mots isolés. En revanche, les corpus réalisés dans le
groupe expérimental, ou la technique d’apprentissage coopératif était
appliquée, contenaient des énoncés reflétant la syntaxe de la langue parlée.
Ces observations mettent en évidence I'importance d’une communication
et d’'une interaction efficaces entre les membres des groupes coopératifs
dans l'acquisition du discours oral en francais. Le chercheur a constaté que,
grace a I'entraide au sein du groupe expérimental, les apprenants étaient
capables de former des énoncés plus longs et plus significatifs, démontrant
une meilleure appropriation des structures linguistiques.

Les résultats de la recherche sont en accord avec une large littérature
soutenant l'efficacité de I’A.C. Johnson et al., (2000) ont souligné que I'A.C.
améliore de maniere significative la réussite académique des étudiants par
rapport a I'apprentissage individuel, tout en favorisant un traitement plus
approfondi des informations. Dans cette recherche, le fait que le groupe
expérimental ayant adopté I'A.C. obtienne de meilleurs résultats que le
groupe témoin ayant suivi une méthode traditionnelle confirme ces
conclusions. En outre, il a été démontré que I'A.C. ne se limite pas a
améliorer les performances académiques : il favorise également
I'interaction entre les éleves, renforce leur motivation et assure une
meilleure rétention des connaissances. A cet égard, Duxbury et Tsai (2010)
ont mis en avant que cette méthode réduit I'anxiété liée a I'apprentissage
des langues étrangeres, développe des attitudes positives envers cet
apprentissage et offre un environnement propice a I'amélioration des
compétences linguistiques.

De plus, I'impact de I'A.C. sur la motivation et |a satisfaction en classe a
été largement étudié. Yeo (2022) a démontré que cette approche avait un
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effet significatif sur la motivation, la satisfaction des éleves et leur réussite
académique dans les cours de lecture en anglais, encourageant une
participation active des apprenants au processus dapprentissage.
De maniére similaire, Mendo-Lazaro et ses collaborateurs (2022) ont
observé que les méthodes coopératives renforcaient la motivation et
I'engagement des étudiants universitaires dans leurs cours. Namaziandost
et ses collegues (2019) ont également noté que cette méthode augmentait
particulierement la motivation intrinséque des apprenants dans le cadre de
I'apprentissage d’'une deuxieme langue, tout en stimulant leur implication
active dans le processus éducatif. A travers une intensification des
interactions sociales entre les étudiants, I'’A.C. crée un environnement
d’apprentissage plus efficace, et cet effet a été constaté a tous les niveaux
d’enseignement, de I'école primaire a 'université (Hortigliela Alcala et al.,
2019 ; Loes, 2022).

En outre, I’A.C. favorise la rétention des connaissances sur le long terme
et stimule un apprentissage plus concret et participatif. Siciliano (2001) a
souligné l'effet positif de cette approche sur la mémoire a long terme,
expliguant que la répétition et la consolidation des connaissances dans un
environnement ou les éléves interagissent les uns avec les autres
permettent de retenir les informations plus durablement. Les résultats de
cette recherche corroborent cette théorie, puisque les étudiants du groupe
expérimental ayant adopté I'A.C. ont obtenu de meilleurs scores que ceux
du groupe témoin lors des tests réalisés trois semaines apres l'intervention.
De méme, Garcia-Almeida et Cabrera-Nuez (2020) ont mis en évidence les
bénéfices significatifs des techniques coopératives pour la rétention des
connaissances dans le contexte de 'apprentissage des langues.

Par ailleurs, I'A.C. s’est révélé efficace pour développer les compétences
orales des étudiants et favoriser leur participation active. Kanmaz (2007) a
souligné l'importance des interactions entre pairs pour améliorer les
compétences d’expression orale en langue étrangere, affirmant que I'A.C.
offrait aux éleves l'opportunité de communiquer avec leurs camarades, de
corriger leurs erreurs et de pratiquer leurs compétences linguistiques.
De méme, Annal et al. (2023) ont démontré que cette méthode soutenait la
confiance des éleves dans le processus de production linguistique en leur
permettant de s’exercer davantage a l'oral. Les méthodes de I'A.C. se sont
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révélées plus efficaces que d’autres approches pédagogiques, en particulier
dans le développement des compétences linguistiques. Il a été souligné que
cette efficacité est particulierement marquée dans l'amélioration des
compétences orales (Kyndt et al.,, 2013). En revanche, les méthodes
d’enseignement traditionnelles, souvent centrées sur la relation
enseignant-éleve et limitant les interactions entre éléeves, sont
régulierement jugées insuffisantes pour développer les compétences
linguistiques, comme le souligne la littérature (Gomleksiz, Ozkaya, 2012).
Les performances plus faibles des étudiants du groupe témoin dans cette
recherche refletent également cette réalité.

En conclusion, les résultats de cette recherche s’alignent étroitement sur
les recherches existantes démontrant l'efficacité de I'A.C. dans le
développement des compétences orales en langue étrangere et la rétention
des connaissances. Cette méthode va au-dela de I'amélioration des
compétences linguistiques des apprenants en favorisant un processus
d’apprentissage interactif, participatif et enrichissant. En stimulant Ia
participation active des étudiants, elle accroit |'efficacité des activités
éducatives et encourage une implication plus soutenue dans leur propre
apprentissage. Par ailleurs, I'A.C. se distingue comme une approche
polyvalente qui, tout en améliorant les performances académiques,
contribue a créer un environnement éducatif, coopératif et durable. A la
lumieére de ces constats, il est fortement recommandé d’intégrer
régulierement cette méthode dans les cours de langue étrangere,
notamment pour le perfectionnement et la consolidation a long terme des
compétences orales en francais.

Dans cette perspective, il est essentiel de souligner le réle déterminant
des enseignants dans le succes des apprentissages, en particulier dans le
cadre de l'enseignement du francais en tant que langue étrangere.
Etant donné que les compétences des enseignants ont un impact direct sur
la réussite des étudiants (Sarag, 2020), il est crucial de souligner
I'importance et la nécessité de développer les compétences orales des
enseignants de frangais. En effet, le frangais, avec sa structure complexe et
ses regles orthographiques particulieres et exigeantes, repose sur un
systeme alphabétique qui nécessite une utilisation correcte et efficace tant
a l'écrit qu’a l'oral (Ertek, 2019). Dans ce contexte, il est proposé de
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collaborer avec I'Institut Francais afin de faire aimer la langue aux futurs
enseignants de francais et de les intégrer dans le monde francophone
(Yucelsin-Tas, 2013). En particulier, il est recommandé d’organiser des
activités telles que des projections de films, des pieces de théatre et des
séminaires pour encourager l'intégration de la culture francaise dans leur
vie quotidienne. Ces activités culturelles contribuent non seulement a
renforcer les compétences linguistiques des futurs enseignants, mais aussi
a leur permettre de mieux comprendre le contexte culturel de la langue.
Ainsi, les futurs enseignants développeront a la fois leurs compétences
linguistiques et leur intérét pour la culture frangaise.

Par ailleurs, la recherche de l'effet de cette technique sur la
compréhension de la lecture et la production d’écritures fera l'objet de nos
prochaines recherches. En effet, il est essentiel de comprendre comment
I’A.C. peut également améliorer ces autres aspects clés de la maitrise de la
langue. Nos futures recherches s’attacheront a explorer ces dimensions afin
de fournir une compréhension plus complete et approfondie de I'impact
global de cette méthode d’enseignement.

Néanmoins, cette recherche présente certaines limites qu’il est
important de mettre en évidence. En premier lieu, la taille réduite des
échantillons restreint la portée ainsi que la généralisation des résultats
obtenus. Par la suite, le contexte culturel particulier a la Turquie, marqué
par une exposition restreinte a la langue cible dans la vie quotidienne, peut
avoir un impact significatif sur les performances des apprenants ainsi que
sur leur progression linguistique. Ces éléments soulignent I'importance de
réaliser des études comparatives au sein de contextes éducatifs et culturels
variés, dans le but d’évaluer la transférabilité des résultats et d’approfondir
la compréhension des effets de cette méthode. De plus, bien que cette
recherche se concentre sur le développement des compétences orales, il
serait judicieux d’explorer I'impact de I'A.C. sur d’autres dimensions
fondamentales de 'apprentissage des langues, telles que la compréhension
écrite et la production écrite, dans le but de fournir une perspective plus
exhaustive de ses apports pédagogiques.

A la lumiére des résultats obtenus dans cette recherche, plusieurs pistes
de recherche peuvent étre envisagées afin d’approfondir 'exploration de
I’A.C. dans le cadre de I'enseignement des langues étrangeres. Bien que
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cette recherche se soit concentrée sur le développement des compétences
orales, elle pave la voie a des investigations portant sur d’autres dimensions,
telles que la compréhension et la production écrites, dans le but de mieux
saisir les bénéfices globaux de cette approche. En outre, des recherches
comparatives réalisées dans des contextes culturels diversifiés pourraient
permettre d’évaluer I'impact du contexte ainsi que de l'exposition a la
langue cible sur les résultats obtenus, tout en analysant la transférabilité de
cette approche.

Il serait également pertinent d’envisager des recherches longitudinales
afin d’analyser la pérennité des effets de I'A.C. sur les compétences
linguistiques des apprenants. De plus, I'incorporation d’outils numériques,
tels que les plateformes coopératives et les applications d’intelligence
artificielle, mérite d’étre examinée dans le but d’optimiser l'efficacité de
cette approche et d’accroitre la motivation des apprenants. Enfin, des
recherches consacrées a la formation des enseignants en matiere
d’apprentissage coopératif pourraient offrir une compréhension
approfondie des défis associés a son implantation, tout en permettant
d’identifier des stratégies visant a faciliter son intégration. L'impact socio-
affectif de cette méthode, en particulier en ce qui concerne l'anxiété, la
confiance en soi et la dynamique de groupe, représente également une voie
de recherche significative. Ces perspectives ont pour objectif d’enrichir les
pratiques pédagogiques et de favoriser une compréhension approfondie
des mécanismes qui sous-tendent |'efficacité de I’A.C. dans divers contextes
éducatifs.
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Résumé

La prononciation, qui est I'une des composantes indispensables de la langue orale, est
cruciale pour comprendre et se faire comprendre par les interlocuteurs. On constate
gue, d’hier a aujourd’hui, 'importance accordée a I'enseignement de la prononciation a
changé et les outils utilisés dans les méthodes d’enseignement des langues étrangéres
ontvarié. Par ailleurs, des études dans la littérature ont révélé qu’il existe de nombreuses
difficultés dans I'enseignement de la prononciation du frangais langue étrangere.
La présente étude théorique a pour objectif de montrer la place et I'importance de
I'enseignement de la prononciation du francais dans la société d’aujourd’hui et de
présenter des ressources numeériques utilisées pour 'enseignement/apprentissage de la
prononciation. A cette fin, nous avons préparé une liste détaillée qui contient les outils
efficaces et nous avons proposé quelques idées d’activités basées sur ces outils
numériques en tant que facilitateur de I'apprentissage autonome et de la formation en
classe.

Mots-clés : francais langue étrangére, prononciation du francais, phonétique, outils
numériques

Yabanci dil olarak Fransizca sesletim 6gretiminde
kullanilan dijital araglar iizerine bir envanter ¢alismasi

Ozet

S6zIU dilin olmazsa olmaz bilesenlerinden biri olan sesletim, iletisim sirecinde anlamayi
ve anlagilmayi 6nemli 6lglide etkilemektedir. Gegmisten gliniimize yabanci dil 6gretim
yontem ve yaklasimlarinda sesletim 6gretimine verilen 6nemin ve kullanilan araglarin
farklilastigr gorilmektedir. Bununla birlikte, Fransizcanin sesletiminin 6gretiminde pek
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cok farkli zorluk yasandigi alanyazinda yapilan ¢alismalarla ortaya konmustur. Bu teorik
calismanin da amaci Fransizcanin sesletiminin yabanci dil 6gretimindeki yeri ve 6nemini
ele almak ve gunimiz toplumunda sesletim 6gretimi igin kullanilabilecek dijital
kaynaklari tanitmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda, sesletim 6gretiminde etkili oldugu
disundlen araglar bir liste halinde sunulmus, otonom 6grenmeyi ve sinif i¢i uygulamalari
desteklemek amaciyla kullanilabilecek bazi etkinlik fikirleri dnerilmistir.

Anahtar sozciikler: Fransizca yabanci dil, Fransizcanin sesletimi, ses bilgisi, dijital araglar

Inventory of digital tools used for teaching
pronunciation of French as a foreign language

Abstract

Pronunciation is one of the indispensable components of oral language and it is crucial
to understanding and being understood by our interlocutors. From yesterday to today,
the emphasis on teaching pronunciation has changed and the tools used in foreign
language teaching methods have changed. By the way, literature studies have shown
that there are many difficulties in teaching pronunciation in French as a foreign language.
The aim of this theoretical study is to show the place and the importance of teaching
French pronunciation in today’s society and to present digital resources used for
teaching/learning pronunciation. To this end, we have prepared a detailed list of
effective tools and we have proposed some ideas for activities based on these digital
tools to facilitate autonomous learning and classroom training.

Keywords: French as a foreign language, French pronunciation, phonetics, digital tools

Introduction®

Nous savons que la maniére dont on prononce les mots est cruciale dans
la communication orale. Effectivement des erreurs de prononciation
peuvent sérieusement perturber la communication, ce qui est
particulierement vrai lorsqu’on apprend une langue seconde, car cela peut
facilement conduire a des malentendus. Dans le domaine de la didactique
du francais langue étrangere (désormais FLE) et langue seconde, on sait que
I'oral occupe désormais une place importante et centrale dans les cours et
dans les manuels. Toutefois les observations des enseignants et les

> Cet article est une version étendue de la communication intitulée « L’Inventaire d’Outils
Numeériques Utilisés pour I'Enseignement de la Prononciation du Frangais Langue Etrangeére »
présentée au 4° Congres européen de la FIPF le 6 septembre 2024. Les deux auteurs ont élaboré
toutes les parties de I'article dans une méme proportion, sauf I'introduction et la conclusion qui
reviennent davantage a Meltem Ercanlar et la partie outils numériques d'aide a
I'enseignement/apprentissage de la phonétique qui revient davantage a Funda Kara.
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recherches académiques (Blyilksarag, 2022 ; Durdn, McCool, 2003 ; Plane,
Garcia-Debanc, 2007) montrent que l'oral est encore vu comme une
compétence problématique et redoutée. De méme la phonétique est I'un
des volets essentiels et douteux de cette compétence. L'écart entre Ia
langue parlée dans la vie quotidienne et la langue écrite utilisée dans les
manuels et donc dans les classes peut étre I'une des raisons de cette
difficulté (Dubois, 2020; Duran, McCool, 2003). Bien qu’il existe de
nombreuses activités sur I'oral dans les manuels, I'enseignement formel en
classe est basé sur I'écrit par nature. Comme les caractéristiques de Ia
langue orale et écrite ne sont pas les mémes, il est plus difficile pour les
personnes qui apprennent la langue cible dans un cadre éducatif de la parler
et de la prononcer de maniere naturelle.

Lorsqu’on examine [’histoire des méthodologies d’enseignement des
langues étrangeres, on voit qu’un véritable enseignement de Ia
prononciation commence par l|'arrivée de la méthodologie Structuro-
Globale Audio Visuelle (SGAV). Comme l'‘objectif de cette méthodologie
était de faire parler les apprenants dans des situations de la vie quotidienne,
la priorité a été donnée a la langue orale et par conséquent, a la
prononciation. Cette méthodologie a intégré entre autres des notions du
Cercle de Prague et de Troubetzkoy (1970) telles que «le crible
phonologique » et «la surdité phonologique » a l'enseignement de Ia
prononciation sous le nom de « méthode verbo-tonale » (Besse, 2004 ;
Germain, 1993 ; Wachs, 2013). D’apres les principes de cette méthode, la
maitrise de la phonétique d’'une nouvelle langue est difficile a cause du
fonctionnement neurophysiologique du cerveau. Selon le principe de
« surdité phonologique » (Guberina, 1971), nous sommes sourds aux
phonemes d’une langue étrangere. Nous sommes donc incapables
d’« entendre (en fait de percevoir) le son nouveau (et sa correspondance
phonémique) » (Sauvage, 2020 : 8-9). C’est pourquoi, comme le dit Sauvage
(2020 : 8), « on n’enseigne pas la phonétique comme on enseigne la
grammaire, le vocabulaire ou les pratiques communicatives culturelles
d’une langue ». Pour une bonne maitrise de la prononciation, il est
indispensable de profiter de diverses méthodes, techniques et outils qui
servent a améliorer la perception et la production.
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De nos jours, dans le domaine de la didactique des langues, un
enseignement basé sur les compétences orales et écrites est nécessaire.
Avec l'avenement de l‘approche communicative, on constate que
I'importance est a nouveau accordée a la communication et doncala langue
orale mais la phonétique et la prononciation sont restées au second plan
étant donné que ces dernieres étaient acceptées comme des « aspects
formels » de la langue tels que la grammaire et le vocabulaire (Germain,
1993 : 212). Comme l'indique Dubois (2020 : 124), depuis un bon moment,
« la phonétique est reléguée en périphérie de la didactique du FLE, un peu
comme un ornement ». Par ailleurs, dans le domaine de I'enseignement de
la prononciation, I'écart entre la recherche et la pratique semble plus
évident que dans d’autres domaines, comme la grammaire et le vocabulaire
(Pennington, Rogerson-Revell, 2019).

En Turquie, comme dans de nombreux autres pays, la didactique de la
phonétique en FLE est acceptée comme une discipline un peu
problématique en raison a la fois des caractéristiques structurelles de la
langue francaise et des pratiques insuffisantes et inadéquates en classe.
Les apprenants turcophones commettent plusieurs erreurs phonétiques en
parlant le francais (Ercanlar, 2024 ; Onursal Ayirir, 2012 ; Ozcelik, 2008 ;
Tekcan, 2019). Le turc et le francais, n‘appartenant pas au méme groupe de
langues (turque vs romane), s’appuient sur des systemes phonologique et
phonétique visiblement éloignés. En outre, la formation initiale et continue
des enseignants n’offre généralement pas d’informations et d’habiletés
nécessaires en phonétique-phonologie (Dufeu, 2008; Varlik, 2022).
Bien qu’il existe des exercices de phonétique dans les manuels
contemporains, la place accordée a la prononciation dans la réalité est une
question controversée.

On peut de plus dire que dans les formations de formateurs et dans les
manuels de FLE, on accorde moins d’importance a la phonétique gu’aux
autres sujets (Dufeu, 2008). Dubois (2020) explique les raisons de ce
manque de travail sur la prononciation en classe de FLE comme :

[...] formation insuffisante a la didactique de l'oral et a la phonétique
corrective, outils proposés peu efficaces, peu de réelle prise de conscience de
I'importance d’une « bonne » prononciation, mais aussi — et peut-étre surtout

— des croyances sur la langue profondément ancrée et le poids des traditions
(p. 121).
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D’aprés Dufeu (2008), I'image négative de la prononciation, le
renoncement des enseignants face a une telle « mission impossible », le
manque de formation des enseignants sur les sujets phonétiques et les
lacunes des manuels sont des raisons de la sous-estimation de la
prononciation dans l'apprentissage. Or, la maitrise de la prononciation
facilite le processus de compréhension des apprenants, I'acquisition de la
grammaire et de la morphologie, permet d’éviter des fautes d’orthographe
et elle conduit a une meilleure compétence a I'écrit. En conséquence, une
bonne prononciation renforce la confiance des apprenants en eux-mémes
(Dufeu, 2008 : 10).

Cependant, au cours des dernieres années, la prononciation et la
phonétique ont connu un regain d’'intérét de la part des chercheurs et
didacticiens dans le domaine des sciences du langage. Dans les manuels
contemporains de FLE, une attention aux éléments prosodiques et aux
exercices de discrimination, de répétition et d’opposition des phoneémes est
observable (Dufeu, 2008 ; Geron, Billerey, 2020). Néanmoins, Geron et
Billerey (2020) ont mis certains manques en évidence dans les manuels qui
peuvent créer des difficultés pour les enseignants tels que :

- le manque de regles explicites ou métalangage non défini ;
- le manque de conseils efficaces de correction phonétique ;

- le manque de rigueur dans les formulations ou dans les termes utilisés.

Bien qu’on accorde relativement peu d’importance aux exercices de
phonétique dans les manuels de frangais ces dernieres années, il existe tout
de méme des lacunes telles que l'absence d’analyse d’erreurs et de
correction, la présentation fragmentée et dispersée des exercices de
phonétique, l'intégration incomplete de la phonétique dans tout le
processus d’apprentissage et I'accent mis sur des exercices formels plutot
que sur des exercices d’écoute et de perception (Dufeu, 2008).

A I'heure actuelle, les nouveaux médias et les nouvelles techniques de
communication font déja partie des programmes d’études et des pratiques
de classes pour I'enseignement du FLE. Les pratiques communicatives et
éducatives sont sans doute affectées par les développements
technologiques et sociopolitiques qui facilitent I'accés a l'information.
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Plusieurs recherches (Asratie, Wale, Aylet, 2023 ; O’Brien et al., 2018)
montrent I'efficacité et les bienfaits des supports numériques (applications
ou plateformes) dans I'apprentissage des langues. Ce sont des supports qui
génerent de la motivation chez les apprenants et qui « propose [nt] une
rupture du rythme d’apprentissage et de I'assimilation de la langue par un
dispositif différent » (Quinaux, 2017 : 7). Au cours de ces 20-30 derniéres
années, le domaine de la phonétique a également bénéficié de ces
nouvelles technologies telles que la technologie texte-parole (texte-to-
speech- TTS), la reconnaissance automatique de la parole (automatic
speech recognition- ASR), I'enseignement de la prononciation assisté par
ordinateur EPAO (Computer Assisted Pronunciation Teaching, CAPT) et
I'apprentissage mobile. L'utilisation de ces nouveautés dans les cours de
phonétique est importante pour la motivation mais aussi pour I'autonomie
de l'apprenant sachant que, la plupart du temps, les apprenants de langue
ont peur de prendre la parole par crainte de mal prononcer. La plupart du
temps, les activités de prononciation et de phonétique sont dirigées par
I'enseignant afin de montrer la prononciation correcte, de contrdler,
d’évaluer et de donner un retour sur la production. Lapprenant n’est donc
pas incité a parler librement et a évaluer sa propre production. Cependant,
dans l'apprentissage d’une langue étrangere, il est relativement important
d’étre autonome. Lapprentissage des langues assisté par ordinateur (ALAO)
peut par exemple étre un moyen pour faciliter 'apprentissage autonome
des langues par les apprenants (Schmitt et Celce-Murcia, 2020). En ce qui
concerne l'enseignement de la prononciation, Celce-Murcia, Brinton et
Goodwin (2010 : 9-10) mentionnent dans leur ouvrage que I'enregistrement
de la production de l'apprenant est une des principales techniques dans le
cadre de I'approche communicative. lls soulignent également I'importance
de l'auto-évaluation pour la production. Avec I'évolution de la technologie
de nouveaux concepts ont été développés comme la formation a la
prononciation assistée par ordinateur et la formation a la prononciation
assistée par mobile qui integrent des technologies comme Ia
reconnaissance automatique de la parole (Rogerson-Revell, 2021 ;
Walesiak, 2021) et la synthése vocale. En tant gu’enseignant, il est essentiel
de connaitre et savoir utiliser les nouvelles technologies afin de motiver les
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apprenants, de développer des stratégies d’apprentissage et apprendre a
tirer profit du retour d’information fourni (van Lieshout, Cardoso, 2022).

En conséquence, l'objectif de cette présente recherche théorique est de
montrer la place et I'importance de I'enseignement/apprentissage de la
prononciation du francais langue étrangere (FLE) dans le domaine de la
didactique des langues en se focalisant sur les outils numériques. Pour faire
cela, nous visons a offrir une vue d’ensemble des outils numériques
pédagogiques dédiés a I'enseignement/apprentissage de la phonétique du
FLE. Nous présenterons également quelques-uns d’entre eux d’'une maniere
détaillée au sein de I'enseignement de la phonétique du frangais dans le but
de combler des lacunes dans les manuels.

1. Uenseignement/apprentissage de la phonétique a I’ére numérique

La technologie est utilisée depuis des décennies dans
I'enseignement/apprentissage de la langue plus généralement et de la
prononciation plus spécifiguement. Avec I'arrivée de nouvelles technologies
et d’Internet, de nouveaux outils et ressources ont commencé a étre utilisés
pour enseigner et perfectionner la prononciation. Une ressource
pédagogique numérique peut prendre la forme d’un site web, d’un blog,
d’'un MOOC ou d’une application. Il est possible d’énumérer des outils
pédagogiques utilisés d’hier a aujourd’hui pour faire travailler l'oral et la
prononciation comme suit : Le laboratoire de langues (les gramophones, les
disques, les bandes magnétiques, les cassettes audios, le magnétophone),
les ressources sonores intégrées aux manuels (les CD), les outils
multimédias, les outils de traitement de la parole (les analyseurs de parole :
TTS, ASR, etc. ), des logiciels d’enregistrement audio (magnétophone de
Windows, StepVoice Recorder, Freecorder), lesnouveaux outils
technologiques (blogs, podcasts, applications, réseaux sociaux et
intelligence artificielle), etc.

Un bon nombre de recherche montrent les divers effets bénéfiques
d’utilisation des technologies d’apprentissage mobile, des médias sociaux et
des outils numériques sur I'enseignement/apprentissage des compétences
orales et de la prononciation (Akkara et al., 2020 ; Kartal, Korucu-Kis, 2020 ;
Surcouf, Ausoni, 2018 ; Tejedor-Garcia, 2020 ; Van Lieshout, Cardoso, 2022).
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Tomé (2016) montre le réle que de nouvelles technologies telles que les
blogs, les podcasts, les réseaux sociaux et les projets de télécollaboration
ont joué dans le développement des compétences orales et phonétiques
des apprenants. Selon les résultats de son travail, les apprenants ont trouvé
les outils numériques efficaces et intéressants pour la pratique de la
prononciation. Tomé (2016 : 400) souligne également I'importance de « la
correction de la prononciation a 'aide des nouvelles technologies et des
médias sociaux, et leur intégration dans I'enseignement et I'apprentissage
d’une langue étrangere ». Kartal et Korucu-Kis (2020) ont mis en évidence
avec leur recherche que l'utilisation conjointe de X et de Youglish pour
enseigner la prononciation de l'anglais a joué un réle important dans
I'apprentissage et la rétention des mots fréquemment mal prononcés.
Van Lieshout et Cardoso (2022), quant a eux, ont montré les moyens
d’utilisation de Google Translate pour améliorer la prononciation.
Ce fameux moteur de recherche peut étre utilisé comme un outil
pédagogique efficace pour apprentissage autonome des langues au moyen
de ses capacités TTS (Text-to-Speech) et ASR (Automatic Speech
Recognition). Une autre recherche effectuée par Akkara et al. (2020) montre
I'utilité des téléphones portables qui permettent d’accéder a tout moment
et en tout lieu au matériel d’apprentissage authentique et qui facilite la
tache des apprenants. Lomniprésence des téléphones mobiles et la facilité
d’accés au matériel d’apprentissage a portée de main rendent les
technologies mobiles plus attrayantes et motivantes pour les apprenants
d’une langue seconde. Dans sa thése de doctorat, Tejedor-Garcia (2020) a
examiné l'efficacité des outils d’enseignement de la prononciation assisté
par ordinateur (EPAO) sur la maitrise de la prononciation en anglais chez les
apprenants hispanophones. Selon les résultats de sa recherche, les
participants qui ont travaillé avec les outils EPAO ont obtenu de valeurs
d’amélioration de la prononciation que leurs pairs du groupe
d’enseignement traditionnel en classe.

En outre, il existe de nombreuses autres recherches qui montrent les
effets bénéfiques des supports audiovisuels et des multimédias sur la
prononciation d’une langue étrangere, comme celle de Scheffler et
Baranowska (2023) qui examine l'effet du visionnage d’une vidéo (série
télévisée) sur la reconnaissance par les apprenants de la prononciation
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correcte des mots et sur leur capacité a produire des mots de maniere
intelligible. Ils ont vérifié que regarder la vidéo a considérablement amélioré
la perception des mots prononcés. Une autre étude menée par Madlova
(2016) a montré l'efficacité des journaux télévisés en tant que support
multimédia sur la compréhension orale du francais. En utilisant ce type de
support, les apprenants peuvent perfectionner leur compréhension orale et
travailler en dehors de la classe, a leur rythme. Une autre ressource
audiovisuelle pouvant étre utilisée a des fins didactiques dans les cours de
phonétique est la chanson (et son clip vidéo). Les recherches dans ce
domaine (Atmaca, 2013 ; Farmand, Pourgharib, 2013 ; Gomez Ceballos,
2023 ; Kose, 2012 ; Saldiraner, Cinkara, 2021; Yilmaz Gingoér, 2014)
montrent les bénéfices d’emploi des chansons sur les compétences orale et
écrite et en méme temps sur la bonne prononciation.

On peutici énumérer quelques avantages principaux de I'intégration des
outils numériques et technologiques a I'enseignement/apprentissage de la
phonétique comme suit :

- Les ressources numériques rendent I'apprentissage plus dynamique et
ludique ;

- lls augmentent la motivation chez les apprenants ;

- lls donnent des retours rapides et efficaces. Pour la correction phonétique,
les outils numériques sont profitables ;

- lls ont la capacité d’améliorer la perception et la prononciation des sons ;
- lls donnent une grande autonomie aux apprenants et ils assurent la facilité
d’acces a I'information ;

- Grace aux documents et aux ressources authentiques, ils offrent la
possibilité de développer une maitrise de la prosodie de la langue cible.

2. Les outils numériques d’aide a I’enseignement/apprentissage de la
phonétique du FLE

Tout d’abord nous avons essayé de dresser I'inventaire d’outils et de
ressources numeériques consacrées a la phonétique générale et a visée
didactique du FLE. lls sont présentés dans le tableau 1 qui suit :

95



Synergies Turquie n2 17 — 2024 p. 87-111

Nom de la ressource Type Public Objectif/Contenu Lien
Au son du FLE Blog enseignants du Phonétique corrective, https://www.verbo
FLE didactique et méthodologie, tonale-
« Au fil du FLE » phonetique.com
Phonétique site web apprenants et présentations sonores (de http://phonetique.f
enseignants du I'alphabet francais et de ree.fr/
FLE I'alphabet phonétique
international) et des exercices
de discrimination et des jeux
pour aider a appréhender les
nouveaux sons et rythmes du
francais
France podcast site web tout public audios et exercices de pratique | https://www.france
sur le FLE et sur la phonétique podcasts.com/pho
netique/
Le point du FLE site web tout public apprendre et enseigner le lepointdufle.net.
frangais avec les exercices
FLENET site web apprenants et échanger et proposer des http://flenet.rediris
enseignants du informations, des documents .es
FLE et des idées sur les enjeux
entre les nouvelles
technologies de I'information
et de la communication dans
I'enseignement (TICE) et le
monde du Frangais Langue
Etrangére (FLE)
Université LAVAL : site web apprenants et | identification des sons du | https://www.phone
Laboratoire du enseignants du | frangais, exercices tique.ulaval.ca
phonétique FLE
FLORAL site web apprenants du | I'enseignement- apprentissage https://florale.unil.
FLE du frangais oral quotidien sur ch
corpus
TV5 Monde (section | site web apprenants et enseigner et apprendre le | https://enseigner.tv
phonétique) enseignants du frangais 5monde.com
FLE
Fonetix site web apprenants et exercices d’écoute et de https://www.foneti
enseignants du répétition, quiz basés sur la x.fr/ameliorer-sa-
FLE perception, boite a outils prononciation-du-
permettant de sélectionner francais-grace-au-
I'erreur de lI'apprenant et parcours-de-
d’accéder a des exercices de decouverte-gratuit-
remédiation, qui reposent sur de-fonetix/
les principes de la phonétique
corrective par la méthode
verbo-tonale
Frangais avec Pierre site web/blog apprenants et | enseigner le frangais basée sur | https://www.franca
enseignants du | le plaisir, la motivation isavecpierre.com/c
FLE ategory/prononciat
ion/
Podcast frangais facile | podcast apprenants et | série d’activités dans lesquelles | podcastfrancaisfacil
(la section de enseignants du | les apprenants sont invités a e.com)
prononciation) FLE s’entrainer dans la
prononciation et discrimination
de certaines paires minimales
+ courtes explications
accompagnées d’un
enregistrement.
Inner French podcast tout public diffuser des podcasts https://innerfrench

authentiques a des fins
didactiques

.com/podcast/
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Nom de la ressource Type Public Objectif/Contenu Lien
Prononciation MOOC professeurs, découvrir la phonétique du https://pipc-
interaction et formateurs, frangais en lien avec la uoh.univ-tlse2.fr
phonétique corrective étudiants, communication et la culture,
orthophonistes... | dans une perspective
didactique, approche a la fois
théorique et pratique de la
correction phonétique en FLE
StepVoice Recorder application tout public Video recorder https://stepvoice-
recorder.en.softoni
c.com
Speechling site web et tout public plateforme d’apprentissage | https://speechling.
application autonome des langues a but | com/?referral=LBO
non lucratif axée sur la parole. OST
Natural Reader générateur de | tout public programme de synthése vocale | https://www.natur
voix I1A qui convertit n’importe quel alreaders.com/onli
texte écrit en mots parlés ne/
Notta outil de | tout public outil de transcription en ligne https://www.notta.
transcription qui convertit les fichiers audios | ai/fr
et vidéos en texte
Vidnoz plateforme / tout public plateforme pour générer un https://frvidnoz.co
générateur de avatar parlant qui cite m/
vidéos IA n‘importe quel texte sous la
forme d’une vidéo en utilisant
I'IA
AutoRap application tout public transformer le discours en rap Google Play, App
mobile Store
Duolingo Max application tout public apprentissage d’une langue Android - Service
mobile étrangére (accés a un chatbot en ligne - Windows
basé sur le modele de langage - i0S iPhone / iPad
GPT-4 d’'OpenAl, capable de
leur expliquer leurs erreurs
dans les exercices), jeu de role
Rosetta Stone application tout public apprentissage d’une langue Guide d’utilisation :
étrangére, prononciation : https://resources.r
I'application utilise la osettastone.com/C
technologie de reconnaissance | DN/de/pdfs/RSV3_
vocale et analyse la parole UG_CD_French.pdf
Forvo application apprenants et | améliorer les performances | www.forvo.com
(dictionnaire de | enseignants du | orales des apprenants en
prononciation en | FLE écoutant en ligne la bonne
ligne) prononciation des mots et des
phrases frangais
Forvo Kids application enfants améliorer les performances | https://forvo.com/f
(dictionnaire de orales des apprenants en | orvokids/
prononciation en écoutant en ligne la bonne
ligne) prononciation des mots et des
phrases frangais
Youglish dictionnaire de apprenants et | prononcer du vrai frangais en | https://youglish.co
prononciation enseignants du | contexte a l'aide des clips du | m/french
basé sur Youtube | FLE monde réel de YouGlish
Youtube site tout public partager, regarder et écouter https://www.youtu
web/application des vidéos be.com
Promova application apprenants du | apprendre les langues d’une App Store, Google
FLE maniére ludique et Play
personnalisée avec les audios
et les textes
Winpitch LTL logiciel d’analyse | tout public travailler, en présentiel ou a | https://www.winpit

de la parole

distance, la prosodie et d’autres
traits phonétiques de la langue
cible

ch.com/
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Nom de la ressource

Type

Public

Objectif/Contenu

Lien

Praat

logiciel d’analyse

apprenants et

fournir un affichage aligné dans

de la parole enseignants du | le temps des éléments
FLE acoustiques et visuels d'un
événement vocal
Google Translate (Text- | site web tout public lire un texte écrit a haute voix https://translate.go
to-Speech -TTS) (TTS), convertir la parole ogle.com
(Automatic Speech naturelle en texte (Automatic
Recognition- ASR) Speech Recognition (ASR)
Anvil logiciel tout public fournir un affichage aligné dans
d’annotation le temps des éléments
vidéo acoustiques et visuels d’un
événement vocal
Prononciation avec Instagram, apprenants du | des ateliers de prononciation, https://www.latelie
Christophe Youtube FLE des vidéos, des exercices de rdufle.com

site Internet

prononciation,
coaching prononciation
frangaise

Bien prononcer le
frangais

Youtube
TikTok

apprenants et
enseignants du
FLE

aider les apprenants et les
enseignants de FLE a améliorer
leur prononciation grace a
certains principes de la
méthode verbo-tonale (MVT)

https://www.youtu
be.com/c/BienPron
oncerlLeFrancais/fe
atured

Character.ai

Dialogueur d’'IA

tout public

discuter avec des personnages
IA historiques, fictifs et
célebres ou de développer et
de discuter avec leurs propres
personnages

https://character.ai

Tableau 1. Les outils numériques d’aide a I'enseignement/apprentissage de la phonétique du FLE

2.1. Les technologies de reconnaissance automatique de la parole

La reconnaissance automatique de la parole (RAP) (ASR en anglais pour

Automatic Speech Recognition) permet de transcrire la parole sous forme
de texte. Cette technologie, qui a commencé a étre développée a la fin des
années 1940 et au début des années 1950, est généralement utilisée pour
aider les handicapées, pour la messagerie, la commande de machines ou de
robots, la dictée vocale etc. Or elle peut également étre utile dans le cadre
de I'enseignement d’une langue étrangere pour améliorer la prononciation
et s’exercer a l'oral sachant que les apprenants ont rarement I'occasion
(LaRocca et al., 1999).

De nombreuses recherches montrent que ces programmes stimulaient
la motivation, le plaisir en classe et créaient des attitudes positives chez les
apprenants (Chen, 2011, Levis and Suvorov, 2013 ; Liakin, Cardoso et
Liakina, 2017 ; Inceoglu, Lim et Chen, 2020). Dans leur recherche, Gottardi,
Almeida et Tumolo (2022) affirment que les outils de RAP peuvent
contribuer a 'amélioration de la prononciation par les moyens suivants :
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- permettre le développement de I'autonomie des apprenants de L2, en leur
offrant la possibilité de travailler leur prononciation individuellement, selon
leur propre rythme ;

- encourager les apprenants a produire davantage dans un environnement
peu anxieux, en s'adressant a un auditeur infatigable (I'algorithme) ;

- aider les apprenants a améliorer non seulement leur prononciation, mais
aussi leurs compétences en communication orale, leur aisance a l'oral et
leur précision ;

- accroitre la confiance et la motivation des apprenants, en les faisant
participer au processus d’apprentissage et en encourageant une attitude
plus positive a I'égard de celui-ci ;

- offrir aux apprenants la possibilité de recevoir un retour sur leur
prononciation en dehors de la salle de classe de langue (a partir de
I'application) ;

- permettre un apprentissage omniprésent, en dehors de la classe, ce qui
permet aux apprenants de décider quand, quoi et comment apprendre ;

- permettre aux apprenants d’interagir avec 'automatisation intelligente
(par exemple Siri, Microsoft Cortana ou Google Assistant), en réalisant des
taches de communication spontanées, significatives et authentiques, ainsi
qgu’offrir une opportunité de tester leur capacité a produire un discours
intelligible ;

- faciliter la pratique extensive des caractéristiques segmentales et
suprasegmentales de la langue, depuis la paire minimale jusqu’a la
reproduction de discours célebres ou la répétition de présentations.

Cette technologie a également été critiquée concernant son utilisation
dans lI'enseignement des langues étrangeres en raison de son incapacité a
comprendre la langue avec précision et sa rétroaction insuffisante ou méme
incorrecte (Derwing, Munro, Carbonaro, 2000 ; Chen, 2011 ; Demenko et
al., 2010 ; Kim, 2006 ; Levis, Suvorov, 2013 ; Rogerson-Revell, 2021). Car ces
programmes se concentrent principalement sur le niveau phonétique
segmentaire et ignorent la prosodie. La reconnaissance automatique de la
parole reste encore un défi par rapport a I'évaluation de la prononciation,
I'intonation et les dialectes mais peut étre utilisée en lI'absence d’un
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enseignant lorsque l'apprenant veut travailler individuellement. De plus,
cette technologie peut étre intéressante pour les apprenants qui ne peuvent
pas assister aux cours ou qui ont un temps limité. En revanche, certains
chercheurs ont choisi d’aller plus loin en développant une intelligence
artificielle (Empath, VivaTech) susceptible d’identifier en temps réel les
émotions d’une personne en analysant les propriétés de sa voix comme le
timbre, le ton, la vitesse et le volume.

Une autre technologie appelée « synthése vocale » ou « text-to-speech
(TTS) » peut également étre utilisée pour pratiquer la prononciation en L2.
La synthese vocale est une technologie qui permet de convertir le texte en
parole. Dans I'enseignement des langues, elle est généralement utilisée
pour les dictées ou les exercices d’écoute or celle-ci peut aussi étre utile
pour écouter la prononciation des mots autant de fois que nous le
souhaitons. Les études menées par Bione et al. (2016), Grimshaw et al.
(2018), et Bione et Cardoso (2020) témoignent d’ailleurs que cette
technologie s’avere utile pour améliorer les compétences de prononciation
des apprenants de langues étrangeres. On peut citer quelques exemples de
programmes gratuits (Speak Selection, Screen Reader, Natural Reader,
Select and Speak, Speaklt I, Reading & Write) et payants (Text Reader, Voice
Dream Reader). Naturel Reader est par exemple un site qui permet de
transformer un texte écrit en audio sonorisé tout en ayant la possibilité de
choisir l'accent (canadien, francais). Grace a cette fonctionnalité
d’application, il est possible d’effectuer divers exercices tels que la
reconnaissance des accents différents ou/et la perception des sons qui
différent. Nous pouvons proposer ci-dessous quelques idées d’activités
basées sur la technologie de RAP et de TTS :

- Natural Reader

A l'aide de ce générateur de voix assistées par I'intelligence artificielle (1A),
il est possible de faire les comparaisons entre la prononciation des
apprenants et celle de IA. Pour faire cela, en premier lieu, 'enseignant
demande aux apprenants de lire a voix haute un texte choisi et d’enregistrer
leur voix. Ensuite en tapant le méme texte a I'application, on obtient un
fichier audio créé par IA. Et enfin, les apprenants comparent les audios et
corrigent les erreurs de prononciation. Il est a noter que I'lA pourrait faire
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des erreurs de prononciation et dans ce cas-la, les apprenants doivent aussi
trouver et corriger ces erreurs.

- Notta

Cet outil de transcription en ligne permet de convertir les fichiers audios ou
vidéos en texte a I'aide de I'lA. Les apprenants peuvent dicter un texte qui
s’affichera au fur et a mesure sur I’écran. Ainsi I'apprenant pourra comparer
le texte initial et le texte dicté pour identifier ses erreurs de prononciation.
Uimitation peut &tre une autre proposition d’activité. A laide d’un
enregistreur vocal ou d’un outil text-to-speech, I'enseignant enregistre un
audio et le partage avec les apprenants. Il leur demande aussi de lire ou de
répéter le méme modele en enregistrant leur propre voix.

- Character.ai

Ce dialogueur d’IA permet de discuter avec des personnages historiques,
fictifs et célebres. Character.ai contient des millions de personnages tels que
des personnages de jeux et de films, des vidéastes, des hommes d’affaires,
des célébrités, des YouTubeurs, etc. Grace a cette application, les
apprenants ont la possibilité de créer des dialogues avec un personnage
historique ou célebre dont les réponses soient en écrit ou a l'oral. Pour faire
cela, I'apprenant doit choisir un personnage et écrire des questions sur
I'application. De cette maniere, ils peuvent entendre et travailler la prosodie
de la langue.

2.2. Les logiciels d’analyse phonétique

Leur conception étant plus adaptée au domaine de la phonétique, les
logiciels d’annotation peuvent aussi étre un bon outil pour la manipulation,
le traitement et la synthese de sons vocaux. L’enseignant peut annoter et
transcrire les enregistrements des apprenants pour ensuite leur donner un
retour sur leurs productions. En guise d’exemple, nous pouvons présenter
deux logiciels d’analyse prosodique permettant d’effectuer des annotations
et de les sauvegarder : Winpitch et Praat.

Développé grace a une collaboration entre un phonéticien-
informaticien-chercheur et une phonéticienne-didacticienne-enseignante,
Winpitch est un « logiciel d’analyse de la parole dédié des le début de sa
conception, a I'’étude des facteurs prosodiques (fréquence fondamentale,
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intensité, durée) et des formants. Il possede des fonctions originales
spécialisées pour la transcription, I'alignement et I'analyse des données
prosodiques de grands corpus » (Delais-Roussarie et al., 2006). Constituant
un apport essentiel dans le développement de l'enseignement de la
prononciation en proposant des informations graphiques et la possibilité
d’un retour en temps réel (Germain, Martin, 2000), ce logiciel peut étre
utilisé comme outil d’enseignement de la prosodie pour une langue
seconde. Effectivement, grace aux nombreuses fonctionnalités, I'apprenant
a la possibilité de voir et de manipuler les parametres prosodiques ce qui
lui permettra de mieux analyser ses erreurs éventuelles. Une nouvelle
version de ce logiciel, WinPitch LTL,
donne a l'apprenant la possibilité d’écouter les modéles de phrases
proposés a une vitesse ralentie réglable, d’observer les courbes mélodiques
dffichées en temps réel ou non, et d’apprendre en manipulant
graphiquement les facteurs prosodiques de fréquence fondamentale,

d’intensité et de durée syllabique selon des explications phonologiques
présentées dans la fenétre de commentaires (Martin, 2006 : 98).

Ce logiciel peut en revanche présenter un défi pour les enseignants du
fait de son utilisation complexe et de ses nombreuses fonctionnalités.
Il serait tout de méme intéressant de mentionner la recherche de Benali,
Rapahael, Hi-Yon et Martin (2006) concernant |'utilisation de Winpitch LTL
en classe. Ces derniers suggerent un exemple d’application pour une legon
sur l'interjection « oh la la» qui peut étre prononcée avec différentes
mélodies. Quatre clichés mélodiques (énervement, admiration / joie,
déception et surprise) sont tout d’abord présentés avec leurs
caractéristiques acoustiques. Une grille des parametres acoustiques est de
plus préparée pour |'évaluation des apprenants.

Un autre logiciel d’analyse de la parole développé a l'Institut des
Sciences Phonétiques de I'Université d’Amsterdam par Paul Boersma et
David Weenink, Praat peut aussi étre utilisé dans un cours de phonétique.
Celui-ci propose de nombreuses fonctionnalités comme I'enregistrement
de fichiers audio pour ensuite les analysés, la segmentation, |la transcription
et 'annotation. En fait, « effectuer des analyses phonétiques et acoustiques
au niveau segmental, étudier les parametres prosodiques et modifier par
stylisation des courbes de fréquence fondamentale et d’intensité, effectuer
des manipulations et des modifications du signal de parole », construire des
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outils d’apprentissage, « écrire des scripts pour effectuer plus rapidement
certaines taches d’analyse, d’extraction d’information ou d’édition, etc. »
(Delais-Roussarie et al., 2006).

2.3. Les plateformes et les applications

Il existe de nombreuses plateformes qui utilisent la reconnaissance
vocale pour aider les apprenants a apprendre une nouvelle langue et a
améliorer la prononciation d’'une maniére autonome comme Rosetta Stone,
Speechling, Autorap, Mondly, Promova, etc.

Comme premier exemple, Rosetta Stone est une plateforme
d’apprentissage des langues étrangeres qui offre plusieurs activités sur la
prononciation. Ces dernieres mettent l'accent sur I'amélioration de la
prononciation en décomposant les mots et en fournissant en retour une
information visuelle qui aide a comparer la prononciation a celle du
locuteur natif. Une analyse de |la parole est ainsi faite par la plateforme pour
permettre aux apprenants d’analyser leur production et de réenregistrer
leur voix si besoin.

Speechling est une autre plateforme qui combine la technologie et le
coaching humain. Pour la premiere étape, I'apprenant écoute un acteur
vocal professionnel et répéete ce qui a été dit en s’enregistrant pour I'envoyer
a 'entraineur. Certains peuvent aussi répondre a une question ou décrire
une image a la place. Le lendemain, I'apprenant se reconnecte sur la
plateforme pour écouter les retours de I'entraineur sur la prononciation des
mots, 'intonation, le rythme, la grammaire, le choix des mots et plus
encore.

Il serait aussi intéressant de parler de Forvo et Youglish, qui sont deux
dictionnaires en ligne de prononciation. Dans Forvo, I'utilisateur ajoute un
mot dont il veut apprendre la prononciation et un autre utilisateur natif le
prononce a sa place. Il est aussi possible d’aider les autres en ajoutant ses
propres prononciations dans sa langue maternelle. Différentes phrases et
expressions comportant le mot que nous voulons travailler sont aussi
proposées. Youglish permet quant a lui d’écouter des mots ou des groupes
de mots en contexte par une grande diversité de locuteur grace a des vidéos
tirces de Youtube (exemple: 14957 vidéos pour le mot matin).
Les transcriptions de la vidéo sont également disponibles ce qui permet a
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I"utilisateur de lire, répéter et enregistrer sa voix. Linterface offre aussi la
possibilité de varier la vitesse de lecture selon le niveau. De plus, les
définitions des mots utilisés sont aussi données si besoin. Cet outil peut étre
utilisé également comme un support phonétique dans lI'apprentissage du
lexique. Rechercher les nouveaux mots sur YouGlish au lieu des
dictionnaires classiques permet aux apprenants d’apprendre a la fois la
signification et la prononciation correcte du mot en contexte.

Une autre application Autorap, c’est une application qui transforme les
paroles en musique rap. Pour utiliser cette application, I'apprenant doit
d’abord enregistrer sa voix et ensuite I'application transforme ces paroles
en rap. LUenseignant peut profiter de cette application dans les cours de
phonétique en faisant lire les apprenants un texte a voix haute et apres ils
peuvent écouter leurs paroles d’'une maniere ludique. Il est possible
également d’ajouter une phrase de correction a la fin de séquence.
Apres avoir enregistré leur rap, les apprenants peuvent les faire écouter en
classe et les autres corrigent les erreurs de prononciation. Cette application
est utile également pour sensibiliser les apprenants sur I'intonation et les
contours mélodiques de la langue.

Pour finir avec les applications, YouTube pourrait également étre utilisé
dans un cours de phonétique. YouTube offre désormais des sous-titres
automatiques pour les vidéos publiées mais la plupart du temps ces sous-
titres automatiques contiennent des erreurs et des fautes d’orthographe.
Lenseignant peut demander aux apprenants de corriger les erreurs des
sous-titres d’une vidéo choisie sur YouTube. A I'aide d’une activité comme
ci-dessous, les apprenants travaillent sur la perception des sons,
I'orthographe (la relation sons/graphie), la ponctuation et I'intonation.

Exemple d’activité

On donne aux apprenants une transcription d’'une vidéo faite par
YouTube et on leur demande de lire la consigne suivante :

D’abord lisez la transcription ci-dessous générée automatiquement par
YouTube et essayez de trouver les erreurs. Ensuite écoutez la vidéo sans
sous-titres, identifiez les erreurs d’orthographe et de ponctuation dans la
transcription et corrigez-les !
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La transcription générée automatiquement par YouTube

je suis le Comte de Monte crristo qui est réellement le Comte de Monte crristo plus que I'un des grands
romans du 19e siecle le Comte de Monte Cristo est surtout l'un des plus grands récit mythologiques
francgais une uvre si puissante qu’elle a laissé une trace indélébile dans la culture populaire derriere les
multiples visages de son héros du jeune marin naif au Dané laissé pour mort en passant par le justicier a
soifé de vengeance Alexandre Duma a imaginé une figure tragique fascinante le jour de son mariage la vie
du jeune Edmond bascule victime d’un complot politique il est envoyé en prison pour un crime qu’il n’a
pas commis il passera 14 ans au chateau d’If au fond d’un cachud en proie a la folie obsédé par son désir
de vengeance il parvient finalement a s’échapper et ressuscite sous le visage du trésfortuné Comte de
Monte Cristo sous la plume d’Alexandre Duma le personnage double de cette aventure épique qui se fait
trahir par ses amis meurt et revient se venger sous les traits d’'un autre s’‘impose comme une figure
incontournable de la littérature classique avec ses masques ses déguisements et sa trajectoire le de
monteé Cristo est considéré comme l'un des premiers super-héros qui a pu influencer la création de
personnage comme celui de Batman

2.4. Les blogs et sites Internet

De nombreux blogs et sites Internet offrent également des ressources
pour découvrir et pratiquer la phonétique francaise. Les enseignants ainsi
qgue les apprenants peuvent facilement avoir acces selon leurs besoins.
Nous pouvons donner quelques exemples comme le blog « Au son du FLE »
le site « Phonétique », « Podcast francais facile », « France podcast », « Le
point du FLE », « Fonetix » et « Frangais avec Pierre ». Tous ces blogs et sites
offrent divers exercices afin de travailler les éléments phonétiques tels que
la discrimination des sons, l'intonation, l'accent, le rythme, etc. Et en méme
temps, la plupart d’entre eux proposent aux enseignants des informations
théoriques et des solutions pratiques en ce qui concerne la phonétique de
la langue francaise. Par exemple, le site « Fonetix » est un site dédié a la
formation de formateurs en correction phonétique qui offre des ateliers de
correction phonétique en ligne aux enseignants et des exercices aux
apprenants. « France podcast » est un autre site qui permet aux apprenants
de découvrir diverses ressources pour apprendre et perfectionner leur
francais. Une rubrique « Phonétique » est également proposée avec de
nombreux exemples audios et exercices de pratique. Ce site offre de plus la
possibilité d’enregistrer la voix pour la lecture de phrase ou de texte
comportant le son travaillé. Ces blogs et sites peuvent étre utiles pour les
enseignants et les apprenants dans la mesure ou elles fournissent diverses
ressources concernant la phonétique générale et a visée didactique.
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Conclusion

Nous pouvons conclure que l'enseignement/apprentissage de la
phonétique du FLE au moyen des ressources « traditionnelles et
classiques » ne semble pas suffisant et satisfaisant pour une prononciation
correcte et fluide. Bien que les activités de la phonétique occupent une
place modeste dans les manuels récents, il serait préférable que ces
activités soient supportées par les ressources numériques dont les
avantages sont énumérés ci-dessus. Ces outils peuvent en effet combler des
lacunes telles que le manque de la correction phonétique, des exercices
authentiques d’écoute et de perception qui assurent la prosodie et le
manque d’attractivité dans les manuels.

En outre, méme si la technologie offre plusieurs avantages et
possibilités, elle entraine des risques et des difficultés considérables pour
les jeunes apprenants. L'utilisation efficace et effective de ces ressources
peut parfois étre un défi pour eux. Malgré le potentiel de ces outils
numeériques de fournir un retour personnalisé aux apprenants, la plupart de
ces produits adoptent aussi une formule « passe-partout ». Il est possible
gue certains apprenants aient des difficultés a choisir la ressource idéale
pour eux. C’est pourquoi I'enseignant doit jouer un réle de médiateur entre
les apprenants et la technologie. En outre, comme l'indique Intravaia
(2016),

le logiciel [...] peut constituer un appoint précieux, un auxiliaire utile pour
la correction d’erreurs fortement fossilisées, surtout dans le domaine
suprasegmental. [...] En outre I'EAO (enseignement assisté par ordinateur)
peut constituer également un outil de renforcement, de contréle des
connaissances théoriques, de systématisation, d’‘auto-évaluation pour
I’éleve.

Mais en méme temps, il nous avertit qu’il ne faut pas minimiser
I'importance de la formation des enseignants en phonétique car l'outil
informatique ne peut se substituer a un enseignant doté de savoir qui peut
répondre aux besoins affectifs et sociaux-culturels des apprenants.
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Résumé

Dans cet article, nous abordons I'enseignement du francais sur objectif universitaire chez
les étudiants de premiére année de licence qui doivent suivre les cours de renforcement
du francais proposés par le dispositif « Oui Si». Titulaires d’un baccalauréat
technologique ou professionnel des établissements francais, ces étudiants constituent
le public de notre recherche qualitative. Bien que majoritairement de nationalité
francgaise, ils proviennent pour la plupart de familles d’origine immigrée, ce qui influence
leur rapport a la langue francaise notamment écrite. Notre étude porte sur leur contact
a lalangue écrite et les cours de soutien linguistique congus spécifiquement pour eux au
sein de l'université. A travers des questionnaires et des entretiens, nous mettons en
lumiere leur besoin de développer des compétences plus avancées, en particulier dans
le domaine de l'écrit universitaire. L'objectif principal est d’analyser la perception des
étudiants vis-a-vis de ces cours, tout en identifiant les notions spécifiques que ces
dispositifs de soutien doivent intégrer pour favoriser la réussite dans un cadre
universitaire exigeant.

Mots-clés : frangais sur objectif universitaire, compétences orale et écrite, dispositif
« Oui Si », renforcement du francais, soutien universitaire

Akademik Fransizca 6gretiminde sozlii ve yazili becerilerin biitiinlestirilmesi: ‘Oui Si’
programi 6grencileri 6rnegi incelemesi

Ozet

Bu makalede, « Oui Si» programi kapsaminda Fransizca destek derslerine katilimi
zorunlu olan birinci sinif lisans 6grencilerine yonelik akademik Fransizca ogretimini
inceliyoruz. Fransiz kurumlarindan teknolojik veya mesleki bakalorya diplomasina sahip
olan bu 6grenciler, nitel arastirmamizin odagini olusturmaktadir. Cogunlukla Fransiz
vatandasi olmalarinin yani sira, bircogu gocmen kokenlidir ve bu da Fransizca, ozellikle
de yazili dil ile olan iliskilerini etkilemektedir. Calismamiz, bu 6grenicilerin yazili Fransizca
ile iliskilerini, karsilastiklari sorunlari ve kendileri icin 6zel olarak tasarlanmis dil destek
derslerini incelemektedir. Anketler ve miulakatlar araciligiyla, 6zellikle akademik yazi
alaninda mimkin olabilecek daha ileri beceriler gelistirme ihtiyaglarini sorguluyoruz.
Calismamizin temel amaci, 6grencilerin bu derslere iliskin algilarini incelerken, zorlu bir
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akademik ortamda basariyi mimkin kilmak icin s6z konusu bu destek programlarinin
icermesi gereken 6zel gereksinimleri belirlemektir.

Anahtar sozciikler: Akademik Fransizca, sozli ve yazili beceriler, “Oui Si” programi,
Fransizca takviyesi, akademik destek

Integrating oral and written skills in French for academic purposes:
The case of students in the 'Oui Si’ program

Abstract

In this article, we study the teaching of French for academic purposes among first-year
undergraduate students who must attend the French reinforcement courses offered by
the "Oui Si" program. These students, holding a technological or vocational
baccalaureate from French institutions, constitute the focus of our qualitative research.
Although they are mostly of French nationality, many come from immigrant
backgrounds, which influences their relationship with the French language, particularly
in written form. Our study examines their exposure to written language and the language
support courses specifically designed for them. Through questionnaires and interviews,
we highlight their need to develop more advanced skills, especially in the area of
academic writing. The main objective of this study is to analyze students’ perceptions of
these courses while identifying the specific needs that these support programs must
address to facilitate success in a demanding academic environment.

Keywords: French for academic purposes, oral and written skills, “Oui Si” program,
French reinforcement, academic support

Introduction

Réussir a l'université ne se limite pas seulement a l'acquisition de
connaissances et de compétences disciplinaires, mais implique également
de trouver le meilleur chemin pour réaliser son projet de formation et son
insertion professionnelle. Pour y parvenir, il est essentiel d’adopter de
nouvelles méthodes d’apprentissage, d’accroitre son autonomie, de mieux
organiser son travail personnel, de développer ses capacités de travail en
groupe et de réfléchir a son avenir personnel et professionnel en harmonie
avec ses acquis, ses aspirations et ses objectifs de vie. Les étudiants qui
présentent déja des lacunes dans la langue d’enseignement universitaire
rencontrent souvent des difficultés accrues pour gérer ces taches,
notamment en début de leur parcours académique (Bordo, Mangiante,
2016). Coulon (1997) souligne également que le début de la vie universitaire
peut s’avérer difficile pour de nombreux étudiants en raison de leur
méconnaissance des activités académiques a leur entrée a l'université.
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C'est a ce moment-la gu’ils ont le plus besoin de comprendre le
fonctionnement de l'université et les spécificités de leur filiere. Il est donc
crucial de mettre en place des dispositifs de soutien adaptés a cette période
d’incertitude.

Dans cette perspective, les équipes pédagogiques de l'enseignement
supérieur ont mis en place des dispositifs d’accompagnement a la réussite,
tels que le programme « Oui Si», auquel la Faculté des Langues de
I’'Université de Strasbourg participe activement. Ce dispositif, instauré en
mars 2018 dans le cadre de la Loi Orientation et Réussite Etudiante, vise a
garantir la réussite des étudiants, quelle que soit leur filiere d’origine.
Lorsqu’'un candidat recoit une réponse « Oui Si» via la plateforme
Parcoursup®, cela signifie que l'université propose un accompagnement
personnalisé pour favoriser sa réussite. Cet accompagnement est encadré
par un contrat pédagogique spécifique, qui est un document dématérialisé
établi entre I'étudiant et la direction des études. Il définit le parcours de
formation ainsi que les mesures de soutien mises en place tout au long du
cursus universitaire. En acceptant ce contrat, I'étudiant s’engage a suivre les
actions d’accompagnement prévues dans le cadre du dispositif « Oui Si ».
Ces étudiants ont ainsi 'opportunité d’approfondir leurs connaissances en
langue frangaise et en méthodologie universitaire, souvent méconnue apres
un baccalauréat professionnel ou technologique.

Cet article examine le cas des étudiants nécessitant un renforcement de
leurs compétences en frangais pour poursuivre les études supérieures.
Pour nos participants, ce besoin d’amélioration n’est pas un choix
personnel, mais une obligation imposée par I'Etat. Celui-ci leur permet
d’entamer leurs études a condition de signer un contrat pédagogique, les
engageant a d’abord perfectionner leur niveau linguistique. Nous visons a
mieux comprendre le fonctionnement de ce contrat pédagogique, sa
signification pour les étudiants concernés, ainsi que son lien avec la
conception des cours de francais sur objectifs universitaires.

Le public visé par notre recherche, composé d’étudiants issus de familles
immigrées d’origine turque, représente le groupe cible de ces cours.
Dans ce travail mené avec eux, nous cherchons a mieux cerner |'utilité de

! Depuis 2018, Parcoursup est la plateforme nationale de préinscription pour la premiére année
de I'enseignement supérieur en France.
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ces cours et leur impact sur I'avenir académique de ces étudiants. Ces cours
répondent-ils réellement a leurs besoins, et quelles sont leurs attentes vis-
a-vis de cet accompagnement personnalisé ?

1. Contexte de la recherche : enseigner la langue frangaise dans un cadre
académique

Le cadre théorique de notre étude s’appuie sur l'enseignement du
Francais sur Objectif Universitaire et son lien avec la transition de l'oral a
I’écrit dans un contexte universitaire. Ce champ, défini comme le FOU, a
retenu l'attention des linguistes et aussi des sociologues en raison de ses
connexions directes avec les domaines de la communication et des
apprentissages culturels (Hafez, 2016). Cette réflexion a pris une importance
particuliere a la suite des travaux pionniers de Jean-Marc Mangiante et
Chantal Parpette (2011), qui ont apporté des contributions significatives a
ce domaine dans un ouvrage publié en 2011, faisant suite a un colloque
organisé en 20092,

De nombreux autres chercheurs ont enrichi cette réflexion, parmi
lesquels Bordo ; Pollet; Raviez ; Buffard-Moret et Hafez (2016), dans un
ouvrage ultérieur. Leur contribution a permis de clarifier la définition du
FOU et de mieux préciser ses liens avec le frangais sur objectifs spécifiques
(FOS), tout en mettant en évidence les besoins particuliers des étudiants,
francophones ou non, souhaitant s’intégrer dans les universités francaises.
Ces travaux visent a mieux comprendre comment le FOU peut répondre aux
défis posés par [|‘adaptation linguistique et culturelle dans wun
environnement académique, ou la maitrise des compétences orales et
écrites est primordiale pour la réussite universitaire.

Selon Mangiante et Parpette (2004), contrairement au frangais
académique, qui concerne principalement les compétences générales
nécessaires a la réalisation de taches scolaires indépendamment des
disciplines, le FOU met I'accent sur la maitrise de la langue comme un enjeu
central pour réussir dans le milieu académique francophone. Il integre non
seulement ces compétences générales, mais aussi des aspects spécifiques

2 Le colloque du Forum Mondial HERACLES a eu lieu en juin 2009 au Brésil.
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aux études universitaires, incluant des éléments de frangais professionnel,
d’intégration culturelle, et de francais de spécialité (Sleiman, 2016).
Ces clarifications sont étroitement liées au cadre théorique de notre étude,
car les étudiants participant a notre étude, souvent nés en France,
possedent un bagage linguistique relativement riche, notamment en ce qui
concerne la langue orale.

Cependant, ils ne disposent pas toujours des compétences nécessaires pour
s'intégrer pleinement a l'université et produire des travaux académiques
conformes aux exigences du parcours universitaire. lls ont donc besoin des
cours ciblés, incluant des contenus spécifiques qui integrent les éléments
clés du FOU :

- Le francgais académique (FA), qui englobe des compétences telles que la
prise de notes, la rédaction de dissertations ou la synthése de textes
scientifiques ;

- Le francais pour I'intégration universitaire (FIU), qui concerne les relations
interpersonnelles au sein de "'université, comme la communication avec les
enseignants ou la réalisation de projets en groupe ;

- Le francais de spécialité (FS), qui se réfere aux domaines spécifiques
d’étude, et a la maniere dont chaque discipline structure la pensée et
I’organisation des idées.

Cette complexité peut poser des problemes dans la mise en ceuvre du
FOU, car elle nécessite une approche harmonisée des différents domaines
langagiers pour assurer la continuité des cours. Comparé a I'anglais, qui a
segmenté son enseignement en différentes branches comme English for
Academic Purposes ou English for Specific Purposes, le FOU cherche a
combiner plusieurs objectifs en un seul dispositif cohérent (Mourlhon-
Dallies, 2011). Cela inclut également des compétences de communication
professionnelle, ce qui représente un défi pour une mise en place efficace
dans un nombre d’heures limité (Bordo, Goes, Mangiante, 2011).
Le FOU marque ainsi une interconnexion importante dans la didactique du
frangais, en déplagant I'accent d’'une approche centrée uniquement sur
I'apprentissage et I'apprenant a une approche centrée sur les situations
spécifiques, comme celle d’étre étudiant dans un systeme universitaire

117



Synergies Turquie n2 17 - 2024 p. 113-134

francophone (Boukhannouche, 2013). Ce changement implique une
compréhension multidimensionnelle des réalités que rencontrent les
étudiants, les placant face a une variété de contextes académiques,
professionnels, culturels et administratifs qu’ils doivent gérer
simultanément. Il s’agit donc aussi d'une intégration socioculturelle
essentielle pour ce public, comme l'indiquent Cadet, Goes et Mangiante
(2010).

Notre étude se penche sur la mise en place des cours de renforcement
du francais, qui est basée sur les stratégies de FOU, dans le cadre du
dispositif « Oui Si » a I'Université de Strasbourg. Ce dispositif en vigueur
depuis 2018 est proposé sur la plate-forme nationale Parcoursup qui permet
aux lycéens, aux étudiants en réorientation et a certains candidats
particuliers, tels que ceux en reprise d’études, de formuler leurs voeux pour
intégrer des formations post-baccalauréat. Le dispositif « Oui Si » est un
programme spécifique destiné aux étudiants ayant obtenu leur
baccalauréat, mais ne remplissant pas completement les criteres
académiques requis pour intégrer directement une filiere de
I'enseignement supérieur. Cela signifie que les candidats sont encouragés a
évaluer leurs compétences, notamment linguistiques, avant de soumettre
leur candidature. Chaque candidat doit joindre une lettre de motivation
démontrant ses capacités d’expression écrite. Apres examen des dossiers,
chaque établissement choisi envoie une réponse au candidat. Lune des
réponses possibles est « Oui Si », indiquant que I'étudiant est admis sous
condition de suivre un parcours d'accompagnement congu pour lui apporter
du soutien et combler certaines lacunes. C’est lors de cette deuxieme étape
gue chaque futur étudiant doit réfléchir a ses capacités linguistiques et
décider s’il souhaite ou non suivre cet accompagnement. Les étudiants
devront s'autoévaluer pour renforcer leurs compétences linguistiques avant
de poursuivre leur parcours universitaire.

Ici, nous pouvons évoquer I'approche fonctionnelle de ce dispositif, qui
reflete le premier objectif du FOU : permettre a I'apprenant de devenir
I'acteur principal de son propre parcours d’apprentissage (Maafi, 2022).
Létudiant qui accepte cet accompagnement individualisé s’engage
également a prendre la responsabilité de suivre le programme selon ses
besoins et a son propre rythme. Lobjectif est de favoriser sa réussite en
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renforcant sa confiance, grace a une adaptation des contenus de la premiére
année de licence. Ce systeme encourage ainsi le développement de
stratégies d’apprentissage personnalisées, tout en suivant les méthodes
proposées dans le cadre du dispositif « Oui Si ». Les cours de renforcement
sont préparés dans cette optique, et les séances d’accompagnement sont
congues autour des thémes préalablement définis par les enseignants de
FOU. Pendant ces séances en petits groupes, les étudiants effectuent des
travaux dirigés sous la guidance des professeurs, qui les accompagnent et
les orientent en cas de besoin. La mise en pratique de l'approche
fonctionnelle place les étudiants dans des contextes réels (Cug, Chnane-
Davin, 2023), leur permettant de trouver des solutions a des situations
concretes de la vie universitaire. Cela les incite a travailler sur l'orthographe
et le vocabulaire requis sans recourir a un apprentissage traditionnel.
Confrontés aux fonctions spécifiques de la langue, les étudiants
accomplissent des taches universitaires en suivant une méthode flexible
adaptée a leurs besoins.

2. Présentation du public et de la méthode de la recherche : insertion
universitaire

Pour notre étude, nous avons adopté une approche qualitative en
menant une enquéte aupres des étudiants inscrits dans le dispositif « Oui
Si » a la faculté des langues de I'Université de Strasbourg. Ces étudiants,
ayant obtenu leur baccalauréat dans des établissements francais, qu’ils
soient professionnels ou technologiques, présentent un parcours marqué
par une exposition limitée au francais, notamment durant leur scolarité au
lycée. Cette lacune se traduit souvent par des difficultés en grammaire et en
orthographe, affectant ainsi leur maitrise globale de la langue.
Conformément aux exigences de l'enseignement supérieur frangais, ils
suivront des cours spécifiques dans l'objectif d’améliorer leur niveau en
frangais, particulierement dans les compétences écrites.
Ces enseignements s’inscrivent dans le cadre du frangais sur objectif
universitaire, visant a renforcer leurs capacités dans les travaux
universitaires. lls leur permettront non seulement de suivre plus
efficacement les cours, en particulier les cours magistraux, mais aussi de
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préparer des dossiers et examens avec une maitrise linguistique plus
appropriée.

Notre enquéte souhaite d’abord comprendre leur perception de ce
module, obligatoire pour leur admission aux études universitaires. Il est
essentiel pour nous de déterminer s’ils pergoivent un réel besoin pour ces
cours de renforcement. Comment évaluent-ils eux-mémes leurs
compétences en francais? Cela représente un facteur clé dans
I'enseignement du FOU, qui inclut I’évaluation des besoins par I'apprenant
lui-méme, intégré dans son parcours éducatif, comme l'expliquent Parpette
et Mangiante (2012). Issus de familles d’origine turque et souvent enfants
de parents immigrés, parfois peu exposés a la langue francaise dans leur
petite enfance, nous avons souhaité comprendre leur premier contact avec
cette langue et le contexte culturel dans lequel ils ont commencé a
I'apprendre. Ce sont quelques-unes des questions que nous avons
adressées a ces étudiants de premiere année d’université. Pour élaborer
notre questionnaire, composé de 40 questions, nous avons également tenu
compte de la relation qu’ils entretiennent avec les deux langues qui
cohabitent dans leur quotidien : le turc et le francgais. Voici une liste non
exhaustive des criteres qui ont guidé son élaboration :

- Lhistoire migratoire et |I’"héritage linguistique des parents ;
- Le niveau de maitrise du turc et son usage quotidien ;
- Le contexte d’apprentissage des premiers mots en francais ;

- Le premier contact avec I'écrit en frangais : orthographe et grammaire ;

- Les pratiques linguistiques : compréhension et expression en turc et en
francais ;

- Les langues de scolarisation : apprentissage formel ;

- L'approche culturelle face a la langue francaise ;

- La prise de parole et la socialisation en turc et en frangais ;
- Les objectifs universitaires et les exigences linguistiques ;

- Le parcours académique : rédaction et lexique.
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Lenquéte a été menée aupres de 30 étudiants admis a la faculté des
langues de I’Université de Strasbourg pour I'année universitaire 2023-2024.
Ces étudiants ont répondu a nos questions® avant de débuter les cours du
dispositif « Oui Si », intitulés « renforcement du francais », qui leur sont
spécifiquement destinés. En raison du nombre limité de participants, nous
avons également réalisé des entretiens semi-directifs, offrant ainsi aux
étudiants I'opportunité de s’exprimer plus librement sur les themes qui les
intéressaient davantage. Cette approche nous a permis de dégager des
thématiques plus précises, facilitant I'élaboration d’un guide d’entretien
pour la deuxieme étape de notre recherche. Cela nous a également donné
I'occasion d’identifier plus clairement les points a approfondir et de
catégoriser les réponses, améliorant ainsi I'interprétation des résultats.

Quant a la position du chercheur, qui influence sans doute les réponses
des informateurs, il est important de préciser qu’il s’agit du professeur en
charge de la conception des cours « Oui-Si » au sein de I'établissement.
Son rble est donc essentiel pour interpréter les données recueillies,
notamment celles issues des entretiens semi-directifs. Les questions sont
formulées de maniere a éviter tout malentendu, en particulier sur des
notions grammaticales souvent oubliées car abordées durant ['école
primaire ou le college. En effet, la majorité de nos informateurs sont issus
de lycées professionnels ou technologiques, ou les cours de frangais sont
souvent moins nombreux. Lapproche du chercheur est ainsi double : il est
a la fois impliqué, en tant que concepteur des cours et encadrant des
themes abordés, et également attentif a laisser aux informateurs un espace
d’expression libre. Grace aux questions ouvertes des entretiens, ces
derniers peuvent s’exprimer sans crainte d’étre évalués, comme ils
pourraient I'étre lors d’un examen de francais.

Le principal critere de sélection des participants a été leur volonté de
contribuer a la conception des cours proposés dans le cadre du dispositif
« Oui Si ». L'un des principaux objectifs de cette étude est de comprendre
I'attitude des étudiants vis-a-vis de leurs propres besoins éducatifs, tout en
les sensibilisant a I'importance d’améliorer leurs compétences linguistiques,
indispensables pour accéder a de meilleures opportunités professionnelles.

3 Qu’ils en soient ici remerciés.
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Pour mieux cerner leur profil, le tableau ci-dessous récapitule certaines des
caractéristiques clés de nos participants :

Nombre total d’étudiants participant a I’enquéte : 30

ont effectué ’ensemble de son parcours scolaire en France 24
ont obtenu un baccalauréat technologique 8
ont obtenu un baccalauréat professionnel 19
ont obtenu un baccalauréat général 3
42 ont commencé/effectué des études supérieures dans une autre filiére 5
8 ont eu le premier contact avec la langue turque avant 1’adge de 3 ans 29
E ont eu le premier contact avec la langue frangaise avant I’dge de 3 ans 21
L; maitrisent I’oral en francais (capacité a s’exprimer facilement) 26
= maitrisent I’oral en turc (capacité a s’exprimer facilement) 23
'E maitrisent I’écrit en turc (rédaction formelle) 18
g maitrisent I’écrit en francais (rédaction formelle) 19
o parlent exclusivement francais a la maison 4
communiquent exclusivement en turc avec au moins une personne a la maison 23
ont besoin de lire et écrire en frangais au quotidien 17
ont le francais comme langue de socialisation avec des amis 22
ont déja suivi des cours de frangais en dehors de I’école 7

Tableau 1. Récapitulatif des profils des participants

Il est important de préciser que I'évaluation du niveau de francais de nos
participants repose sur leur propre perception de leurs compétences, car la
majorité d’entre eux sont de nationalité francaise ou résidents de longue
date en France, ce qui les dispense de présenter un certificat linguistique
attestant de leur niveau. Par conséquent, nous nous appuyons sur leur
autoévaluation, réalisée en fonction de leurs compétences en expression
écrite et orale.

Avant de passer a la présentation des résultats de notre étude, il
convient également d’éclaircir certains points concernant la méthodologie.
L'analyse thématique que nous avons adoptée pour interpréter les résultats
repose sur la catégorisation des données recueillies a travers plusieurs
lectures approfondies. Grace a cette approche, nous avons pu identifier des
liens entre différentes catégories, parfois peu évidents au premier abord.
Ce choix d’'une analyse thématique, suivie d’'une analyse des relations entre
ces catégories, nous a permis d’interpréter de maniere plus contextualisée
les réponses de nos informateurs. Etant donné que nous avons utilisé deux
méthodes de collecte de données - le questionnaire et I'entretien semi-
directif - il était essentiel pour nous d’harmoniser les données issues de ces
deux approches autour des mémes thématiques.
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3. Analyse des résultats: comprendre et produire des travaux
universitaires en frangais

Apres avoir collecté les données issues des questionnaires distribués aux
étudiants participants, ainsi que des entretiens semi-directifs menés avec
eux, nous avons entrepris I'analyse des réponses de maniere thématisée.
Cette méthode est couramment utilisée pour traiter les données
gualitatives dans l'analyse de contenu. Elle facilite I'interprétation des
résultats a travers une «réduction des données», suivie d’une
« décomposition des themes », selon la terminologie de Paillé et Mucchielli
(2016). Cette approche nous a permis de dégager des tendances
significatives et de mieux cerner les besoins et attentes des participants.

La premiere étape a consisté a examiner les réponses quantitatives,
notamment en ce qui concerne les compétences linguistiques et les attentes
des étudiants dans le cadre des cours de renforcement du francais.
Ces données chiffrées ont permis de dresser un tableau global des lacunes
les plus fréquemment rencontrées, que ce soit en matiere de maitrise
grammaticale, de lexique académique ou de compréhension et de
production écrites.

Ensuite, I'analyse des réponses qualitatives recueillies lors des entretiens
semi-directifs a enrichi ces premiers constats en apportant des perspectives
supplémentaires sur les motivations, les parcours linguistiques et les défis
spécifiques auxquels ces étudiants sont confrontés. Cette approche mixte a
facilité I'établissement de corrélations entre les difficultés linguistiques
percues et les expériences d’apprentissage, tout en permettant d’identifier
des pistes d’'amélioration pour mieux adapter les dispositifs pédagogiques
aux besoins réels des étudiants. Nous préférons présenter ces résultats sous
cing thématiques clés issues de nos analyses.

3.1. Acquisition de la langue frangaise

Dans la premiére partie de notre enquéte, nous avons cherché a mieux
comprendre la relation de nos informateurs avec les langues qui les
entourent, a savoir le turc et le francais. Il est important de rappeler que la
plupart de ces étudiants n‘ont pas appris le frangais comme une langue
étrangere, contrairement a ce que supposent souvent les cours de francgais
sur objectif universitaire. Ils possedent déja des compétences orales de
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niveau assez élevé et n‘ont pas besoin d’entrainement a I'oral, mais plut6ot
d’une pratique approfondie de |’écrit, accompagnée d’un apprentissage
poussé du lexique universitaire. Dans ce sens, Mourlhon-Dallies (2011)
souligne ce fait et affirme que le «frangais académique » désigne
généralement la partie de la langue nécessaire pour accomplir I'ensemble
des taches scolaires et des travaux a rendre, quelles que soient les
spécialités ou disciplines, alors que le francais sur objectif universitaire a une
portée plus large, puisqu’il vise spécifiqguement la maitrise du francais dans
le but de réussir un parcours universitaire. Ainsi, le FOU peut s’appliquer aux
locuteurs natifs, surtout dans le contexte d’une université de masse.

Les étudiants participant a cette étude se situent ainsi a la frontiere des
apprenants de francais sur objectif universitaire, bien que cela ne s’applique
pas de maniere uniforme a toutes les matieres ni a toutes les méthodes
d’apprentissage. Ce profil spécifique nécessite une attention particuliere
dans la conception des cours de renforcement, comme l'ont souligné
Parpette et Mangiante (2012). Il est donc essentiel de bien comprendre leur
situation en tant que locuteurs natifs du francais et d’examiner de plus pres
leur parcours linguistique. La plupart d’entre eux ont commencé a
s’exprimer en turc avant I'age de 3 ans, un fait lié au contexte familial, ou au
moins 'un des parents est récemment arrivé de Turquie. Dans la majorité
des cas, I'un des parents est né ou a grandi en France et maitrise le francais,
mais la langue de communication a la maison reste le turc, car l'autre
parent, arrivé en France a I'age adulte, ne maitrise pas la langue francaise.

Ce phénomeéne dépend de quel parent maitrise le mieux le francais.
Si c’est la mere qui parle principalement francais, elle communique avec
I'enfant en francais, mais passe au turc en présence du pere. Dans le cas
contraire, si la mere ne maitrise pas le francais, 'enfant n’est souvent pas
exposé a cette langue avant I'entrée en maternelle, a I'age de 3 ans depuis
2019, année ou la scolarisation en maternelle est devenue obligatoire.
Avant cette date, il était possible de commencer I'école a 6 ans, ce qui fait
que certains de nos participants, nés bien avant cette réforme, n‘ont pas été
scolarisés en maternelle dés leurs trois ans.

Pour les enfants qui ne communiquaient qu’en turc a la maison, cette
transition peut rester un souvenir marquant. lls évoquent leurs premieres
expériences scolaires, notamment les difficultés a s’exprimer au début.
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D’apres eux, ce retard d’exposition au francais a peut-étre limité le temps
consacré a la familiarisation avec la langue écrite et la lecture en francais.
La plupart de nos informateurs reconnaissent que ce décalage ne les a pas
completement freinés dans leurs apprentissages ultérieurs, mais admettent
que la situation aurait pu étre plus favorable pour la compréhension et la
production écrites.

Nous pouvons affirmer que leur premiéere rencontre avec la langue
francaise a eu lieu relativement t6t, mais dans un contexte scolaire souvent
marqué par le stress. Lapprentissage d’'une langue ne se résume pas a
I'acquisition de regles linguistiques et a leur application quand nécessaire.
Il englobe également des éléments culturels et des connaissances générales
qui sont souvent transmis au sein de la famille des le plus jeune age.
Labsence de ces bases peut rendre difficile l'intégration dans un
environnement scolaire ou I'expression et la réussite sont exigées, ce qui
peut engendrer du stress chez ces enfants. Nos informateurs ont évoqué
des expériences d’enfance ou ils se retrouvaient parfois en difficulté face
aux attentes scolaires, tant de la part de leurs enseignants que de leurs
parents. Méme si ces pressions ont diminué avec le temps, elles continuent
d’avoir un impact négatif, se manifestant par un manque de confiance ou de
motivation, selon leurs témoignages sur leur relation avec la langue
francaise.

3.2. Usage des langues : turc et francgais

Dans cette thématique, nous avons rassemblé les expériences
personnelles de nos informateurs en tant que locuteurs du francais et du
turc, en explorant leur parcours linguistique au sein de la famille, de la vie
sociale et du milieu scolaire. Nous portons une attention particuliere a la
place des deux langues dans leur quotidien. La majorité d’entre eux indique
que, bien qu’ils entretiennent des relations familiales, amicales et parfois
professionnelles principalement au sein de la communauté turque, cela ne
signifie pas qu’ils parlent turc dans ces contextes. En tant que représentants
de la troisieme génération d’immigrés arrivés en France dans les années
1970, ils communiquent naturellement en francais entre eux. La langue
utilisée entre freres et sceurs est souvent le francais, et méme avec au moins
un des parents, les échanges se font généralement en francais. Cela montre
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gue le francais oral occupe une place importante dans leur vie, mais la
langue écrite y est beaucoup moins présente, excepté dans les SMS
échangés entre amis. Nous ne pouvons donc pas vraiment parler d’une
pratique écrite élaborée.

Parmi nos informateurs, seulement trois étudiants ont appris le frangais
a un age adulte, apres leur arrivée en France dans le cadre d’un
regroupement familial, et ont donc di l'apprendre comme une langue
étrangere. Curieusement, ces étudiants présentent souvent des
compétences plus avancées en grammaire et en orthographe que ceux qui
maitrisent mieux le francais a l'oral. Cela montre que I'apprentissage d’une
langue dans un cadre formel peut favoriser une acquisition plus solide des
bases grammaticales.

De plus, ces étudiants ayant appris le frangais comme langue étrangere
semblent également plus a I'aise avec la langue écrite. lls se sentent plus
confiants face a l'étude de textes universitaires et a la rédaction de
paragraphes utilisant un vocabulaire appris. Cependant, ils reconnaissent
éprouver une certaine appréhension face aux difficultés potentielles liées a
la réalisation de travaux universitaires ou a la préparation de projets pour
les examens. La méthodologie académique francaise, avec des termes
comme « dissertation », « plan de travail » ou « commentaire composé »,
leur parait intimidante, car ces concepts leur étaient inconnus avant
d’entrer a l'université.

Les étudiants participant a notre étude ont suivi des parcours variés.
Certains ont complété au moins une partie de leur scolarité en Turquie,
tandis que d’autres ont obtenu leur baccalauréat en France, mais sans
passer par le college. La formation scolaire de nos informateurs est donc
hétérogéne. La majorité d’entre eux a suivi des cursus dans des lycées
technologiques ou professionnels, et seuls trois étudiants ont fréquenté un
lycée général. Ceux qui ont eu cette chance reconnaissent avoir acquis une
certaine familiarité avec la lecture et la rédaction formelles dans un cadre
scolaire, mais soulignent que ce parcours a été difficile en raison de
I'absence de bases solides, notamment dans les matiéres nécessitant une
lecture rapide et la connaissance d’ceuvres littéraires. Selon eux, ces lacunes
les ont rendus moins préparés a affronter les exigences de I'emploi du temps
du lycée général.
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3.3. Défis linguistiques : expression écrite et orale

Les étudiants ayant participé a notre étude rapportent avoir traversé des
parcours scolaires complexes en raison de leurs lacunes en francais écrit.
Selon eux, ces difficultés ont émergé des I'école primaire. La principale
explication gu’ils donnent est que leurs parents ne leur ont pas transmis le
golt de la lecture lorsqu’ils étaient jeunes. Ils observent que les enfants
issus de familles non immigrées commencent souvent a lire et écrire tres
tot. Ces enfants, souvent qualifiés, par nos informateurs, de « Francais de
France », grandissent entourés de livres dés leur plus jeune age, ce qui n‘a
pas été le cas de ces enfants de familles immigrées, méme si leurs parents
avaient acces a ces ressources.

Cette différence culturelle, ou la lecture a la maison n’est pas une
pratique courante, peut priver ces enfants d’une immersion précoce dans
I’écrit. Ainsi, lorsqu’ils arrivent a I’école primaire sans avoir I’habitude de
lire, ils se retrouvent avec un vocabulaire plus limité que leurs camarades.
Cela entraine un sentiment d’intimidation lorsqu’il faut participer en classe.
Faute d’avoir acquis ces compétences a la maison, ces enfants se replient
souvent sur eux-mémes a |'école, sans véritablement comprendre d’ou
provient leur difficulté. lls développent ainsi I'idée qu’ils sont moins
intelligents que les autres et préferent se taire face aux questions des
enseignants.

Le méme probléme se pose en orthographe et en grammaire, ou leur
manque de connaissances les pousse a éviter toute interaction en cours.
De nombreux informateurs estiment encore aujourd’hui avoir un
vocabulaire limité, ce qui les inquiete pour les études a la faculté des
langues. lls ne se sentent pas a |'aise pour aborder des sujets comme
I’histoire ou la géographie, affirmant qu’il leur manque un lexique essentiel.
lls expliquent également que c’est ce manque de confiance, déja présent au
college, qui les a poussés a choisir des filieres technologiques ou
professionnelles plutét qu’un lycée général, ou ils ne se sentaient pas a la
hauteur.

Un autre défi majeur réside dans la prise de notes. Nos participants
admettent ne pas étre habitués a cette pratique, ce qui représente un
véritable obstacle pour leurs études universitaires. En effet, ils soulignent
gu’a l'université, la prise de notes doit étre rapide et efficace afin de suivre
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le rythme des cours, souvent beaucoup plus longs qu’au lycée. llIs ne se
sentent ni suffisamment préparés ni compétents dans ce domaine.

De plus, ils évoquent leur manque de familiarité avec l'orthographe du
lexique qui sera utilisé dans leur cursus, ce qui complique davantage la prise
de notes. lls s'inquietent également de ne pas savoir comment organiser ces
notes pour réviser efficacement avant les examens. Selon eu, il serait
particulierement utile, surtout en début de formation, de pouvoir prendre
des notes précises et ciblées. Cela leur permettrait de se concentrer sur les
informations essentielles pour les examens, plutét que d’étre contraints de
lire des livres entiers ou d’apprendre des sujets non pertinents pour leurs
besoins immédiats.

Les informateurs évoquent également leur appréhension face a la
réalisation d’exposés, une tache qui leur sera régulierement demandée tout
au long de leur parcours en licence, puis en master s’ils poursuivent leurs
études. Bien que nous ayons déja mentionné que ces étudiants utilisent la
langue francaise dans la plupart des contextes du quotidien, ou elle est
devenue leur langue principale de communication, et qu’ils s’expriment a
I'oral sans difficulté dans ces situations, il apparait qu’un changement de
contexte vers un cadre plus formel suscite chez eux une inquiétude.
lls craignent de ne pas étre suffisamment compétents pour s’exprimer
oralement dans un environnement universitaire structuré. Cela révele que
le véritable défi pour eux n’est pas la maitrise de la langue en soi, mais
I'absence de pratique dans des contextes formels, tant au cours de leur
scolarité que dans leur vie quotidienne.

3.4. Aspects favorables : gestion des compétences linguistiques

La majorité de nos participants reconnaissent avoir des lacunes en
grammaire et en vocabulaire, en particulier dans le lexique universitaire.
Motivés a enrichir ces compétences, ils envisagent de s’appuyer sur la
pratique de la lecture tout au long de leur parcours a la faculté des langues.
Bien que beaucoup d’entre eux aient déja la possibilité de s’engager dans la
vie professionnelle grace a leur baccalauréat technique ou professionnel, ils
préferent poursuivre leurs études universitaires pour accéder a des métiers
plus intellectuels. Ils aspirent a évoluer dans des domaines tels que la
traduction, l'enseignement ou le commerce international, et sont
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conscients que pour occuper de bons postes, une solide maitrise du
francais, tant a I'écrit qu’a l'oral, est essentielle.

Un autre aspect marquant de leur parcours linguistique réside dans leur
exposition précoce a deux langues, en tant qu’enfants de parents immigrés.
Des leur plus jeune age, ils ont souvent endossé le réle de traducteur au
sein de leur famille, aidant leurs parents qui ne maitrisaient parfois pas le
francais. Cette expérience leur a permis de développer des compétences
orales, mais aussi d’aborder I'écrit dans des contextes formels. Ayant déja
été confrontés a des situations complexes nécessitant une maitrise
linguistique avancée, ils sont pleinement conscients des domaines dans
lesquels ils manquent encore d’assurance, et sont déterminés a combler ces
lacunes. Cette motivation représente un atout précieux pour entamer une
licence, d’autant plus qu’ils sont conscients qu’ils devront parfois fournir un
effort supplémentaire sur certains sujets.

Ces jeunes, dont le niveau de bilinguisme varie, bénéficient d’'un
avantage significatif pour leurs apprentissages futurs, car leurs
compétences métalinguistiques ont été développées des leur jeune age.
En conséquence, ils ont le potentiel de renforcer leurs capacités
linguistiques dans un autre contexte, a condition qu’ils souhaitent s’investir
dans cette démarche.

3.5. Perspectives sur le dispositif « Oui Si »

Dans notre enquéte, nous avons cherché a comprendre si les étudiants
inscrits a ce dispositif ressentaient le besoin d’améliorer leurs compétences
en langue francaise via un cours supplémentaire. Les réponses révelent que
la majorité d’entre eux reconnait cette nécessité. lls sont également
convaincus que ces cours ciblés peuvent leur apporter bien plus que ceux
gu’ils ont suivis au lycée. En effet, beaucoup admettent qu’ils ne prenaient
pas pleinement conscience de leurs lacunes linguistiques pendant leur
parcours secondaire. lls expliquent que leur emploi du temps au lycée,
souvent chargé par les matieres techniques ou professionnelles, ne leur
permettait pas de se consacrer suffisamment a I'amélioration des
compétences en francais. Les étudiants issus de filieres professionnelles ou
techniques ont eu moins de cours de langue et de littérature, ce qui les a
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privés d'une pratique réguliere et approfondie. De plus, certains
reconnaissent avoir oublié une grande partie des bases acquises au college.

Ces étudiants sont finalement satisfaits de pouvoir bénéficier de ce
programme de révision en frangais, qu’ils considerent comme un atout pour
réussir a l'université. Contrairement a ce que l'on pourrait penser, ils ne
percoivent pas ces heures supplémentaires, imposées via Parcoursup,
comme une corvée. Au contraire, la plupart estiment que ces cours sont
indispensables et se sentent mieux préparés pour affronter les exigences
universitaires. Pres de la moitié d’entre eux avouent avoir eu des
appréhensions a I'idée de poursuivre des études en faculté des langues
apres avoir obtenu un baccalauréat technologique ou professionnel.
Cependant, leurs craintes se sont atténuées lorsqu’ils ont appris que des
cours de soutien en francais seraient proposés des le début de leur cursus.

Parmi leurs principales inquiétudes figure la maitrise du lexique
universitaire. Beaucoup expriment des difficultés a cet égard, ayant grandi
dans des environnements ou I'écrit du francgais n’était pas toujours répandu,
notamment en termes de vocabulaire formel. Les entretiens que nous avons
réalisés ont également été l'occasion pour eux d’en apprendre davantage
sur les cours proposés par le dispositif « Oui Si ». lls se réjouissent de savoir
gu’en plus des cours de francais, des enseignements sur la méthodologie
universitaire, comme la prise de notes et le suivi des dossiers et examens,
sont également prévus. La nécessité de conception des cours de FOU en
identifiant les besoins spécifiques liés a la réalité universitaire des
apprenants, afin de sélectionner les domaines et contextes académiques
pertinents a leur situation, comme le souligne Mougeon (2016), est
présente dans nos résultats. Nous avons besoin de I'intégration de contenus
contextualisés qui permet de proposer des activités répondant
efficacement aux objectifs d’apprentissage des étudiants dans leur contexte
particulier.

Les étudiants expriment également des attentes précises en ce qui
concerne la rédaction et la préparation des devoirs. Ils reconnaissent ne pas
avoir suffisamment acquis certaines compétences, telles que I'élaboration
d’un plan, la structuration d’une dissertation ou l'organisation d’un projet
scolaire durant leur passage au lycée. Cela montre que 'université a aussi
pour mission de pallier ces lacunes héritées du parcours secondaire.
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Cette situation n’est pas exclusive a ces étudiants, car nombreux sont ceux
qui arrivent a l'université avec des acquis inégaux (Maafi, 2022). L'université
doit donc jouer un role déterminant en garantissant a tous des conditions
d’apprentissage équitables pour réussir leur parcours académique.

Conclusion

Cette étude révele le caractere pratique des cours de FOU, congus pour
répondre aux exigences des situations universitaires et aux compétences
requises a chaque étape du parcours académique. Cela inclut la maitrise des
regles académiques, la compréhension du diplédme préparé, I'assimilation
des contenus disciplinaires et pédagogiques, la rédaction selon les
standards universitaires, ainsi que l'adoption de stratégies de travail
optimisées. Il est crucial que les formations en FOU integrent explicitement
I'apprentissage linguistique dans ce cadre spécifique. Pour ce faire, il est
essentiel de structurer les taches comme le proposent Parpette et
Mangiante (2012), avec une introduction qui explique lI'importance de
I'aspect abordé dans les cours ou travaux, suivie d’activités de
compréhension et de production, puis une réflexion finale invitant I'étudiant
a confronter cet aspect a ses pratiques antérieures et a envisager des
stratégies d’acquisition des compétences nécessaires.

Cette approche fonctionnelle des enseignements offrirait aux étudiants
une meilleure compréhension du fonctionnement universitaire tout en leur
permettant d’identifier plus précisément leurs besoins linguistiques.
En adoptant cette démarche, ils seraient en mesure de développer des
stratégies d’apprentissage axées principalement sur la compétence écrite,
en pratiquant la langue dans des situations concretes plutét que de se
cantonner a un apprentissage théorique limité a la grammaire ou au
vocabulaire. En mettant 'accent sur les fonctions communicatives, ces
méthodes créeraient un cadre d’apprentissage propice a l'acquisition de
compétences essentielles, facilitant ainsi une interaction fluide et continue
dans les contextes spécifiques de la vie académique.

Notre étude met en lumiére que nos informateurs auraient tiré un grand
bénéfice d’une approche plus fonctionnelle dans leurs parcours précédents,
car celle-ci leur aurait permis de mettre leurs acquis en pratique grace a une
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méthode axée sur l'usage concret de la langue. Leurs besoins
d’apprentissage englobent ainsi les fonctions langagiéres, les contextes
d’utilisation réels, une communication authentique, ainsi qu’une approche
centrée sur l'apprenant. En résumé, les programmes d’enseignement
devraient avoir pour objectif de rendre les apprenants aptes a
communiquer efficacement, en se concentrant sur des objectifs pratiques
et tangibles d’apprentissage linguistique.

En abordant 'authenticité des cours et des situations de communication
pour le FOU, il ne s’agit pas simplement de recréer des situations cibles
simplifiées, comme le fait souvent I'approche communicative classique.
Le FOU, en particulier dans des dispositifs tels que « Oui Si », doit aller bien
au-dela de simples programmes « sur mesure ». |l doit viser a construire un
programme qui prend en compte toute la complexité et la richesse de la
situation d’apprentissage, en intégrant pleinement ses différentes
dimensions. Comme l'expliguent Mangiante et Parpette (2011), dans cette
complexité qualifiée de « contextes emboités », les cours magistraux
s'integrent a la discipline académique, elle-méme partie prenante de
I'organisation universitaire et de la culture nationale. Ces observations
mettent en lumiére la nécessité de privilégier un enseignement basé sur des
outils, techniques et méthodes adaptés aux spécificités des études
universitaires, plutot que de se limiter a des programmes traditionnels
centrés exclusivement sur les contenus linguistiques.
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Résumé

Dans cet article, la contribution de deux dessins animés, Cédric et Heidi, en francais et
en allemand, au développement de 'empathie chez les enfants a été étudiée dans le
cadre de l'enseignement des langues étrangeres. Cette recherche qualitative a été
réalisée par l'analyse de documents, et les résultats obtenus ont été associés au
processus d’enseignement des langues étrangeres afin de proposer des suggestions
pratiques visant a favoriser le développement de I'empathie des le plus jeune age.

Mots-clés : empathie, enseignement des langues étrangeres, compétence orale, Cédric,
Heidi

Yabanci dil olarak Fransizca ve Almanca 6gretiminde empati ve konusma becerisi
gelistirme potansiyeli baglaminda iki ¢izgi film karsilastirmasi: Cédric ve Heidi

Ozet

Bu makalede Fransizca ve Almanca, iki ¢izgi filmin, Cédric ve Heidi, yabanci dil 6gretimi
slirecinde c¢ocuklarin empati duygusunun gelisimine katkisi incelenmistir. Nitel bir
calisma olan bu arastirma, dokiiman analizi olarak gerceklestirilmis, elde edilen bulgular
yabanci dil 6gretimi sireci ile iliskilendirilerek erken yasta empati gelisimi icin
kullanilabilecek uygulama onerileri sunulmustur.

Anahtar sozciikler: empati, yabanci dil 6gretimi, konusma becerisi, Cédric, Heidi

A comparison of two cartoons in the context of developing empathy and speaking
skills in the teaching of French and German as foreign languages: Cedric and Heidi

Abstract
In this article, the contribution of two animated series, Cédric and Heidi, in French and
German, to the development of empathy in children has been studied within the context
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of foreign language teaching. As a qualitative study, this research was conducted through
document analysis, and the findings have been associated with the foreign language
teaching process to provide practical suggestions for fostering empathy development at
an early age.

Keywords: empathy, foreign language education, oral production skill, Cédric, Heidi

Introduction?

La capacité de penser est largement reconnue comme la caractéristique
la plus fondamentale qui distingue les étres humains des autres formes de
vie. De plus, la capacité a communiquer des pensées et des émotions est
également un trait unique attribué a I’humanité. Quel que soit le langage
utilisé dans le processus de communication, l'objectif principal reste de
comprendre I'« autre » et d’étre compris par cet « autre ». Ce phénomene
est souvent observé chez des individus qui partagent une langue mais
ressentent parfois qu’ils ne communiquent pas efficacement ; le probleme
sous-jacent provient souvent de besoins non satisfaits de compréhension
mutuelle.

La condition préalable pour étre ouvert a la compréhension de
I’« autre », qui représente les personnes marginalisées au sein de la culture
dominante, est la capacité de l'individu a faire preuve d’empathie envers
elles. Une personne qui parvient a se mettre a la place de l'autre est
d’emblée préte pour une communication ouverte et constructive. C’est ici
que le concept d’« empathie » entre en jeu. Le terme « empathie », dérivé
du préfixe latin « em », signifiant « en » ou « dans », et du mot grec
« patheia », signifiant « sentiment, souffrance, perception », se traduit par
compassion, sensibilité et compréhension partagée en francais, tel que
défini par le dictionnaire de la langue francaise. Lempathie est une aptitude
a se mettre a la place des autres, distincte de la sympathie et qui rend
compte de tous élans solidaires et dont I'absence ou le déficit explique Ia
cruauté au quotidien ou au champ d’honneur (Berthoz, Jorland,
2004). Elle impligue un effort pour comprendre avec précision les émotions
et les pensées d’une autre personne en adoptant son point de vue dans le

! Gizem Kosker a rédigé I'introduction de l'article et réalisé I'analyse de la série de bandes
dessinées Cedric, tandis qu’inci Aras a pris en charge les sections théoriques de I'article ainsi que
I'analyse de la série de bandes dessinées Heidi. Les deux auteurs ont contribué de maniere égale
a I'élaboration de l'article.
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cadre de la communication. Développer cette sensibilité nécessite de
cultiver une prise de conscience, et cette prise de conscience repose sur
I'empathie. Lorsqu’une personne commence a faire preuve d’empathie, elle
met de cOté ses propres pensées et jugements, se préparant ainsi a ressentir
et a comprendre l'autre de son point de vue (Bellous, 2001).

Lempathie, qui désigne la capacité de comprendre les émotions et les
pensées d’autrui et de réagir avec sensibilité (Aydogan, Kaskaya, 2010), est
de plus en plus reconnue comme une compétence en intelligence
émotionnelle qui devrait étre cultivée des le niveau de I'enseignement
élémentaire (Canbaba, 2020). Decety et Meyer (2008) décrivent I'empathie
comme la conscience des similitudes émotionnelles entre soi et les autres,
sans qu’il y ait de conflit entre les individus concernés. Le concept clé ici est
« la conscience des similitudes », qui facilite la construction d’'un pont entre
soi et l'autre, établissant ainsi un cadre contextuel partagé. Ce processus est
intrinsequement lié a la compétence d’intelligence émotionnelle connue
sous le nom d’empathie, une forme fondamentale de connaissance
essentielle a chaque individu. Lipps identifie trois types de connaissances
pertinentes a l'expérience humaine: la connaissance des objets, la
connaissance de soi et la connaissance des autres. Cette troisieme catégorie
concerne la capacité a créer des paralleles par I'imitation interne en
adoptant le point de vue de lautre, un processus rendu possible
uniguement par I'expérience de I'empathie (Ersoy, Kdsger, 2016).

Dans le domaine de [I'enseignement des langues étrangeres,
I'importance de I'empathie devient de plus en plus évidente, en particulier
dans le cadre des interactions impliquant des langues et des cultures
diverses. L'empathie est essentielle pour reconnaitre, respecter et
comprendre les différences. Dokmen (2005) explique ce concept en
décrivant I'empathie comme la capacité a adopter la perspective de 'autre,
permettant ainsi de percevoir, de ressentir et de communiquer avec
précision les émotions et les pensées de cette personne. Cette compétence
est particulierement vitale pour les jeunes apprenants, car elle facilite la
compréhension et 'acceptation des valeurs culturelles, des normes et des
modes de vie des autres, ainsi que de leurs différences inhérentes.

Lempathie peut se manifester envers I'« autre » a travers sept niveaux
distincts de développement: |'empathie superficielle, limitée aux
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expressions stéréotypées ; I'empathie de niveau « je », caractérisée par une
attitude supérieure ou l'on offre des conseils non sollicités ; 'empathie de
niveau « vous », qui prescrit des actions pour I'autre ; I'empathie de niveau
« nous », qui considere les perspectives collectives plutot qu’individuelles ;
I'empathie sociétale, le niveau idéal qui englobe une acceptation sans
jugement de I’« autre » dans toutes ses dimensions ; 'empathie universelle,
qui reconnait la totalité de l'univers ; et I'empathie intemporelle, qui tient
compte des implications futures (Tarhan, 2017 : 180-182). Par ailleurs,
Dokmen (1988) classe 'empathie en trois niveaux hiérarchiques : « niveau-
ils », « niveau-je » et « niveau-tu ». Une analyse minutieuse révele que les
individus opérant au niveau-ils ignorent souvent les émotions et les pensées
des autres, transmettant simplement des jugements sociétaux sans
introspection personnelle. En revanche, ceux au niveau-je expriment leurs
sentiments de maniere égocentrique et prescriptive, tandis que les
individus au niveau-tu démontrent une implication empathique qui adopte
réellement la perspective de l'autre, plutot que de simplement refléter les
normes sociétales ou des opinions personnelles.

Cette étude vise a explorer les contributions des séries animées Cédric
et Heidi, qui bénéficient d'un large public, au développement de 'empathie
des compétences de la production orale envers « l'autre » dans le cadre de
I'enseignement du frangais et de l'allemand comme langues étrangeres.
Cette analyse sera menée a travers le prisme des trois niveaux
fondamentaux d’empathie de Dokmen. Sur la base des résultats, des
recommandations pratiques seront proposées pour intégrer le
développement précoce de 'empathie dans le processus d’enseignement
des langues étrangeres et ainsi favoriser le développement des
compétences orales (Benamar, 2009) basées sur |'empathie chez les
apprenants. Une telle intégration est essentielle pour promouvoir la
compréhension interculturelle et renforcer I'intelligence émotionnelle des
apprenants fondée sur I'empathie. En effet, les activités congues pour
développer les compétences orales fondées sur 'empathie des apprenants
enrichiront le vocabulaire (Lindqvist, 2010) existant dans la langue
étrangere et, par conséquent, les expériences de communication réelle
gu’ils acquerront.
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1. Méthodologie

La recherche qualitative représente une approche méthodologique qui
utilise des techniques de collecte de données qualitatives, y compris
I'observation, les entretiens et I'analyse documentaire, pour explorer les
contextes naturels dans lesquels les perceptions et les événements sont
situés. Cette approche souligne l'importance de comprendre les
phénomeénes sociaux dans leurs cadres environnementaux spécifiques,
ancrés dans une perspective de construction théorique. Lanalyse de
document a historiquement servi de méthode de recherche précieuse dans
divers domaines, notamment dans celui de la bibliothéconomie. Dans la
recherche contemporaine, elle a gagné en importance en tant que méthode
largement utilisée dans les sciences sociales (Yildirirm, Simsek, 2013).
Lefficacité de l'analyse de document repose non seulement sur sa
fonctionnalité, mais aussi sur son rapport colt-efficacité par rapport aux
méthodes traditionnelles telles que l'observation et les entretiens.
Cette caractéristique contribue de maniere significative a son adoption
fréquente dans les sciences sociales (Mogalakwe, 2006).

Dans ce contexte, la présente étude s’efforce d’explorer I'intégration de
I'empathie en tant que compétence socio-émotionnelle critique dans
I'enseignement des langues étrangeres en particulier pour le francais et
I'allemand. En utilisant la méthode d’analyse documentaire, cette étude
effectuera une analyse comparative du concept d’empathie tel que dépeint
dans les séries animées Cédric et Heidi, cadrée dans le modele a trois
niveaux de |'empathie de Dokmen. Les résultats de cette analyse
informeront des recommandations pratiques pour lintégration de
I’'empathie dans le curriculum des cours de langue francaise et allemande.
En fin de compte, cette étude vise a faciliter un processus d’apprentissage
socio-émotionnel qui encourage les apprenants a adopter les perspectives
de '« autre », les préparant ainsi a des interactions efficaces dans la langue
cible.

2. Résultats

2.1. Informations générales sur les ceuvres analysées
Cédric, une série télévisée animée franco-belge écrite par Cauvin,
illustrée par Laudec et publiée en frangais par Dupuis et en anglais par
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Cinebook, se compose de treize saisons totalisant 156 épisodes. La série
narre les aventures d’un garcon de huit ans nommé Cédric Dupont, qui vit
avec son pere, sa mere et son grand-pére a la retraite. La vie de Cédric est
bouleversée lorsqu’une petite fille chinoise nommée Chen, dont il est
amoureux, arrive dans son école. Guidé par les conseils de son grand-pere
et de son meilleur ami Christian, Cédric tente de conquérir son cceur tout
en s’efforcant d’améliorer ses performances académiques pour plaire a ses
parents, en particulier a son pére. Dans le méme temps, il recourt a diverses
ruses pour se moquer de son éternel rival, Nicolas d’Aulnay-des-Charentes
du Ventou, qui est également romantiquement intéressé par Chen. Ainsi, la
vie de Cédric se déroule au milieu des dynamiques de la vie scolaire, des
déceptions romantiques et des relations entre trois générations vivant sous
un méme toit.

La série Heidi, basée sur le livre pour enfants de Johanna Spyri, est une
adaptation télévisée suisse qui a été diffusée en 1974 et qui se compose de
26 épisodes. Elle suit les aventures d’une jeune fille, a l'origine nommée
Adelheid mais affectueusement appelée Heidi, qui est élevée par sa tante
Dete aprés la mort de ses parents. A I'age de cing ans, sa tante 'emmeéne
vivre avec son grand-pere dans les Alpes suisses. Pendant deux ans, Heidi
profite de sa vie a la montagne avec son grand-pere et son ami Peter, le
berger de chevres, ainsi que leurs chevres bien-aimées. Quand il est temps
pour Heidi de commencer I'école, sa tante I'emmene a Francfort, ou elle se
lie d’'amitié avec Clara, une fille en situation de handicap. Cependant, Heidi
a du mal a s’adapter a la vie urbaine encombrée et aux grands immeubles
apres la sérénité des Alpes, devenant finalement somnambule. Aprées deux
ans, elle retourne dans les Alpes. L'été suivant, Clara et sa grand-mere
rendent visite a Heidi dans les montagnes, et grace a |'air pur des Alpes,
Clara retrouve des forces et finit par marcher a nouveau. Le grand-pére de
Heidi se réconcilie également avec les villageois qui s’étaient autrefois
opposés a lui, en grande partie grace au charme de Heidi.

2.2. 'empathie dans les ceuvres analysées

Lempathie, conceptualisée comme une réponse émotionnelle a I'état
émotionnel de l'« autre » (Eisenberg, Strayer, 1987 : 5), peut étre
caractérisée comme la tentative d’un individu de comprendre les
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sentiments et les pensées d’'un autre en se mettant a sa place (Tutkun,
2012). Cette compréhension nuancée de I|'empathie souligne son
importance dans la promotion des connexions interpersonnelles dans
divers contextes. Dans la relation entre Cédric et son grand-pére agé, nous
observons une manifestation vivante des dynamiques empathiques que
cette étude cherche a mettre en lumiere. Malgré le fossé générationnel
considérable, Cédric ayant huit ans et son grand-pére quatre-vingts ans,
I'interaction entre eux exemplifie une capacité innée a la résonance
émotionnelle. Lorsque l'une des parties ressent de I'ennui ou une détresse
émotionnelle, I'autre adopte instinctivement son point de vue, facilitant
ainsi un échange émotionnel. Cette interaction illustre une inclinaison
empathique au niveau de «tu», ou les deux individus s’engagent
profondément dans les paysages émotionnels de l'autre dans un effort
concerté pour se comprendre mutuellement.

Par exemple, dés le début de la série, le personnage du grand-pere
exprime des sentiments d’'obsolescence, de fatigue et d’inadéquation.
Il lutte contre la perception de ne pas étre pris au sérieux par son gendre et
nourrit des craintes d’étre relégué dans une maison de retraite.
Cette caractérisation met en lumiere les vulnérabilités du grand-pére et
accentue le lien émotionnel partagé entre lui et Cédric. A travers leurs
interactions, la série invite les spectateurs a explorer les subtilités de
I'empathie intergénérationnelle, illustrant comment la compréhension
émotionnelle transcende les différences d’age et favorise une connexion
familiale plus riche et plus compatissante. Cette représentation sert de
rappel poignant de la valeur de l'engagement empathique dans la
navigation a travers les complexités des relations humaines?.

Le manque de responsabilités assignées dans les taches ménageres et la
routine monotone de la vie du grand-péere, ou chaque jour se déroule de
maniere similaire, contribuent de maniere significative a ses sentiments de
tristesse. Cet état émotionnel est exacerbé par une communication
inefficace avec sa fille et son gendre, ce qui le pousse a chercher du
réconfort en conversant avec les plantes de son domicile. Dans ce scénario,
Cédric, qui a 72 ans de moins que son grand-pére, démontre un
engagement actif dans la compréhension empathique. Il s’efforce de saisir

2 Cédric — EP20 - Pépé se rebiffe (Dupuis Audiovisuel, 2008, 10 : 30).
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le paysage émotionnel de son grand-pére et formule des suggestions
concréetes visant a atténuer sa détresse. Bien que toutes les propositions ne
se révelent pas fructueuses, chaque fois que le grand-pere de Cédric pergoit
qu’il est réellement compris, un sourire apparait, soulignant ainsi la
profondeur de leur connexion émotionnelle. Cette dynamique illustre
comment 'empathie peut combler les fossés générationnels et favoriser des
relations significatives dans les contextes familiaux?.

Dans le méme ordre d’idées, lorsque Cédric traverse des moments de
malheur ou ressent un manque de compréhension de la part de son
entourage, son grand-pere démontre immédiatement sa capacité a
empathiser en se mettant a la place de Cédric. Malgré I'écart d’age
considérable, la richesse de I'expérience de vie du grand-pere lui permet de
reconnaitre les émotions sous-jacentes auxquelles Cédric est confronté,
méme s’il ne comprend pas entierement les circonstances spécifiques qui
contribuent a la détresse de son petit-fils. Cet engagement empathique
profond au niveau du « tu » met en lumiére la capacité bien développée du
grand-pere a empathiser, lui permettant d’apporter un soutien constant qui
répond aux sentiments de tristesse et d’anxiété de Cédric.

De plus, le paysage émotionnel de Cédric est étroitement lié a son
affection pour Chen, une jeune fille d’origine chinoise. La série dépeint les
caractéristiques culturelles de Chen, a travers des épisodes qui explorent les
traditions chinoises, la cuisine et les dynamiques familiales, en contraste
frappant avec l'arriere-plan culturel de Cédric. Cette dichotomie culturelle
est encore accentuée par les attributs physiques de Chen en tant qu’individu
d’ascendance asiatique, contrastant avec |’héritage européen de Cédric.
Bien que Cédric rencontre parfois des difficultés a s’adapter a certains
aspects des pratiques culturelles de Chen, comme [I'utilisation des
baguettes, il parvient constamment a faire preuve d’'empathie avec ses
expériences. Cette capacité lui permet non seulement de comprendre ses
désirs et ses émotions, mais aussi de favoriser une relation de soutien qui
exemplifie une tendance empathique a son égard. A travers ces interactions
nuancées, la série illustre efficacement I'importance de 'empathie dans la
facilitation de la compréhension interculturelle et la navigation dans

3 Cédric : Pépé voyage (Dupuis Audiovisuel, 2008, 09 : 22).
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diverses relations interpersonnelles, enrichissant ainsi I'exploration
narrative des connexions émotionnelles au-dela des frontiéres culturelles®.

Parmi lI'ensemble des personnages de la narration, le plus proche
compagnon de Cédric, Christian, émerge comme une figure pivot qui le
soutient constamment a travers l'adversité et la joie. Les différences
physiques entre Cédric et Christian sont prononcées; Cédric est décrit
comme un garcon petit, Iégerement corpulent avec des cheveux blonds, des
yeux bleus, des taches de rousseur et des joues roses, tandis que Christian
se présente comme grand, élancé, avec des cheveux bouclés et des yeux
bruns. Ce contraste marqué sert a souligner les implications potentielles des
différences physiques comme une forme d’altérité dans le cadre narratif.

LUceuvre transmet un message saillant concernant la nécessité de
I’empathie a travers toutes les formes de diversité. Malgré les différences
significatives dans leurs structures familiales et leurs pratiques culturelles,
Cédric et Christian illustrent le pouvoir du respect mutuel et de Ia
compréhension. Plutot que de répondre aux stéréotypes sociétaux a travers
le niveau d’empathie « ils », ils s’engagent d’'une maniere réfléchie au niveau
« tu », favorisant une communication et une interaction authentiques qui
sont a la fois saines et constructives. Cette dynamique illustre que
I’empathie peut prospérer méme en présence de différences marquées,
renforcant I'idée que des relations fondées sur la compréhension et le
respect peuvent efficacement contrer les préjugés sociétaux. Leur amitié
sert d’illustration convaincante de la maniere dont la capacité d’empathie
peut combler les fossés, enrichissant leurs expériences individuelles et
soulignant I'importance cruciale des relations inclusives. A travers leurs
interactions, la narration plaide en faveur d’une application plus large de
I'engagement empathique, mettant en avant son réle dans la création d’un
environnement social plus cohésif et compréhensif°.

LU'attachement émotionnel profond de Cédric a Chen est encore
compliqué par la présence de son rival, Nicolas d’Aulnay-des-Charentes du
Ventou, qui représente un enfant d’'un milieu socio-économique
distinctement privilégié. En tant qu’héritier d’une famille riche et
aristocratique, Nicolas réussit souvent a captiver I'attention de Chen par son

4 Cédric est jaloux ! (Dupuis Audiovisuel, 2008, 36 : 59).
> Cédric aide Christian ! (Dupuis Audiovisuel, 2008, 42 : 13).
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charme et sa confiance en lui, marginalisant ainsi Cédric dans leurs
interactions. Cette dynamique suscite une frustration considérable chez
Cédric, le poussant a explorer divers moyens de représailles.

Le triangle amoureux complexe dépeint parmi ces jeunes personnages
révele que, malgré leur antagonisme apparent, Nicolas et Cédric possedent
tous deux la capacité de transcender leur niveau d’empathie initial centré
sur eux-mémes. Lorsqu’ils interagissent I'un avec I'autre au niveau « tu », ils
commencent a comprendre les états émotionnels et les motivations de
chacun. Ce changement narratif souligne le potentiel de résolution des
conflits a travers l'engagement empathique, illustrant comment la
compréhension et le respect peuvent transformer les rivalités en dialogues
constructifs. En mettant en avant I'importance de I'empathie dans les
relations interpersonnelles, l'ceuvre suggere que méme des positions
adversaires profondément ancrées peuvent évoluer grace a la découverte
mutuelle des expériences émotionnelles, favorisant une compréhension
plus nuancée de la rivalité et de 'amitié®.

Heidi est présentée comme un personnage doté d’'une dynamique
émotionnelle et physique significative, une qualité évidente dés les
premieres scenes. Son abandon ludique de vétements pour courir sur une
colline et sa rapide oscillation entre les larmes et le rire en réponse a des
stimuli méme triviaux illustrent sa nature pleine d’entrain. En tant
gu’orpheline de cing ans, Heidi incarne une disposition non-conformiste et
fantaisiste, générant fréquemment le chaos en raison de son indifférence
aux normes et attentes sociales. Analyser ses interactions empathiques a
travers les différents niveaux d’empathie «ils », « je » et « tu » révéle des
dynamiques relationnelles nuancées tout au long de la série.

Les capacités empathiques innées de Heidi lui permettent de nouer des
connexions profondes avec ceux qu’elle rencontre, y compris son grand-
pere grincheux et son amie malade, Clara. Cette capacité la positionne
comme un phare de joie et d'optimisme, malgré les adversités qu’elle
affronte. Un exemple marquant de son engagement empathique se produit
lorsque sa tante Dete 'emmeéne chez son grand-pere, dans sa cabane isolée.
Lenthousiasme de Heidi a comprendre et a se connecter avec son grand-
pere apparemment irritable illustre ses réponses empathiques au niveau

6 Cédric et son Rival Nicolas ! (Dupuis Audiovisuel, 2008, 53: 47).
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« tu ». Ce scénario reflete non seulement sa prise de conscience de I'état
émotionnel de son grand-pere, mais démontre également sa capacité a
s‘'engager mentalement avec ses sentiments et a les représenter
intérieurement, comme l'articule Budak (2005).

Les interactions de Heidi mettent en avant son rble d’agente de
compréhension émotionnelle et de compassion, soulignant sa capacité a
naviguer dans des paysages émotionnels complexes. Son comportement
empathique devient une force transformative dans ses relations, lui
permettant de combler les fossés générationnels et émotionnels et
favorisant ainsi un environnement de respect mutuel et de compréhension
entre des personnages qui, autrement, pourraient rester isolés dans leurs
expériences émotionnelles’.

Le personnage de Heidi incarne le pouvoir transformateur de 'empathie,
influencant de maniere significative son grand-pére, qui est initialement
percu comme une figure bourrue et irascible vivant dans l'isolement des
Alpes suisses. Malgré son attitude égoiste initiale, typique du niveau
d’empathie « je » — la gentillesse indéfectible et la foi de Heidi percent son
extérieur durci. Cette métamorphose émotionnelle est fortement illustrée
lorsqu’il exprime sa tristesse a son départ pour Francfort avec sa tante,
contrastant avec sa profonde joie a son retour, mettant en lumiere la
profondeur de leur lien.

De plus, lI'engagement empathique du grand-pére se manifeste
particulierement dans ses interactions avec Clara, I'amie de Heidi.
En adoptant un niveau d’empathie « tu », il montre une préoccupation
sincere pour le bien-étre de Clara, s’efforcant de répondre a ses besoins
pendant son séjour. Cette réactivité souligne non seulement son intelligence
émotionnelle croissante, mais illustre également le theme plus large de Ia
série selon lequel I'empathie est un catalyseur de connexion
interpersonnelle et de guérison. La narration transmet efficacement
comment la nature compatissante de Heidi favorise un environnement ou
la compréhension émotionnelle s’épanouit, comblant finalement les fossés
générationnels et émotionnels dans les contextes familiaux et sociaux.

N

A travers ces dynamiques relationnelles, I'ceuvre souligne le rble de

7 Opa ist sauer - Staffel 1 - Heidi (Studio 100 Media GmbH, 2023, 00: 24).
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I'empathie comme élément fondamental dans la culture de relations de
soutien et 'amélioration de I’harmonie communautaire®,

Dans la série, Peter, un berger de onze ans du village de Dorfli, tisse
rapidement une amitié avec Heidi, ce qui 'ameéne a passer d’une attitude
auparavant réticente a un engagement actif avec son environnement.
Cette interaction représente un développement pivot dans le caractere de
Heidi, qui commence a embrasser son milieu social a travers des
expériences partagées dans les montagnes avec Peter.

Démontrant un exemple clair de comportement empathique, Heidi rend
visite a la maison délabrée de Peter, ou il vit avec sa mere et sa grand-mere
malvoyante. Reconnaissant les défis auxquels son ami est confronté, Heidi
se tourne vers son grand-péere pour obtenir de 'aide. Cet acte illustre un
niveau d’empathie « tu », ou Heidi et son grand-pere s’attaquent ensemble
aux conditions de vie de Peter, renforcant ainsi I'accent mis par la narration
sur le soutien communautaire et I'interdépendance.

De plus, les interactions de Heidi avec la grand-mere de Peter, Grannie,
illustrent encore davantage ses tendances empathiques. Affichant une
remarguable capacité de compassion qui la distingue de ses pairs, Heidi
réagit a la détresse de Grannie avec une émotion sincere. En pleurant pour
elle et en l'approchant avec une attention particuliere, Heidi incarne
I'essence de I'engagement empathique. Ses visites régulieres et le chant de
cantiques servent non seulement a atténuer la solitude de Grannie, mais
fournissent également une forme de soutien spirituel. Ces éléments
narratifs soulignent I'importance profonde des relations empathiques dans
la formation de liens sociaux et la résilience émotionnelle. Les interactions
entre ces personnages exemplifient comment I'empathie peut combler les
disparités entre les individus, favorisant une compréhension plus profonde
et renforcant un sentiment de communauté. A travers ces représentations,
la série véhicule un message puissant sur la nécessité de I'empathie dans la
culture d’une société compatissante, ou le bien-étre des autres est
intrinséquement lié avec sa propre santé émotionnelle®.

La relation empathique de Heidi avec Clara est particulierement
évidente dans leurs interactions. Clara, qui est confinée a un fauteuil

8 Klara kommt ins Dérfli — Teil 2 - Heidi (Studio 100 Media GmbH, 2023, 01: 10).
% Die GroRmutter — Staffel 1- Heidi (Studio 100 Media GmbH, 2023, 00: 36).
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roulant, se sent a 'aise avec Heidi, qui s’engage avec ses défis comme s’ils
étaient les siens. Heidi cherche a comprendre les émotions et les pensées
de Clara, qu’elles soient exprimées ou non, sans porter de jugement.
Cela crée un espace sar pour que Clara puisse partager ses vulnérabilités.
Lapproche de Heidi favorise un sentiment de connexion et de
compréhension, permettant a Clara de se sentir validée dans ses
expériences. En écoutant activement et en répondant aux besoins de Clara,
Heidi incarne l'essence de I'empathie, améliorant ainsi le bien-étre
émotionnel de Clara. Cette relation met en lumiéere I'importance des liens
empathiques pour soutenir les individus confrontés a l'adversité et souligne
le réle de la compassion dans le renforcement de la résilience émotionnelle
et du soutien mutuel®°.

Les tendances empathiques de Heidi se manifestent non seulement
dans ses interactions humaines, mais aussi dans sa relation avec les
animaux, démontrant une approche holistique de I'empathie qui englobe
tous les étres vivants. Un exemple marquant de cela est lorsque Heidi
découvre un bébé oiseau qui est tombé de son nid. Sa décision instinctive
de s’occuper de la créature blessée jusqu’a sa guérison constitue une
puissante illustration de sa capacité innée a interagir avec la nature et les
animaux au niveau de 'empathie « tu ».

En revanche, lors de son voyage a Francfort avec sa tante Dete, Heidi
rencontre l'attitude rigide et aliénante de Mademoiselle Rottenmeier, qui
supervise le foyer Sesemann et I'éducation de Clara. Ladhésion de
Mademoiselle Rottenmeier aux normes sociales strictes reflete une carence
significative en matiere d’engagement empathique, car elle impose une
atmosphere oppressive qui étouffe la nature joyeuse et libre d’esprit
d’Heidi. Cette interaction souligne la tension entre la personnalité vibrante
de Heidi et les attentes restrictives de la haute société. De plus, la capacité
limitée de Mademoiselle Rottenmeier a éprouver de 'empathie s’étend a
son traitement des animaux, suggérant que sa compassion pour les étres
non humains est au mieux comparable a son traitement des gens.
Son aversion prononcée pour les animaux illustre une incapacité plus large
a établir des connexions empathiques, essentielles pour favoriser des
relations significatives tant avec les individus qu’avec le monde naturel

10 Claras erstaunliche Fortschritte! - Heidis Abenteuer (Studio 100 Media GmbH, 2023, 00: 39).
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(D6kmen, 2006). Ce manque d’empathie dans son personnage sert de
contraste a la disposition compatissante d’Heidi, renforcant I'accent mis par
le récit sur I'importance de comprendre et de se connecter avec les autres.

Le personnage de Peter, le berger, incarne un jeu complexe de tendances
empathiques, oscillant entre I'empathie au niveau « tu » et I'égocentrisme
au niveau « je ». Au départ, Peter fait preuve d’empathie lorsqu’il construit
un siége portable pour Clara, montrant qu’il comprend ses besoins et ses
préférences. Cependant, sa jalousie face a I'amitié entre Heidi et Clara le
pousse finalement a adopter des comportements plus égocentriques,
comme pousser le fauteuil roulant de Clara dans la montagne. Cette dualité
dans le caractere de Peter révele la nature multifacette de I'empathie chez
les enfants, soulignant comment les émotions personnelles et les relations
sociales peuvent compliquer leur capacité a maintenir des relations
empathiques. Cette complexité illustre que, bien que 'empathie soit un trait
inhérent, elle peut étre influencée par divers facteurs externes, y compris la
compétition et les hiérarchies sociales!?.

LUanalyse du personnage de Peter révele une dynamique importante
dans la construction de I'empathie, en particulier dans le contexte des
interactions socioculturelles. Exhibant initialement des tendances
égocentriques, le comportement de Peter reflete un commentaire plus
large sur le développement de I'enfance et les processus de socialisation.
Comme l'exprime Freud (1920), la capacité a comprendre I'« autre » est un
aspect critique de la maturation psychologique. La reconnaissance
éventuelle par Peter de son erreur souligne un moment transformateur, ou
il transcende sa perspective centrée sur lui-méme pour s’engager dans une
relation empathique avec Heidi et Clara.

Ce processus d’empathie est indicatif de I'interaction plus large entre
I'identité individuelle et les rbles sociaux, soulignant que les réalités
socioculturelles ne sont pas statiques, mais plutét des constructions
dynamiques fagonnées par des interactions sociales continues. Hallet
(2010 :5) souligne que les actions quotidiennes sont empreintes de
dimensions performatives, suggérant que les individus incarnent et
négocient leurs identités dans divers contextes sociaux.

11 peter wirft Claras Rollstuhl weg! - Heidis Abenteuer (Studio 100 Media GmbH, 2023, 00: 50).
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Dans cette optique, I'intégration de séries animées comme Cédric et
Heidi dans I’éducation linguistique sert d’outil pédagogique qui améliore la
compréhension et la production orales par les apprenants de la nature
performative des interactions sociales. En facilitant une compréhension de
I’'empathie a travers les relations entre les personnages, ces séries peuvent
cultiver la capacité des apprenants a naviguer efficacement dans les
dynamiques sociales. Elles enrichissent également le vocabulaire des
apprenants. Elles permettent aux apprenants de reconnaitre et de s’engager
dans des comportements empathiques, leur permettant non seulement de
refléter les actions des personnages, mais aussi de réfléchir de maniere
critique sur leurs propres pratiques sociales. De plus, en s'appuyant sur les
aspects performatifs de lI'animation, les éducateurs peuvent créer des
environnements d’apprentissage ou les étudiants s’engagent activement
avec le matériel, transformant les observations d’interactions empathiques
en expériences vécues. Cette approche favorise une prise de conscience des
implications de I'empathie dans la communication interculturelle, préparant
les apprenants a appliquer ces compétences dans des contextes réels. Ainsi,
les interactions empathiques dépeintes dans Cédric et Heidi font plus que
simplement illustrer des lecons morales ; elles fournissent un cadre
fondamental pour comprendre et pratiquer 'empathie dans une langue
étrangere. Les sections suivantes présenteront des applications pratiques
démontrant comment ces scenes animées peuvent étre utilisées pour
cultiver I'empathie performative avec la compétence de la production orale
dans des contextes d’apprentissage linguistique.

2.3. Activités pour la série animée Cédric

1. Si vous étiez a la place de Cédric, que | 2. Si vous étiez a la place du grand pére, que
penseriez-vous emphatiquement de son | penseriez-vous emphatiquement de Cédric ?
grand-pere ?

3. Si vous étiez a la place de Cédric, que | 4. Si vous étiez a la place de Cédric, que
penseriez-vous emphatiquement de penseriez-vous emphatiquement de
Chen ? Christian ?

5. Si vous étiez a la place de Nicolas,
que penseriez-vous emphatiquement de
Cédric ?
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2.4. Activités pour la série animée Heidi

1.Was wiirden Sie empathisch iiber den
Grof3vater denken, wenn Sie an der Stelle
von Heidi wéren?

(Que penseriez-vous de  manicre
empathique du grand-pére si vous étiez a
la place de Heidi ?)

2. Was wiirden Sie empathisch iiber Clara
denken, wenn Sie an der Stelle des
GrofBvaters wéren?

(Que penseriez-vous de  maniére
empathique de Clara si vous étiez a la
place du grand-pere ?)

3. Was wiirden Sie empathisch {iber
Grannie denken, wenn Sie an der Stelle
von Heidi wiren?

(Que  penseriez-vous de  manicre
empathique de Grannie si vous étiez a la
place de Heidi ?

4. Was wiirden Sie empathisch iiber Clara
denken, wenn Sie an der Stelle von Heidi
waéren?

(Que penseriez-vous de  maniére
empathique de Clara si vous étiez a la
place de Heidi ?)

5. Was wiirden Sie empathisch tiber Clara
denken, wenn Sie an der Stelle von Peter
wéren?

(Que penseriez-vous de  manicre
empathique de Clara si vous étiez a la
place de Peter ?)

Conclusion et recommandations

LU'analyse des ceuvres Cédric et Heidi révéle que les deux séries animées
offrent des exemples fonctionnels pour le développement de la pensée
empathique et des compétences orales basées sur l'empathie dans
I'apprentissage du francais et de I'allemand en tant que langues étrangeéres.
Lattrait visuel, les éléments humoristiques et le contenu engageant
présentent un potentiel significatif pour faciliter la transition vers une
communication verbale en lien avec la culture cible. En effet, il est bien
établi que les interventions éducatives, en particulier dans I'enseignement
des langues étrangeres qui impliquent I'exploration de différentes langues
et de cultures, produisent systématiquement des résultats favorables pour
soutenir le développement empathique des enfants (Potapushkina-
Delfosse, 2019 ; Aden, 2013 ; Baudrit, 2011 ; Auger, 2005). De plus, il est
reconnu que les dessins animés jouent un réle crucial dans la promotion du
développement des quatre compétences linguistiques fondamentales des
les premieres étapes de I'apprentissage des langues étrangeres (Yaglh, 2024 ;
Koprill, 2016 ; Tungel, Aytan, 2015 ; Od, 2013). Dans cette perspective, les
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dessins animés qui illustrent 'utilisation naturelle de la langue cible dans
des contextes quotidiens (Gecggel, Terzioglu, 2022 ; Harkou, 2015) servent
souvent de ressources éducatives agréables dans le processus
d’apprentissage des langues. Linclusion de dessins animés qui refletent
diverses facettes de la vie quotidienne (comme les dynamiques familiales,
les expériences scolaires et les relations interpersonnelles) non seulement
soutient le développement linguistique, mais facilite également le passage
a la communication verbale dans le monde culturel de la langue cible en
développant les compétences d’'empathie des apprenants.

A la lumiére des résultats de cette étude, plusieurs recommandations
pour de futures recherches ont été proposées. Les séries animées qui
s'adressent a des niveaux de compétence linguistique similaires peuvent
étre comparées en termes de leur efficacité a développer les compétences
linguistiques et de communication dans différentes langues. En outre, les
dessins animés sélectionnés a partir de divers niveaux de compétence
établis par le Cadre européen commun de référence pour les langues (A1,
A2, B1, B2, C1, C2) peuvent étre analysés pour leur utilisation linguistique
et leur transmission culturelle. De plus, I'impact des séries animées sur le
développement de diverses compétences en intelligence émotionnelle dans
I’éducation précoce des langues étrangeres pourrait étre évalué de maniere
quantitative. Des études expérimentales pourraient également étre
congues ou un groupe d’enfants s’engage uniguement avec les composants
visuels de séries animées sélectionnées, tandis qu’un groupe témoin
interagit avec les mémes séries contenant des dialogues, afin d’explorer
I'influence sur la créativité et les compétences imaginatives. En intégrant
ces considérations, les recherches futures peuvent encore éclaircir les
intersections de I'empathie, de I'acquisition du langage et de la culture dans
les narrations animées, enrichissant ainsi le paysage pédagogique de
I’éducation en langues étrangeéres.
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Résumé

Cet article aborde la question de l'intégration de l'oralité dans I'enseignement des
langues étrangeres, notamment dans le cadre du frangais langue étrangére (FLE).
Il commence par une présentation des principales théories de I'oralité en didactique des
langues, en mettant en lumiére ses caractéristiques et les défis pédagogiques gu’elle
souleve. Cette problématique est approfondie dans la partie centrale de I'article qui se
concentre sur I'analyse de manuels récents de FLE de niveau intermédiaire A2. A travers
cette analyse, l'article évalue dans quelle mesure ces ressources pédagogiques prennent
en compte les spécificités de 'oralité et permettent aux apprenants de développer une
compétence orale authentique, intégrant les dimensions linguistiques, interactionnelles
et socioculturelles de la communication.

Mots-clés : oralité, communication orale, interaction, approche actionnelle, méthodes
de FLE

Yabanci dil Fransizca ders kitaplarinda soézlii dilin giincel durumu ve bakis agilari

Ozet

Bu makale, sozli iletisimin yabanci dil 6gretiminde, 6zellikle de Fransizcanin yabanci dil
olarak 6gretilmesi baglaminda nasil entegre edilebilecegini ele almaktadir. Calismada,
oncelikle dil ogretiminde kullanilan so6zIG iletisime dair temel teorilerden
bahsedilmektedir. S6zIU iletisimin 6zellikleri ile bu 6zelliklerin pedagojik acidan yarattig
zorluklar vurgulanmaktadir. Ardindan s6zIU iletisim konusu daha ayrintili bir sekilde ele
alinmaktadir ve orta diizey (A2) ingilizce ders kitaplari analiz edilmektedir. Bu analiz
sayesinde, ders kitaplarinda sozll iletisimin belirli 6zelliklerinin ne 6lgtide dikkate alindigi
degerlendirilmektedir. Ayrica 6grencilerin dilsel, etkilesimsel ve sosyo-kiiltirel boyutlar
batlnlestirerek otantik sozIli becerileri gelistirmelerinde s6z konusu boyutlarin nasil
katki sagladigl da degerlendirilmektedir.

Anahtar sozciikler: sozIu dil, sozli iletisim, etkilesim, eylem odakli yaklagim, Fransizca
ders kitaplar
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Orality in FFL coursebooks: State of the art and perspectives

Abstract

This article addresses the issue of integrating orality into foreign language teaching,
particularly in the context of French as a Foreign Language (FFL). It begins with an
overview of the main theories of orality in language didactics, highlighting its key
characteristics and the pedagogical challenges it presents. This issue is further explored
in the central part of the article, which focuses on the analysis of recent FFL coursebooks
at the intermediate A2 level. Through this analysis, the article assesses the extent to
which these pedagogical resources take into account the specificities of orality and help
learners develop an authentic oral competence, incorporating the linguistic,
interactional, and sociocultural dimensions of oral communication.

Keywords: orality, oral communication, interaction, action-oriented approach, FFL
coursebooks

Introduction

Dans le contexte socio-économique actuel, la capacité a communiquer
dans une langue étrangéere est une compétence essentielle pour réussir son
intégration professionnelle et sociale. Conscientes de cette exigence, les
approches didactiques actuelles accordent une attention particuliere a
I'enseignement de l'oral, qu’elles considérent non seulement comme un
objet d’apprentissage, mais aussi comme un outil central dans le processus
d’acquisition d’une langue étrangere. Cependant, l'oral englobe des
dimensions complexes — sociales, cognitives, linguistiques et
interactionnelles — qui le rendent difficile a aborder sur le plan pédagogique.
Cette complexité peut étre éclairée par la notion d’oralité (Lhote, 2001 ;
Weber, 2013 ; 2022) percue comme un phénomene multidimensionnel
dépassant la simple maitrise des structures linguistiques. Cette approche
met en évidence I'importance des facteurs contextuels et culturels qui
influencent 'usage de la langue parlée et qui devraient étre prise en compte
dans I'enseignement des langues étrangeres.

Dans cette perspective, le présent article examine l'intégration de
I'oralité dans I'enseignement des langues étrangeres, avec une attention
particuliére portée au francais langue étrangére (FLE). A travers une analyse
de manuels récents de FLE, il explore dans quelle mesure ces outils
pédagogiques tiennent compte — ou non — des spécificités de l'oralité.
La premiere partie de l'article est consacrée aux théories de l'oralité en
didactique des langues, en mettant en lumiere ses caractéristiques et les
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défis qu’elle pose pour I'enseignement. La seconde partie se concentre sur
I'analyse de manuels de FLE contemporains afin de déterminer dans quelle
mesure ces supports contribuent a développer une compétence orale
véritable chez les apprenants, intégrant a la fois les dimensions linguistiques
et interactionnelles de la communication orale.

1. La notion d'oralité: une approche multidimensionnelle de la
communication

Bien que la notion d’oralité n’ait pas encore acquis une reconnaissance
généralisée dans le domaine de la didactique des langues étrangeres, elle
révele des dimensions variées de la communication orale, dont la prise en
compte est essentielle dans le processus d’enseignement des langues.
Loralité, telle que définie par des chercheurs comme Lhote (2001) et Weber
(2013), englobe non seulement la production et la réception des sons, mais
aussi l'ensemble des comportements verbaux et non verbaux qui
accompagnent l'interaction. Cette approche integre des éléments tels que
la prosodie, l'intonation, le rythme et la gestuelle, des composantes
fondamentales de la communication orale souvent négligées dans les
pratiques pédagogiques. Selon Lhote (2001), l'oralité est un processus
dynamique mobilisant des mécanismes psychologiques, sociaux,
linguistiques et physiologiques. Elle ne se limite pas a la compétence
linguistique, Cc’est-a-dire la capacité a produire des énoncés
grammaticalement corrects, mais inclut également des compétences
interactionnelles et pragmatiques. Weber (2013) souligne que la
communication orale implique « la voix et le corps, ainsi que les nombreux
parametres paraverbaux reliés aux éléments linguistiques, prosodiques et
énonciatifs » (2013 : 8). En conséquence, I'enseignement de |'oralité ne peut
se limiter a 'apprentissage des structures linguistiques formelles, mais doit
aussi intégrer les facteurs sociaux et culturels influencant la communication.

2. Uoral versus l'oralité : une distinction fondamentale

La distinction entre « oral » et « oralité » est cruciale pour saisir les
enjeux contemporains de I'enseignement des langues étrangeres. Le terme
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« oral » est fréguemment utilisé de maniere générique pour désigner des
compétences telles que la compréhension et la production orales.
Ces dernieres incluent des taches pédagogiques spécifiques, telles que la
compréhension orale, la production orale et l'interaction orale, que l'on
retrouve souvent dans les manuels de langue (Chiriac, 2013). Cependant,
I'oralité dépasse ces pratiques langagieres traditionnelles. Weber (2013,
2022) précise que l'oralité englobe la gestion des interactions verbales dans
un contexte spécifique, ainsi que les comportements paraverbaux (gestes,
postures) et les variations discursives propres a la spontanéité et a la nature
sociale des échanges oraux. Dans cette optique, 'enseignement de l'oralité
exige de sensibiliser les apprenants non seulement aux structures
linguistiques, mais aussi aux éléments implicites de la communication orale,
tels que Vlintonation, les pauses et les sous-entendus sociaux.
Cette distinction souligne la nécessité d’intégrer des pratiques
pédagogiques plus complexes. Lhote (2001) affirme que l'oralité requiert
des activités de classe permettant de recréer des situations authentiques,
ou les apprenants pratiquent simultanément les compétences linguistiques
et interactionnelles. Loralité doit ainsi étre envisagée comme une
compétence globale, combinant des aspects linguistiques, socioculturels et
émotionnels.

3. Loralité et I'approche actionnelle

LUapproche actionnelle met loralité au centre du processus
d’enseignement et d’apprentissage des langues étrangeres, en intégrant les
apprenants en tant qu’acteurs sociaux, amenés a utiliser la langue dans des
situations de communication authentiques. Dans cette perspective, la
langue est avant tout percue comme un outil de communication, et I'accent
est mis sur la capacité des apprenants a accomplir des taches concréetes.
L'oralité se développe ainsi a travers ces taches, permettant aux apprenants
d’utiliser la langue de maniére fonctionnelle pour atteindre divers objectifs,
tels qu’échanger des informations, coopérer ou négocier. Ce cadre nécessite
un ensemble de compétences, telles que la compétence linguistique et la
compétence sociolinguistique, c’est-a-dire la capacité a adapter |'utilisation
des éléments linguistiques a des contextes sociaux et culturels variés
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(Conseil de I'Europe, 2001 : 15). De plus, cette approche valorise la co-
construction du sens au sein des interactions sociales tout en intégrant la
variabilité des registres et des contextes communicationnels. Loralité est
donc pergue comme un processus dynamique, mobilisant des compétences
liges a la gestion des échanges verbaux et non verbaux, ainsi que
I'adaptation culturelle et situationnelle.

4. Les enjeux de I'enseignement de l'oralité

Sur le plan pratique, I'enseignement de l'oralité en classe de langue
présente plusieurs défis. |l s'agit d’amener les apprenants a maitriser non
seulement les structures linguistiques, mais également les compétences
interactionnelles et pragmatiques, indispensables a la gestion des situations
de communication authentiques. Cela inclut la gestion des interactions
verbales ainsi que 'adaptation a des contextes culturels variés. Cuq et Gruca
(2017) soulignent que I'appropriation des conduites langagiéres orales « est
un processus complexe qui s’inscrit dans la durée et ne se limite pas a la
maitrise des principales structures de la langue, ni d’une bonne
prononciation, ni des principaux actes de langage » (Cuq, Gruca, 2017 : 56).
Lassociation entre verbal et gestuel, les traits émotionnels et les formes
implicites d’interaction ajoutent une dimension supplémentaire, créant
ainsi des obstacles pour les apprenants de langue étrangere. La complexité
de la communication orale, avec ses multiples dimensions, rend son
intégration dans les pratiques pédagogiques particulierement exigeante
pour les enseignants.

Par ailleurs, la prise en compte des spécificités de I'oralité est essentielle
pour comprendre sa nature multidimensionnelle. Sujecka-Zajgc (2013) et
Weber (2019) mettent en avant I'importance d’'une « grammaire de 'oral »
distincte de celle de I'écrit, adaptée aux particularités des échanges oraux.
Contrairement a l'écrit, la communication orale est dynamique et fluctue
selon des parametres prosodiques. Cette grammaire doit donc étre flexible
et contextuelle, s’ajustant a la spontanéité et a l'imprévisibilité des
interactions orales. De plus, la variation linguistique, influencée par des
facteurs géographiques, sociaux et situationnels, se manifeste notamment
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dans la prononciation (Weber, 2016 ; Paternostro, 2020), ce qui en fait un
élément clé dans I'enseignement de |'oralité.

Enfin, 'oralité met I'accent sur I'échange entre le locuteur et l'auditeur.
Lhote (2001) souligne que cette relation bilatérale est cruciale, car la
communication orale est intrinsequement liée a l'interaction sociale.
La sensibilisation des apprenants aux différentes unités discursives leur
permet de mieux s’intégrer dans l'interaction et de comprendre que la
communication ne se résume pas a la production de phrases
grammaticalement correctes, mais consiste avant tout a construire du sens
dans un échange global. De plus, l'oralité mobilise des compétences
primaires profondément ancrées dans l'acquisition du langage, engageant
ainsi toute la personnalité de I'apprenant dans I'acte de communication
(Chiriac, 2013).

5. La place de l'oralité dans les manuels de langue : projet de recherche

En tenant compte des spécificités de l'oralité, il est crucial que les
enseignants mettent en place des environnements d’apprentissage
favorisant la pratique des compétences orales dans des situations
interactives et authentiques. Dans ce contexte, les manuels de langue
occupent un role central, car ils offrent aux enseignants et aux apprenants
des ressources pédagogiques structurées, permettant de développer ces
compétences. Néanmoins, pour répondre pleinement aux exigences de la
communication orale, ces manuels doivent intégrer des le début de
'enseignement et 'apprentissage d’une langue étrangere des activités
variées qui stimulent des échanges réels, en s’appuyant sur les supports
riches et diversifiés. Partant de cette observation, nous avons mené une
étude sur la place de l'oralité dans les méthodes de francais langue
étrangere (FLE) les plus récentes, construites selon les principes de
I'approche actionnelle. Plus spécifiguement, cette recherche s’est
concentrée sur I'analyse des manuels dédiés aux grands adolescents et
adultes, provenant de maisons d’édition les plus populaires sur le marché
du FLE. Uanalyse s’est articulée autour de trois questions de recherche :
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1. Est-ce que (et comment) les manuels de FLE intégrent-ils les spécificités
de l'oralité du frangais ?

2. Est-ce que les corpus oraux proposés dans les manuels refletent-ils
I'usage authentique du francais parlé ?

3. Comment les manuels de FLE contribuent au développement de
compétences liées a l'oralité ?

Le corpus étudié se compose de quatre méthodes de FLE publiées entre
2021 et 2023, et congues pour le niveau A2 du Cadre européen commun de
référence pour les langues. La sélection des manuels s’est concentrée sur
leur actualité pour garantir une analyse des pratiques pédagogiques les plus
actuelles. Dans cette optique, un seul manuel par éditeur a été sélectionné,
privilégiant le plus récent disponible pour chaque maison d’édition : Mon
alter ego 2 (Hachette FLE, 2023), Edito A2 (Didier FLE, 2022), Odyssée A2
(CLE International, 2021) et Prét-a-parler 2 (Editions Maison des Langues,
2023). Afin de répondre aux questions de recherche, une analyse
approfondie de ces manuels a été réalisée, en se concentrant sur le livre de
I’éleve, le principal support accessible aux apprenants. L'analyse s’est
focalisée sur les sections des manuels dédiées a l'oralité, examinant
notamment les activités de réception, de production et d’interaction, ainsi
que les exercices de phonétique. La nature des activités proposées et la
qualité des corpus multimédias (audio, vidéo) intégrés dans ces supports
pédagogiques ont également été étudiées. Lexamen de ces éléments, basé
sur les criteres d’analyse développés dans les sections suivantes, a permis
de déterminer si, et comment, ces manuels exposent les apprenants a des
contextes oraux variés, et s’ils favorisent la production de discours dans des
environnements diversifiés. Cette analyse qualitative vise principalement a
mettre en lumiere les stratégies des manuels pour intégrer les spécificités
de l'oralité, sans prétendre a une évaluation normative de ces supports
pédagogiques.

5.1. Intégration des spécificités de l'oralité

Pour comprendre comment les manuels de FLE contemporains integrent
les spécificités de l'oralité, lI'analyse s’est appuyée sur trois critéres
principaux : la diversité des contextes oraux, la complexité et la spontanéité
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des échanges, ainsi que la multidimensionnalité de la communication orale.
Tout d’abord, I'étude s’est concentrée sur la diversité des situations de
communication proposées dans les activités de réception orale et
audiovisuelle, visant a exposer les apprenants a des contextes variés.
Les activités de production et d’interaction orale ont ensuite été analysées
pour déterminer dans quelle mesure elles permettent aux apprenants de
pratiquer ces situations. L'examen a ensuite porté sur la complexité et la
spontanéité des échanges, avec pour objectif de vérifier si les manuels
encouragent des interactions authentiques, marquées par des réponses
imprévues et des dialogues moins scriptés. Enfin, I'analyse s’est intéressée
a la multidimensionnalité de l'oralité, en vérifiant I'intégration des aspects
non verbaux de la communication.

5.1.1. La variété des contextes oraux

LUexamen des activités de réception orale, audiovisuelle, ainsi que celles
de production et d’interaction orale permet de constater que les manuels
exposent les apprenants a une vaste gamme de situations de
communication, couvrant divers types d’interactions orales caractéristiques
de la vie réelle. De maniere générale, tous les manuels proposent plusieurs
types de situations de communication :

1. Les situations informelles couvrent des conversations quotidiennes,
telles que des discussions entre amis, des échanges familiaux, des
invitations a des événements, ou des dialogues sur des sujets personnels
(loisirs, préférences, expériences). Les activités qui stimulent ce type de
contexte permettent aux apprenants de se familiariser avec des échanges
détendus et spontanés, caractéristiques de la communication courante.

2. Les situations formelles et semi-formelles incluent des dialogues
transactionnels ou des interactions dans des contextes administratifs,
comme la prise de rendez-vous ou des conversations liées au service client.
Ces dialogues requierent souvent un registre soutenu et des marques de
politesse, bien que certains d’entre eux puissent étre réalisés dans un ton
plus décontracté. Les activités aident ainsi les apprenants a pratiquer des
échanges plus structurés, avec des attentes claires en termes de courtoisie
et de formalisme.
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3. Les situations professionnelles correspondent aux échanges dans le
cadre du travail. Ces interactions peuvent étre informelles ou semi-
formelles lorsqu’il s’agit d’échanges entre collegues, ou bien formelles,
comme lors d’un entretien d’'embauche. Ces activités permettent aux
apprenants de se préparer a des communications spécifiques a un
environnement professionnel.

4. Les situations interculturelles mettent en avant des échanges entre des
personnes de cultures différentes, souvent dans un contexte de partage
d’expériences ou de comparaison de pratiques (gastronomie, coutumes,
fétes). Ce type de situation est particulierement utile pour préparer les
apprenants a interagir dans des environnements multiculturels, en tenant
compte des différences culturelles et des adaptations nécessaires en termes
de communication.

Toutes les méthodes analysées incluent ces quatre types de situations a
travers des activités de compréhension orale et audiovisuelle, ainsi que des
activités spécifiguement communicatives, mais avec des variations subtiles
dans leur approche. Les manuels Mon alter ego 2 et Odyssée A2 se
démarquent par leur capacité a proposer une large variété de situations
informelles, professionnelles et interculturelles, reflétant ainsi la richesse et
la diversité des échanges réels. Ces manuels permettent aux apprenants de
s'immerger dans des interactions variées, directement pertinentes pour
leur quotidien, ce qui favorise une préparation complete aux différents
contextes de communication. En revanche, Edito A2 et Prét-a-parler 2
mettent davantage |'accent sur les situations informelles ou semi-formelles,
correspondant principalement aux échanges du quotidien dans les
domaines personnel et social. Bien que ces manuels n’éliminent pas
totalement les situations formelles, celles-ci occupent une place moins
centrale, les dialogues étant souvent plus orientés vers des échanges
courants et accessibles.

En plus des variations dans le traitement des situations informelles et
professionnelles, une différence apparait dans la maniere dont chaque
manuel aborde les interactions interculturelles. Dans Odyssée A2, ces
situations sont souvent présentées sous forme de médiation, ou I'apprenant
doit expliquer ou transmettre des éléments culturels a un interlocuteur non
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familier avec cette culture. Ce processus favorise l'adaptation et la
clarification d’informations culturelles, rendant I'échange plus authentique
et interactif. Le manuel Mon alter ego 2 integre les situations interculturelles
de maniere variée, en encourageant la comparaison, la réflexion, et le
partage d’expériences culturelles. Ce manuel permet aux apprenants
d’explorer les différences et les similitudes entre les cultures a travers des
discussions, des échanges sur des pratiques locales et des récits personnels.
Dans Edito A2, les aspects interculturels sont souvent intégrés de maniére
plus implicite, a travers des themes plus généraux comme les habitudes de
consommation ou les loisirs. Les références culturelles y sont évoquées dans
le cadre de débats et de discussions sur les différences entre les cultures
francophones et d‘autres contextes, introduisant ainsi les éléments
interculturels de facon subtile et accessible. En revanche, dans Prét-a-parler
2, les situations interculturelles sont moins développées que dans les autres
méthodes. Ce manuel se concentre davantage sur les échanges courants et
guotidiens, avec une approche plus limitée des interactions interculturelles.
Celles-ci apparaissent principalement a travers des discussions sur des pays,
des lieux ou des expériences de voyage, offrant une sensibilisation
interculturelle, mais sans approfondissement significatif.

5.1.2. La complexité et la spontanéité des échanges

Les manuels analysés proposent divers types d’activités
communicatives, chacune jouant un role clé dans le développement des
compétences orales. Les productions orales « libres » permettent aux
apprenants de s’exprimer spontanément sur des sujets familiers ou
personnels. En paralléle, les interactions en bindmes, souvent sous forme
de dialogues ou d’échanges structurés, favorisent un travail plus
personnalisé ou chaque apprenant s’exerce a poser des questions, donner
des réponses et affiner ses compétences conversationnelles. Les débats et
discussions en petits groupes ajoutent une dimension plus complexe aux
échanges. lls exigent des apprenants qu’ils gerent plusieurs interlocuteurs
tout en réagissant aux opinions divergentes et en justifiant leurs points de
vue. Les jeux de role et simulations recréent des situations réelles, telles que
passer un entretien d’embauche ou résoudre un probleme pendant un
voyage. Ces activités mettent les apprenants dans des situations ou ils
doivent improviser, adapter leur discours et réagir aux réponses de leurs
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partenaires, reproduisant ainsi les interactions qu’ils pourraient rencontrer
dans leur quotidien.

Chacun des manuels offre une variété d’activités communicatives, allant
des échanges simples a des interactions plus complexes. Mon alter ego 2 se
distingue particulierement par son intégration réussie de jeux de rdle,
simulations et débats. Ces activités stimulent |'improvisation et la
spontanéité des échanges, obligeant les apprenants a réagir de maniere
flexible face a des réponses inattendues, ce qui reflete la dynamique des
conversations réelles. Lactivité ci-dessous illustre cette capacité a
encourager des échanges semblables a ceux rencontrés dans la vie réelle.

Exemple 1

Vous prenez un repas dans un restaurant.

a. Choisissez un type de restaurant, puis formez deux groupes : les serveurs et les clients.
b. Préparez-vous a l'oral.

Groupe A - les serveurs : imaginez les menus de votre restaurant. Entrainez-vous a
prendre la commande, a demander l'avis des clients...

Groupe B - les clients: par deux entrainez-vous a passer commande, a poser des
questions...

c. Par trois. Jouez la scéne en trois temps. Chaque temps est joué par trois personnes
différentes.

1. Début du repas : deux clients commandent et demandent des explications. Le serveur
prend la commande, fait des propositions...

2. Milieu du repas : les clients font des appréciations, rappellent le serveur si nécessaire.

3. Fin du repas : les clients commandent les desserts, demandent I'addition... le serveur
s’informe sur leur satisfaction. (Mon alter ego 2, activité 9 : 83)

Cette activité reproduit une situation réelle ou les échanges sont
naturellement imprévisibles. Les apprenants sont amenés a improviser des
réponses, faire des propositions spontanées, de réagir en temps réel aux
réponses des interlocuteurs. En jouant la scéne en trois temps distincts avec
différents participants, la flexibilité est accentuée, chaque interaction
pouvant évoluer de maniere différente selon les réactions de chacun.
Cela renforce non seulement la capacité des apprenants a s’‘adapter a
diverses situations, mais également a improviser tout en pratiquant des
compétences communicatives complexes et réalistes. De son c6té, Edito A2
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met I'accent sur des taches complexes, ou la gestion des désaccords et la
négociation sont au cceur de l'interaction. Cela encourage des échanges
plus nuancés, ou les apprenants s’habituent a gérer des conversations plus
structurées tout en argumentant et en s’adaptant aux opinions divergentes.

Exemple 2

A deux ! Vous adorez photographier votre famille mais une personne de votre famille
déteste étre prise en photo. Vous discutez et vous trouvez un accord. Jouez la scene.
(Edito A2, activité 7 : p 29)

Exemple 3

A deux ! Vous avez besoin de faire du bricolage dans votre appartement. Vous demandez
de l'aide a votre voisin (e). Vous lui proposez un service en échange. Jouez la scéne. (Edito
A2, activité 6 : 134)

Néanmoins, les manuels analysés ne sont pas totalement exempts
d’activités plus scriptées, ou les réponses prévisibles limitent la flexibilité
des interactions et la capacité des apprenants a improviser. Ces taches, bien
qu’utiles pour renforcer certaines compétences linguistiques de base,
manquent parfois de spontanéité et d’éléments imprévus, ce qui peut
freiner le développement d’'une communication plus authentique et
dynamique. Prenons en exemple deux activités qui demandent aux
apprenants d’utiliser les structures verbales précises.

Exemple 4

Parlez. Dites, dans l'ordre, c’est que vous faites le matin. Utilisez les verbes des
documents 1 et 2.

Exemple : Le matin, je me réveille, je... (Odyssée A2, activité 4 : p. 28)

Exemple 5

Choisissez une personnalité que vous admirez, puis raconter sa biographie a un (e)
camarade a l'aide des verbes en étiquettes.

naitre- grandir — commencer — devenir — gagner -...

(Prét-a-parler 2, activité 12 : p. 27)
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Ces activités suivent un cadre structuré ou les apprenants doivent
décrire des séquences d’actions dans un ordre logique, sans réelle
interaction ou variation. Méme si ce type d’activités permettent de
pratiquer le vocabulaire et les structures grammaticales, elles ne favorisent
pas la spontanéité ni la flexibilité dans les échanges.

5.1.3. La multidimensionnalité de l'oralité

En ce qui concerne les aspects non verbaux de la communication, les
quatre manuels analysés (Odyssée A2, Prét-a-parler 2, Edito A2, et Mon alter
ego 2) intégrent ces dimensions de facon variable. En général, I'accent est
principalement mis sur la prosodie, incluant I'intonation, I'accentuation, le
rythme et les liaisons, qui sont travaillés travers des exercices de phonétique
régulierement insérés dans chaque unité ou dossier. Ces exercices, souvent
accompagnés de pistes audio et parfois de vidéos, expliquent en détail les
phénomeénes de prononciation. Cependant, bien que ces supports audio
incluent fréeguemment des phrases issues des documents oraux ou écrits
étudiés dans les activités de réception, les aspects phonétiques sont
généralement traités de maniere isolée. lls ne sont pas suffisamment
intégrés aux activités de communication orale, limitant ainsi leur pertinence
dans les échanges quotidiens. Si cette approche favorise une meilleure
précision phonétique, elle manque d’une véritable connexion avec les
échanges communicatifs plus larges, ce qui pourrait pourtant enrichir la
pratique orale des apprenants dans des contextes plus dynamiques et
authentiques. Au-dela des éléments prosodiques, les manuels abordent
aussi certains aspects non verbaux de la communication, tels que les gestes
et les expressions faciales, mais de maniere plutot limitée. Prét-a-parler 2
et Edito A2 incluent occasionnellement des références aux traits
émotionnels ou aux gestes dans leurs activités communicatives.
Enrevanche, dans Odyssée A2 et Mon alter ego 2, ces éléments non verbaux
sont rarement explicitement intégrés dans les consignes, réduisant ainsi les
opportunités pour les apprenants de développer une communication orale
véritablement compléte. Néanmoins, les ressources audiovisuelles riches
proposées par ces manuels pourraient servir de modele pour favoriser le
développement de ces dimensions. Une meilleure intégration des aspects
non verbaux dans les activités de communication interactive permettrait
aux apprenants d’acquérir une maitrise plus fluide et authentique de la
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langue, en exploitant a la fois les dimensions verbales et non verbales de
I'oralité.

5.2. Authenticité des corpus oraux proposés

'évaluation de l'authenticité des corpus oraux (documents audio et
audiovisuels) s’est fondée sur trois aspects essentiels : la pertinence des
supports, la diversité des locuteurs et la fidélité a la langue parlée.
Tout d’abord, la pertinence consiste a vérifier si les contenus audio et vidéo
refletent véritablement 'usage de la langue orale, a la fois sur les plans
linguistique et culturel. Il est crucial que les situations présentées soient
crédibles dans un contexte quotidien, et que le registre de langue utilisé soit
réaliste et conforme aux situations communicatives représentées. Ensuite,
la diversité des locuteurs a été analysée a travers la variété des profils — age,
genre, accents, origines régionales ou nationales — afin de rendre compte
de la richesse et de la diversité de la langue orale. Enfin, 'authenticité des
échanges a été évaluée en termes de fidélité a la langue parlée. L'analyse
s'est attachée a vérifier si les enregistrements respectaient les
caractéristiques inhérentes a loralité, telles que les hésitations, les
reformulations ou les interruptions, ou si, au contraire, les dialogues
paraissaient trop « parfaits » et artificiellement construits.

5.2.1. La pertinence des corpus

LUexamen des supports audio et audiovisuel des manuels révele son
utilité significative pour l'enseignement de l'oralité, en exposant les
apprenants a une gamme riche et variée de situations de communication
authentiques. Dans I'ensemble, tous les manuels proposent des contextes
de communication représentatifs de la vie quotidienne, sociale et parfois
professionnelle, couvrant des actions courantes et typiques pour un
utilisateur de la langue au niveau A2, telles que faire des courses, demander
des renseignements, donner des conseils, ou fixer un rendez-vous.
LUanalyse des dialogues présents dans les enregistrements et les vidéos
montre qu’ils refletent bien l'usage authentique de la langue orale, en
tenant compte des variations de registre linguistique selon le contexte.
Le langage informel est employé dans les conversations amicales et
familiales, tandis que le registre semi-formel est utilisé dans des interactions
transactionnelles ou administratives, comme dans des situations de service

168



Loralité dans les manuels

client (par exemple, signaler la perte d’un objet). Enfin, le registre formel est
réservé aux situations professionnelles (un entretien d’embauche).
Une prédominance est accordée au langage informel, ce qui correspond aux
types d’interactions mises en avant dans les manuels, souvent centrées sur
des échanges quotidiens et personnels. Cela permet aux apprenants de
s‘approprier les structures linguistiques les plus fréquemment utilisées dans
la vie de tous les jours. Voici quelques exemples d’interactions utilisant un
langage informel.

Exemple 6

— Salut Christophe, ¢a va ? Tu as passé un bon weekend ?

— Salut Lucie ! Oui, ¢a va, je n’ai rien fait de spécial, je suis resté a la maison en famille.
— Et qu’est-ce que vous avez fait ?

— J7ai fait du bricolage et du jardinage, les enfants ont joué aux jeux vidéo et Elodie a fait
de la peinture. Elle a commencé un nouveau tableau.

— Ah, super ! Et samedi soir, vous étes sortis ?

— Non, on a regardé un match de foot. Et toi ? (Edito A2, piste 5, extrait)

Exemple 7

— Salut tout le monde !

— Salut Karine !

— Bonjour Karine ! Bonjour Hélene ! Qui prend un café ?

— Oh, moi ! Merci Luc. J’en ai bien besoin, je me suis couchée a 3 heures du matin ! Jai
regardé toute la saison 4 de Dix pour cent... (Mon alter ego 2, piste 68, extrait)

Exemple 8

—Cava?

— Super ! Jai trouvé un appartement !

— Mais c’est génial ! Tu dois étre contente.

— Trés ! Allez, je t’invite a diner. On va féter ¢a.

— Ah ben, c’est gentil. Merci ! (Edito A2, piste 32)

Certaines situations professionnelles ou institutionnelles sont
également présentes dans les corpus des manuels analysés, méme si elles
sont en nombre plus restreint, et permettent aux apprenants de se
familiariser avec des contextes plus formels. Il importe aussi de souligner
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gue tous les manuels analysés évoquent des interactions utilisant le registre
semi-formel. 1l est notamment observé dans le cadre transactionnel,
administratif ou médical nécessitant de la politesse et un certain respect des
conventions sociales, sans pour autant étre aussi strict que dans les
situations formelles.

5.2.2. La diversité des locuteurs

Les manuels étudiés révelent des distinctions marquées en matiére de
diversité des locuteurs. En régle générale, ils présentent une palette de voix
variées, avec une répartition équilibrée entre les genres, tout en intégrant
des personnages issus de divers milieux socio-professionnels.
Les interactions mises en scene concernent principalement des adultes,
gu’ils soient placés dans des contextes professionnels ou familiaux, ainsi
que des jeunes adultes, souvent engagés dans des parcours universitaires
ou participant a des échanges dans le cadre de programmes d’études
internationaux. En outre, certains corpus se démarquent par l'inclusion
d’échanges intergénérationnels, reflétant ainsi des interactions entre
individus de différentes tranches d’age, enrichissant ainsi la diversité et la
richesse des dialogues proposés. Cette pluralité contribue a familiariser les
apprenants avec une vaste gamme de registres et de dynamiques
communicatives, élément essentiel pour le développement d’une
compétence orale nuancée dans des contextes de communication variés.

Exemple 9

— Papa, je peux détacher la laisse de Scott ? Il a besoin de courir un peu !
— Non, ne le détache pas ! Tu es obligée de le tenir en laisse, c’est la regle.
— Mais pourquoi ?

— Pour tous les gens qui ont peur des chiens. Et puis tu dois le surveiller parce que s’il
fait ses besoins, on doit ramasser les crottes ! (Mon alter ego 2, piste 39)

Exemple 10
— Maman, tu es encore a la maison ?
— Oui, pourquoi ?

— Mais Adam, mon correspondant canadien arrive ce matin. Tu dois aller le chercher a
I'aéroport. Moi, je ne peux pas, j’ai cours.

— Il arrive aujourd’hui ? Comment ¢a ? Ce n’est pas demain ?
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— Non maman, c’est aujourd’hui, ce matin, a 11h00.

— 11 ? Je pars tout de suite. Je vais étre a I’heure. Ne t’inquiéte pas. Mais attends,
comment je vais le reconnaitre ? Je ne I'ai jamais vu, ce gargon.

— Maman, je t’ai montré sa photo. Il a les cheveux chétains, courts et raides. Il n’est pas
trés grand, il n‘a pas de barbe. Tu le reconnaitras facilement, maman. Ah, il est musclé
aussi, il fait de la musculation.

— J'espére que je vais le reconnaitre. Ce n’est pas facile. (Odyssée A2, piste 33, extrait)

Exemple 11

— Ah, vous étes retraitée... Vous habitez dans le quartier depuis longtemps ?
— Oh oui, depuis trente ans... On est bien ici.

— Oui, le quartier est trés agréable. Au fait, comment vous vous appelez ?
— Je m’appelle Alexandra. Et vous ?

— Je m’appelle Alexandre ! (Prét-a-parler 2, piste 1, extrait)

Bien que le corpus multimédia (audio et vidéo) des quatre manuels
analysés présente une certaine diversité en termes d’age, de genre et de
milieu professionnel, les dialogues sont souvent dominés par des accents
francais « standards ». Cela limite, dans une certaine mesure, I'exposition
des apprenants a la richesse et a la diversité linguistique de la francophonie.
Les accents francophones non européens, ou étrangers, sont relativement
rares dans les corpus examinés. A titre d’exemple, le manuel Odyssée A2
propose un accent québécois dans une conversation amicale (piste 70),
tandis qu’Edito A2 présente l'accent d’une Italienne témoignant de son
déménagement en France (piste 3). Le choix des concepteurs de manuels
de privilégier un francais standard peut s’expliquer par le niveau
intermédiaire visé, qui met I'accent sur la consolidation des bases en langue
étrangere. Toutefois, une exposition progressive a des accents
francophones variés offrirait une transition plus fluide vers le niveau B1, ou
I'apprenant doit développer une plus grande autonomie en compréhension
orale, ainsi qu’une meilleure capacité a gérer la diversité des accents
rencontrés dans des contextes quotidiens.

5.2.3. La fidélité a la langue parlée

Concernant la fidélité a la langue parlée, les corpus oraux des manuels
étudiés refletent en partie 'usage authentique du francais. Dans I'ensemble,
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ils permettent aux apprenants de se familiariser avec différentes spécificités
de l'oralité, telles que :

e les phrases incomplétes ou interrompues : Alors, ton entretien avec le directeur
de la radio ? (Mon alter ego 2, piste 117) ; D’accord.... Alors, je regarde I'agenda...
(Prét-a-parler 2, piste 39)

e les simplifications des structures : Tu vois cette petite robe noire, la-bas ? (Mon
alter ego 2, piste 28), Vous cherchez autre chose ? (Mon alter ego 2, piste 29) ; On
va prendre un verre d’abord ? (Edito A2, piste 83)

e les hésitations et interjections : Euh... J'ai oublié une chose, euh... (Mon alter
ego 2, piste 73),; Eh, mais... attention ! (Mon alter ego 2, piste 39); Ouah ! Un
contrat a durée indéterminée ! Super, bravo ! (Mon alter ego 2, piste 43) ; Pas mal
?1 C’est hyper bon ! (Mon alter ego 2, piste 65) ; Ah, d’accord... (Odyssée A2, piste
9) ; Mais c’est génial ! (Edito A2, piste 32) ; Euh, mais on se connait ? (Prét-a-parler
2, piste 26)

e les réactions courtes : Oui, c’est ca (Mon alter ego 2, piste 29) ; Ah bon ? (Mon
alter ego 2, piste 116) ; Ah, un blouson en cuir ? (Mon alter ego 2, piste 29) ; Oui
d’accord (Odyssée A2, piste 90) ; Oui, ¢a me va ! (Edito A2, piste 83)

e les marqueurs de la structuration de la conversation : Alors, pour vous, un vrai
ami, c’est quoi ? (Mon Alter Ego A2, piste 5); Des tomates qui ont du go(t, hein !
(Mon Alter Ego A2, piste 13), En fait, c’est un camping de luxe... (Mon Alter Ego A2,
piste 74) ; Eh bien, voila. J'ai acheté une robe pour ma femme, mais .... (Odyssée
A2, piste 50) ; Tu sais, elle a des horaires... (Prét-a-parler, piste 6) ; Bon... et tu fais
quoi dans la vie ? (Prét-a-parler, piste 3) ; Donc vivre dans un bus,.. (Edito A2, piste
24)

eles expressions familieres : j’arrive pas a trouver du boulot (Mon alter ego 2,
piste 43) ; C’était chouette ! (Mon alter ego 2, piste 9) ; j’en avais marre d’étre la
seule a faire des efforts. (Mon alter ego 2, piste 9); Oh, c’est super joli, cette
assiette ! (Mon alter ego 2, piste 64) ; On s’entend tres bien (Odyssée A2, piste 90) ;
Ca marche ! (Edito A2, piste 55) ; On est amis sur Facebook. Il est prof (Prét-a-parler
2, piste 23) ; C’était le truc, je mettais que des tee-shirts de rock. (Prét-a-parler 2,
vidéo 3) ; Bof... Moi, je ne fais jamais les magasins, le shopping, ¢ca m’ennuie. (Prét-
a-parler 2, piste 41) ; Pfff, n’importe quoi ! C’est ridicule. (Prét-a-parler 2, piste 60) ;
Ben ouais, grave ! C’est excellent ! (Prét-a-parler 2, vidéo 9)

Les exemples cités démontrent que les dialogues issus des corpus audio
et audiovisuels reproduisent les caractéristiques propres a [loralité.
Ces spécificités sont particulierement mises en évidence dans les corpus des
manuels Odyssée A2 (CLE International), Mon alter ego 2 (Hachette FLE) et
Edito A2 (Didier) qui offrent aux apprenants I'occasion de s’immerger dans
un flux conversationnel authentique. Ces interactions naturelles permettent
une acquisition plus intuitive et spontanée des compétences
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communicatives. Un exemple clair de cette approche se retrouve dans le
manuel Mon alter ego 2.

Exemple 12
— Tiens, salut Nora ! Comment ¢a va ? Qu’est-ce que tu deviens ?
— Salut Mathias ! Ca va, je rentre du travail, la.

— Ah ben, tu as de la chance d’avoir du taf ! Moi, je cherche, mais j'arrive pas a trouver
de boulot.

— Ah bon ? Pourquoi ?

— A chaque fois que je postule & un emploi, on me dit que j’ai la bonne qualification mais
on ne m’embauche pas parce que jai pas assez d’expérience...

— Ah oui, c’est compliqué, le premier emploi... Mais tu n’as pas du tout d’expérience
professionnelle ? (Mon alter ego 2, piste 43, extrait)

Cet échange illustre plusieurs caractéristiques de l'oralité, notamment
des phrases incomplétes, des pauses, des hésitations, ainsi que I'utilisation
de marqueurs discursifs familiers tels que « Ah bon ? » et « Ah oui ».
Ces éléments traduisent une interaction spontanée et refletent une
conversation quotidienne telle qu’elle se déroule dans la vie réelle.
En exposant les apprenants a de telles interactions, ces dialogues facilitent
le développement des compétences interactionnelles et la maitrise de la
communication orale. En effet, ils permettent aux apprenants de s’habituer
aux tournures informelles et aux contraintes contextuelles de la langue
parlée, comme le manque de précision ou I'économie verbale. Toutefois,
bien que certains dialogues réussissent a recréer cette spontanéité, d’autres
manquent parfois de naturel et se révelent trop formels. Lexemple suivant,
tiré du manuel Prét-a-parler 2, illustre cette situation :

Exemple 13

— Bonjour monsieur, quel est votre sport préféré ?
— La natation.

— Pourquoi ?

— Parce que c’est le sport le plus complet !

— D’accord. Et... vous nagez ?

— Qui, je vais a la piscine une fois par semaine. (Prét-a-parler 2, piste 10, extrait)
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Bien que ce dialogue présente une interaction typique, la rigidité des
répliques et le manque de variation syntaxique lui conférent un ton artificiel.
Les échanges manquent de dynamisme et d’authenticité, caractéristiques
essentielles pour refléter une interaction réelle. La répétition des structures
(« D’accord. Et... vous nagez ? ») et I'absence de détails contextuels ou
émotionnels réduisent la fluidité de la conversation.

5.3. Contribution au développement des compétences liées a l'oralité

LU'évaluation de la contribution au développement des compétences
orales dans un manuel de FLE s’est basée sur trois aspects principaux.
Tout d’abord, la progression pédagogique observe si le manuel propose une
évolution graduelle des compétences orales, avec des activités structurées
pour devenir progressivement plus complexes au fil de I'apprentissage.
Ensuite, 'analyse porte sur la capacité des manuels a développer des
compétences pragmatiques, indispensables a une communication efficace.
Au-dela de la maitrise des structures grammaticales et du vocabulaire, cela
impligue que les apprenants puissent s‘orienter entre différents registres de
langue, gérer les tours de parole, et s’adapter a diverses situations
culturelles. Enfin, la participation et l'interaction examinent dans quelle
mesure les activités encouragent une participation active des apprenants,
notamment a travers des interactions orales entre pairs ou en petits
groupes.

LUanalyse des activités communicatives proposées par les quatre
manuels laisse constater qu’ils contribuent tous au développement des
compétences liées a l'oralité, mais chacun adopte une approche légerement
différente. Sur le plan de la progression pédagogique, les quatre manuels
offrent une structure claire et graduelle, permettant aux apprenants de
développer leurs compétences orales de maniere progressive.
Les premieres unités sont généralement axées sur des interactions simples
et des échanges informels. A mesure que les apprenants avancent, les
activités deviennent plus complexes, avec des taches interactives et
nuancées telles que des débats sur des sujets sociaux, des simulations
professionnelles, des activités nécessitant des compétences de négociation
ou de prise de décision, ainsi que des discussions abstraites et
hypothétiques.
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d’affiner
convient de

Cette progression cohérente permet aux apprenants
continuellement leurs compétences communicatives. |l
souligner qu’Edito A2 et Mon alter ego 2 favorisent particuliérement des
échanges nuancés en intégrant des activités qui obligent les apprenants a
gérer des situations complexes. Ces taches les ameénent non seulement a
utiliser la langue de maniére correcte, mais aussi a adapter leur discours
selon des contextes spécifiques, tout en prenant en compte les regles de
communication sociale et interculturelle. La présence réguliére de ce type
d’activités soutient le développement des compétences pragmatiques,
permettant aux apprenants de maitriser plus finement les registres de
langue, la gestion des tours de parole et 'adaptation aux comportements
culturels variés.

En matiere d’interaction et de participation, tous les manuels
encouragent activement I'implication des apprenants en proposant une
variété d’interactions orales.

Forme Mon alter ego 2 Prét-a-parler 2 Edito A2 Odyssée A2
d’interaction
Interactions en
bindmes Trés présente Trés présente Tres présente Trés présente
(échanges simples)
Jeu de role Trés présente Présente Présente Trés présente
Simulation Présente Présente Présente Présente
Débat et discussion Trés présente Présente Trés présente Présente
en petits groupes
Débat et discussion Présente Présente Présente Présente
avec toute la classe

Tableau 1. Fréquence des formes d’interaction des activités dans les quatre manuels

L'analyse de la fréquence des activités dans les quatre manuels montre
gue Mon alter ego 2 se distingue par un large éventail d’interactions orales
favorisant la participation active des apprenants dans les activités
communicatives, tandis que Prét-a-parler 2 et Odyssée A2 se concentrent
davantage sur les interactions en binOmes, telles que les échanges simples
et les jeux de rble. Bien que ces deux manuels proposent également des
débats et des discussions en petits groupes ou en classe entiere, ces
activités sont moins fréquentes et ne constituent pas le coeur des approches
pédagogiques. Enfin, Edito A2 met 'accent sur des taches plus complexes,
souvent menées en bindbmes ou en petits groupes, avec une attention
particuliere portée a la gestion des échanges nuancés et a la négociation,
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renforcant ainsi la maitrise des compétences communicatives plus
avancées.

Conclusion

La réflexion menée dans cet article visait a interroger la notion d’oralité
dans la didactiqgue des langues étrangeres, en s’intéressant
particulierement a son intégration dans les méthodes actuelles de FLE.
Lanalyse de quatre manuels destinés au niveau intermédiaire (A2) montre
que, dans l'ensemble, ces ouvrages integrent les spécificités de l'oralité.
Bien que les approches adoptées varient d’'un manuel a l'autre, ils offrent
aux apprenants et aux enseignants un cadre globalement favorable a la mise
en ceuvre de la communication orale. Certaines stratégies didactiques
employées par ces manuels s’averent particulierement efficaces pour
favoriser le développement des compétences orales. En premier lieu, les
manuels analysés exposent les apprenants a une grande diversité de
situations de communication, aussi bien dans les activités de réception que
dans celles de production orale. Ces activités incluent des contextes
informels et des échanges interculturels adaptés au niveau intermédiaire,
permettant ainsi aux apprenants de se familiariser avec des réalités
linguistiques et socioculturelles variées. Cette diversité contribue non
seulement a leur immersion dans des environnements linguistiques
authentiques, mais aussi a lenrichissement de leur répertoire
communicatif. Ensuite, la multiplicité des formes d’interaction constitue un
atout indéniable pour I'enseignement de 'oralité. Les exercices en bindmes,
les travaux en petits groupes, ainsi que les interactions en classe entiere
permettent de renforcer progressivement les compétences orales des
apprenants. Ces interactions collaboratives, qu’elles soient axées sur des
échanges simples ou des taches plus complexes, créent un environnement
propice a la prise de parole et a la pratique orale active. A cet égard, des
activités telles que les débats et les discussions stimulent la spontanéité et
I'improvisation, deux compétences essentielles pour que les apprenants
puissent s’adapter a des situations de communication authentiques et
dynamiques. Enfin, les corpus multimédias inclus dans les manuels jouent
un role clé dans la reproduction des caractéristiques du langage oral.
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Les pistes audio et vidéo proposent des interactions proches des situations
réelles, incluant des éléments propres a l'oralité tels que les interruptions,
les reformulations et les interjections, ainsi que les spécificités du francais
parlé (expressions courantes, nuances d’intonation, rythme).
Ces caractéristiques favorisent I'immersion des apprenants dans une langue
vivante et authentique, facilitant ainsi leur adaptation a la communication
guotidienne.

Cependant, certaines pistes d’amélioration mériteraient d’étre
envisagées pour une intégration plus compléete et nuancée de 'oralité dans
les manuels de FLE. Il serait d’abord pertinent d’introduire une plus grande
diversité parmi les locuteurs représentés dans les corpus multimédias.
Une exposition accrue des apprenants aux locuteurs francophones non
européens (tels que le francais de Belgique, du Québec ou de certaines
régions d’Afrique francophone) enrichirait considérablement leur
expérience d’apprentissage, en offrant une immersion plus compléte dans
la diversité linguistique de la francophonie. Les manuels analysés
privilégient encore un francais standard, principalement issu de France
meétropolitaine, limitant ainsi I'exposition des apprenants a la richesse et a
la diversité de la langue francaise. En outre, une intégration plus
systématique des éléments non verbaux de la communication (comme les
gestes et les expressions faciales) permettrait aux apprenants de mieux
appréhender la complexité de l'oralité, renforcant ainsi leur capacité a
interagir de maniere plus authentique et fluide. Enfin, la priorité devrait étre
donnée aux activités qui s’écartent des scénarios trop scriptés, en favorisant
des échanges plus spontanés. Des situations de communication plus
imprévisibles, ou les réponses ne seraient pas entierement préétablies mais
laisseraient place a I'improvisation, contribueraient au développement de
véritables compétences interactionnelles chez les apprenants.

Les réflexions développées dans cet article montrent aussi I'importance
de considérer loralité en FLE, non seulement comme une simple
compétence, mais comme un ensemble de pratiques et de normes
influencées par des contextes sociolinguistiques variés. Pour ce faire,
I'enseignement des langues étrangeres ne peut pas se limiter a la
transmission des regles prescriptives, propres a I'écrit, mais encourager les
activités qui valorisent les particularités et les dynamiques propres aux
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échanges oraux. En intégrant davantage ces dimensions, les manuels
pourraient permettre aux apprenants d’acquérir une maitrise plus naturelle
et contextuelle de la langue, reflétant les interactions authentiques de la vie
quotidienne. En somme, pour répondre aux exigences croissantes d’une
communication orale fluide et authentique, les manuels de FLE doivent
continuer a évoluer en intégrant des activités toujours plus variées,
interactives et réalistes, tout en tenant compte des spécificités
pragmatiques et interculturelles de la langue.
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Place de la « collocation » dans I’enseignement des
langues étrangeéres en traduction orale

Résumé

Dans cette étude, il sera question d’aborder le concept de collocation qui est un sujet
tres important dans I'enseignement du vocabulaire ainsi que sa place et son importance
dans la revue de littérature. On observe que les apprenants de langues étrangeres ont
des difficultés a utiliser ces structures en contexte parce que certaines collocations sont
« irrégulieres ». Le choix de mots appropriés en fonction du contexte dans lequel ils sont
utilisés est particulierement important dans I'enseignement des langues étrangeéres.
LUimportance des collocations apparait particulierement dans la communication orale.
Dans notre étude, nous avons sélectionné un passage de I’histoire de Sait Faik Abasiyanik
intitulé « Un homme inutile » et nous avons demandé de faire une traduction orale du
turc vers le frangais a 25 futurs professeurs de frangais qui font leurs études en 3¢ et 4¢
année dans le Département de Didactique du Frangais Langue Etrangére a la Faculté de
Pédagogie Atatiirk de I'Université de Marmara. A partir des données obtenues, les
guestions suivantes ont été posées : Comment les étudiants traduisent-ils les
collocations a l'oral ? Les collocations traduites ont-elles le méme sens et le méme effet
dans la langue cible ?

Mots-clés : enseignement des langues étrangeres, futurs professeurs de francais,
interprétation, compétences en communication orale, collocation
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Sozlii ceviri baglaminda “Esdizimlilik” kavraminin yabanci dil 6gretimindeki yeri

Ozet

Calismamizda, sozcik 6gretiminde dnemli bir konu olan esdizimlilik kavrami ele alinacak,
alanyazindaki yeri ve 6nemine deginilecektir. Bazi esdizimlerin “kural disi” olmasi
nedeniyle yabanci dil 6grenenlerin bu yapilari baglam icinde kullanirken zorlandiklar
gorilmektedir. Kullanildigi baglama gbre uygun sozciik secimi ozellikle yabanci dil
O0gretiminde 6nem tasimaktadir. Bilhassa da sozli iletisim s6z konusu oldugunda
esdizimlerin 6nemi ortaya c¢ikmaktadir. Arastirmamizda, Sait Faik Abasiyanik’in
“Liizumsuz Adam” baslikli hikyesinden secilen bir bélim Marmara Universitesi Atatiirk
Egitim Fakultesi Yabanci Diller Egitimi B6lUmu Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dali’'nda 3. ve
4. sinifta egitim goéren 25 6gretmen adayina verilerek Turkgeden Fransizcaya sozli geviri
yapmalari istenmistir. Elde edilen verilerden yola ¢ikarak, 6grenciler esdizimli yapilari
s6zIU olarak nasil gevirirler? Cevrilen esdizimler erek dilde ayni anlama ve ayni etkiye
sahip midir? gibi sorulara yanit aranacaktir.

Anahtar sozciikler: Yabanci dil 6gretimi, Fransizca 6gretmen adaylari, so6zli ceviri, sozli
iletisim becerisi, esdizimlilik

The place of “collocation” in foreign language teaching in interpretation

Abstract

This study discusses the concept of collocation, which requires relatively more attention
in vocabulary teaching, and its place and importance in the literature review. It has been
observed that foreign language learners have difficulty using these structures in context
because some collocations are ‘irregular’. Choosing appropriate words according to the
context in which they are used is particularly important in foreign language teaching.
The importance of collocations is particularly evident in oral communication. In our
study, a selected passage from Sait Faik Abasiyanik’s story “The Useless Man” was given
to 25 pre-service teachers of French in their 3rd and 4th year at the Atatirk Faculty of
Education at Marmara University, Department of French Language Teaching and we
asked them to make an oral translation from Turkish into French. Based on the data
obtained, the following questions were asked: How do students interpret collocations?
Do the translated collocations have the same meaning and effect in the target language?

Keywords: teaching foreign languages, pre-service teachers of French, interpreting, oral
communication skills, collocation

Girig!
Dilleri olusturan ve anlamli iletisimi saglayan dilsel yapilarin basinda
sozcuk ve sozcuk gruplari gelmektedir. Bu sebeple dil 6gretiminde de s6z

! Naci Serhat Baskan a rédigé la partie théorique et la partie analyse des données de l'article ;
Yaprak Tirkan Yiicelsin Tas a rédigé I'introduction, la partie méthodologique et la conclusion. Les
deux auteurs ont contribué de maniere égale a I'élaboration de I'article.
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konusu sozciikler bliylk bir 6neme sahip olsa da Sheehan (2004) tarafindan
ifade edildigi Gizere “sozclik, dil 6gretiminin gdz dnliinde bulundurulmayan
Cindrella’si” olarak adlandiriimaktadir (Aktaran Altikulagoglu, 2010).
Sozcuklerin birlikte kullanilarak olusturduklari daha buytk yapilar ise
esdizim olarak alanyazinda kullanilmaktadir. Esdizimlilik kavrami Williams
(2003) tarafindan mizahi bir sekilde dilbilimin goriilemeyen hayaleti
“I'Arlésienne” olarak tanimlanmaktadir.

Yabanci dil konusan bireyler tarafindan dogal bir slirecin sonucu olarak
kullanilan esdizimlilik kavrami dil 6gretiminde ayri bir baslik altinda kendine
pek yer bulamamaktadir. Zira dil 6grenen bireylerin hata analizleri
incelendiginde sozciik ve sozcuk 6beklerinin kullanimina bagl yanlislarin cok
saylda olmasi tesadifi bir durum degildir. Ana dili olarak bir dili konusan
birey, dili dogal ortaminda edindigi i¢in esdizimlilik kavramini yabanci dil
O0grenen bireye kiyasla daha kolay bir sekilde edinip kullanabilmektedir.
Esdizimlerin yer yer kural disi oluslari yabanci dil ¢cercevesinde esdizimi
0grenen bireyin bu yapilari baglam icinde kullanirken zorlanmasina yol
acmaktadir. Bu nedenle, esdizimlilik konusunun s6zciik 6gretiminde ozellikle
dil hassasiyeti ve farkindaligina vurgu yapilarak 6gretilmesi blylk bir 6nem
tasimaktadir. Esdizimlilik hakkinda bilgi verilmesi hem dilin zenginliginin
kavranmasinda hem de kiltlrel yapilarin dile yansimasinin net bir sekilde
gorilmesine yardimci olacagi soylenebilir.

Galhismamizda ilk 6nce esdizimlilik, esdizim, esdizin, birliktelik kullanimi
gibi belli bash kavramlarin agiklamasina yer verip alanyazinda nasil
kullanildigina deginilecektir.

1. Esdizimlilik kavrami

Esdizimlilik olgusunu dillerin dogusundan itibaren tarihlendirebilsek de
esdizimlilikle ilgili somut yogun calismalari gormemiz icin 20. ylzyil
beklememiz gerekecektir. Esdizimlilik (imer, Kocaman, & Ozsoy, 2011: 121),
sozclk anlami olarak “iki ya da daha fazla sayida birimin ayni dizimde
bulunmasi” olarak tanimlanirken birliktelik tanimina ise “s6zctiklerin diizenli
bir bicimde birlikte kullanilmalarn” biciminde dilbilim soézliglnde yer
verilmektedir (imer, Kocaman, & Ozsoy, 2011: 60). Alanyazindaki diger
calismalara bakildiginda, Eken (2016) “kaliplasmis dil (formulaic language),
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donmus 6bekler (frozen phrases), kaliplasmis konusma (formulaic speech)
(Wong-Fillmore, 1976), sozciiklesmis Obekler (lexical phrasemes) (Moon,
1998), sozciiksel kiimeler (lexical chunks) (Lewis, 1993)” gibi yapilarin bazen
kismen bazen de esdizim, birliktelik kullanimi ve esdizinleri betimlemek igin
kullanildiginin altini gizmektedir.

Boylece, esdizimlilige dayali yaklasimin sadece “s6zcilik bilgisi” tabiriyle
sinirli kalmadigi sozlik bilim, anlambilim, toplum dilbilim, pragmatik,
dilbilgisi ve yapibilim, pedagoji gibi pek ¢ok dilbilimsel alanla da birlikte
anildigi ve calisildigl séylenebilir.

60’h yillardan sonra ortaya ¢ikan esdizimlilik yaklagimini siklik temelli ve
anlam temelli yaklasimlar olmak Uzere iki baslk altinda 6zetlemek
mimkindir. ilk yaklasim Firth (1957, 1968) ve Nesselhauf (2004) tarafindan
savunulan sikhk temelli yaklasimdir. Siklik temelli esdizimlilik daha ¢ok
“corpus”, “linguistique de corpus”, “logométrie”, “stylométrie” gibi alan
calismalarinda sozcuk sikliklarini ve sozclklerin birbirleriyle olan iliskilerini
O0lcmek icin basvurulan istatistik temelli bir yaklasim olarak karsimiza
cikmaktadir. Nesselhauf’a gore siklik temelli yaklasimi J.R. Firth’e kadar
gotirmemiz mumkindur. S6z konusu yaklasim 6zellikle Halliday ve Sinclair
tarafindan gelistirilerek farkli bir boyuta tasinmistir, ayni zamanda
alanyazinda istatistik temelli yaklasim olarak da anilmaktadir (Nesselhauf,
2005: 12).

ikinci yaklagimin ise, Rus dilbilim geleneginden esinlenmis anlam temelli
yaklasim oldugu soylenebilmektedir. Anlam temelli bu yaklasima obeksel
yaklasim da (phraséologie) denilmektedir. Anlam temelli yaklasimin en
onemli temsilcilerinden Cowie (1998), Mel’¢uk (1998) ve Haussmann’i
(1984) saymamiz mimkunddr.

Cowie, anlam temelli esdizimleri dort baslhk altinda incelemektedir. ilki
bagimsiz birlesimlerdir (free combinations). Bu tir birlesimlerde
esdizimlerdeki sinirlamalar anlamsal tabanlidir ve sozclik birlesimlerini
olusturan tim ogeler diz anlamda kullanilirlar. Baska bir deyisle, anlam
dogrultusunda esdizimlere dair degisiklik yapilabilmektedir. S6z konusu
kullanim i¢in “su icmek” 6rnegi verilebilir. Zira “su” yerine “cay”, “kahve” ve
“salep” gibi sozclkler yer degistirilerek kullanilabilir.
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2. Arastirmanin sorunsali

Yabanci dil olarak Fransizca 6grenenlerin esdizim bilgisi eksikligine bagl
olarak sozll iletisim becerilerinde hata yaptiklari gortilmektedir. Fransizca
O0gretmen adaylarinin so6zli ceviri yaparken esdizimleri yanhs cevirdikleri
saptanmistir. Baska bir deyisle, s6zIli ceviride Fransizca 6gretmen adaylari
tarafindan esdizime baglh yapilan hatalar sorunsalimizi olusturmaktadir.

3. Calismanin amaci

Calismanin amaci edebi metin araciligiyla dil 6gretiminde Tirkge-
Fransizca sozlU geviriden hareketle yapilan esdizim hatalarinin saptanmasi
ve yapilan hatalarin erek dile ve geviriye olan etkilerinin incelenmesidir.
Yapilan so6zli geviriler goz 6ninde bulundurularak kaynak dilden erek dile
ceviri yaparken ana dilin yabanci dil Gizerinde olumlu ya da olumsuz etkileri
irdelenmistir.

4. Calismanin 6nemi

S6zlu geviri sireci yabanci dil 6grenenleri anlik olarak diisinmeye ve hizl
karar vermeye zorlamaktadir. Bu da dildeki s6zlu becerilerin ger¢cek zamanli
olarak sinanmasini saglamaktadir. Esdizimlilik gibi yer yer kural disi ve
genellikle baglama bagh dil yapilarinin dogru bir sekilde anlasilmasi ve
kullanilmasi, so6zli ceviri sirasinda daha belirgin hale gelmektedir.
Ogrenciler, esdizimlerin baglam icindeki anlamini ve kullanimini sdzIii ceviri
sirasinda aninda ¢6zumleyerek dogru ceviri yapabilme becerisini gelistirme
firsatini bulurlar ve bu sire¢ sozli iletisim becerisi Uzerine de katki
saglamaktadir. Ayrica s6zli ceviri 6grencilerin dildeki ince anlam ve kulttrel
farklihklari daha iyi anlamalarina yardimci olarak farkindalik gelistirmelerine
katki saglamaktadir. ilgili ceviri siireci dilbilgisel ve anlamsal olarak dile
uygun yapilarin yani sira pragmatik ve stilistik agidan da uygun ceviriler
yapabilme becerisini gelistirmelerine imkan tanimaktadir.
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5. Calismanin hipotezi

Yabanci dil ve ceviri egitiminde esdizimlilige karsi farkindahgin
arttirilmasiyla esdizimli yapilarin daha iyi kavranip dildeki dogal ifade
bicimine uygun olarak kullanilacagi distinilmektedir.

6. Calismanin yontemi

Calismada nitel arastirma yontemi ve durum c¢alismasi deseni
kullanilmistir. Nitel arastirma yari yapilandirilmis gorisme ve dokiiman
inceleme gibi nitel veri toplama yéntemlerinin kullanildigi, olaylarin kendi
dogal ortaminda bdatlncil bir sekilde ortaya koymayi amaglayan bir
arastirma yontemidir (Yildirnm ve Simsek, 2005). Durum calisma deseni
arastirmacinin bir durumu ya da bir veya daha fazla bireyi derinlemesine
analiz ettigi bir arastirma deseni taridir (Creswell, 2014). Ayrica, bu
calismada yari yapilandirilmis gorisme teknigi kullanilmistir. Gorliisme
teknigi dokiiman verilerinin teyidi amaciyla katilimcilarin algi, tepki ve
deneyimlerini 6grenmek icin uygulanan glgli bir veri toplama teknigidir
(Yildirim ve Simsek, 2013).

7. Evren ve orneklem

Arastirmamiza Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakdltesi Fransizca
Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda 3. ve 4. sinifta egitim géren 25 égretmen
adayi gonullilik esasina dayanarak katilmistir. Calismamizda katilimcilarin
demografik bilgileri ve Fransizca diizeyleriyle ilgili veriler toplanmistir. Ayrica
Fransizcayr ana dili olarak mi edindikleri ya da yabanci dil olarak mi
ogrendikleri sorgulanmistir.

8. Veri toplama ve analiz siireci

Veri toplama silireci ¢ asamadan olusmaktadir. Birinci asamada
katilimcilardan demografik bilgiler toplanmustir. ikinci asamada katiimcilara
Turkce bir oyki metni verilmistir. S6z konusu metin Sait Faik Abasiyanik’in
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“Lizumsuz Adam” isimli eserinden alintilanmis 197 sozciikten olusan bir
kesittir. Bu bolimin Tirkceden Fransizcaya sozIli olarak cevrilmesi
istenmistir. Bu baglamda, sadece fiil tabanl esdizimlilik incelenmistir. S6zIU
ceviri igin ses kaydi alinmigtir. Ses kayitlarinin transkripsiyonu igin herhangi
bir yazilim programi kullanilmamistir. Calismada fiil temelli esdizimler
secildigi icin fillerin sifat, zarf, isim, edat gibi dilbilgisel s6zcikbirimlerle nasil
bir iliski icinde olduklarina deginilecektir. Uclincii asamada da &gretmen
adaylarinin  kaynak metindeki esdizimliligi erek dile nasil cevirdigi
incelenmistir. Ogrencilerden sézlii ceviri asamasinda karsilasilan sorunlar
icin nasil ¢ozim Urettiklerinin de belirtiimesi istenmistir. Calismamizda
toplanan veriler betimsel analiz ydontemiyle analiz edilmis, her bir 6gretmen
adayi icin 01, 02, O3 gibi kodlar kullaniimistir.

9. Eserin ve gevirinin kiinyesi

Eserin ad1 Liizumsuz adam Un homme inutile
Yazar Sait Faik Abastyanik Sait Faik Abasiyanik
Cevirmen - Alain Mascarou
Kategori, tiir Tiirk yazini, 6ykii Littérature turque, recueil de nouvelles
Yayin evi Tiirkiye Is Bankas1 Kiiltiir Yaymlar1 Bleu autour
Basim yih 2013, ilk baskis1 1948 2007
Sayfa sayisi 116 160
10. Bulgular

Ogrencilerden elde edilen demografik bilgilere gore, sadece 5 6grencinin
Fransizcayl ana dili olarak edindigi, geri kalan 20 6grenci icin Fransizcanin
ikinci yabanci dil oldugu ve birinci yabanci dillerinin ingilizce oldugu
saptanmistir. Bunun disinda, 16 06grencinin Fransizcayr yuksekogretim
kademesinde 6grendigi ortaya ¢ikmistir.

Calismamizda fiil tabanli esdizimler incelenmistir. S6z konusu esdizimler
“hak vermek”, “aksam olmak”, “perde c¢ekmek”, “isik yakmak”, “mum
dikmek”, “kordonu prize gegirmek”, “elektrik yakmak”, “kirk para fazla
koparmak”, “pahali bulmak”, “fena fena bakmak” ve “fiyat vermek” olarak
siralanabilir. Her bir esdizim igin ayri tablo olusturularak inceleme
yapilmistir. Bu ¢alismada yukarida verilen esdizimlerden rastgele 5 tanesi
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secilerek detayli olarak aciklamaya calisiimistir.  Bununla birlikte,
calismamizda metin incelemesi daha ¢ok hata analizlerinden hareketle
yapimistr.

Ornek 1: “Kirk para fazla para koparmak”. Sait Faik’in yazmis oldugu metin:
“Portakalcim benden kirk para fazla kopardigi gin diinyanin en sevimli
insanidir”. Cevirmen soz konusu metni « Mon vendeur d’oranges, ’"homme
le plus aimable du monde le jour ou il m’escroque de quarante sous, ... »
ifadeleriyle Fransizcaya aktarmistir.

Katihmci kodu | Ornek ciimle

010 11 a gagné beaucoup plus d’argent grace a moi
025 11 prend un peu plus argent de moi

023 11 a coupé quaranté 1’argent plus

014 Recoit un peu plus d’argent de moi

05 Il me dépouille plus de quarante sous

01 Il m’a gratté quarante monnais supplémentaires
04 Il m’arrache quarante monnaie de plus

Tablo 1. Kirk para fazla para koparmak

Katilimcilarin cevaplarini inceleyecek olursak: 010 kullandigi « gagner
beaucoup plus d’argent » ifadesiyle ve 025 ise « prendre un peu plus argent
de moi» ifadesiyle hem anlamin digsina ¢ikmis hem de cimlenin farkli
sekilde anlasilmasina sebep olmustur. Baska bir deyisle, ilgili katihmcilarin
metinlerini okuyanlar karsi tarafin sadece fazladan para aldigi/kazandig
ifadesini goreceklerdir. Oysaki, 023 ve 014 kodlu katilimcilarin sectikleri
« couper » ve « recevoir » fiilleriyle farkli esdizim tercihi yaptiklari ve
Fransizcadaki dogal soyleyisin disina giktiklari ifade edilebilir. Ayni zamanda
so6zIU geviri yaparken Tlrkgeden Fransizcaya olumsuz transfer yaptiklari da
sdylenebilir. Bunun yani sira, yukaridaki Tablo 1’de 01, 04 ve O5 kodlu
katihmcilarin verilen esdizimleri yaptiklari geviriler ile anlami bozmadan
erek metne aktarabildikleri gérilmektedir. Ayrica geviri normlari agisindan
ele alindiginda bu Ug¢ farkh kullanimin Fransizcadaki kullanimla kulturel
olarak ortustiglt soylenebilir.  Katilimcilarin  demografik  bilgilerine
baktigimizda 04, O5 ve O1’in Fransizcay Fransa’da ana dili olarak edindigi
gorulmektedir. Baska bir deyisle, katilimcilarin “es zamanh iki dilli”
olacaklarini diistinecek olursak karsilastiklari kiltirel yapilari ve dile 6zgi
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deyisleri kavramsal olarak oteki dil ¢iftine de aktarabildigini bu 6rnek
Ozelinde soylememiz mimkuinddr.

Ornek 2: “Aksine bana hak verir” Sait Faik’in yazmis oldugu metin: “Aksine
bana hak verir”. Cevirmen s6z konusu metni « au contraire il me donne
raison » ifadeleriyle Fransizcaya aktarmistir.

Katiimci kodu | Ornek ciimle

06 Au contre il pense que j’ai la raison
09 Néanmoins, il me rend justice.

011 Au contraire, il pense que j’ai des raisons.
012 A contraire, il me vient justifie

018 Au contraire, il trouve que j’ai raison
020 Contrairement, il me dit que j’ai raison
011 Au contraire il pense que j’ai la raison.
021 Avoir la raison

02/04 Au contraire il me donne raison

01 11 me donnait raison

05 11 me soutient

Tablo 2. Aksine Hak Verir

Katilimcilarin zithk belirten bir baglac¢ kullanmalari gerektiginin farkinda
olduklarini séyleyebiliriz. Ancak “au contraire” ifadesi yerine O6’nin « au
contre », 012’nin «a contraire » gibi Fransizcada olmayan ifadelere
basvurdugu gérilmektedir. Ayni zamanda 06, 018, 020 ve 021 «au
contraire il me donne raison» vyerine “benim hakli oldugumu
disinir/soyler” anlamina gelen bir ifade sectikleri goriilmektedir. Bunun
disinda, « avoir raison » kalibini 06’nin ve 021’in « avoir la raison », 011’in
ise « avoir des raisons » seklinde Fransizcada dogal olmayan bir ifadeyle
cevirdiklerini soyleyebiliriz. Bununla birlikte, deyis kaydirirken kullanmak
istedikleri ifadeyi bulmuslar ancak esdizim bilgisi yetersizligi, ifadenin o
sekilde kullanildigini animsayamama ya da baska bir sebepten dolayi « avoir
raison » seklinde yazamadiklari ortaya cikmaktadir. 012’nin ise fiilin
ardindan gelen soézcigin ilgili eylemle esdizim anlaminda bir birliktelik
kuramadigl ve ceviriyi Fransizcadan takip edecekler igin sozIi metni
aktaramadig soylenebilir. 020’de ise « Contrairement » ifadesinin siklikla
« a » edat ile kullanildigini sdyleyecek olursak « contrairement a + isim »
almasi gerektigi icin dilbilgisi bakimindan bu ifadenin bu sekilde
kullanilamayacagi belirtiimelidir. 09’un ise « rend+justice » tabirinin esdizim
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olarak Fransizcada bulunmadigi ayni zamanda kullanimdan o6tira dilbilgisi
acisindan bir hata olusturdugu soylenebilir. Bunun yani sira, yukaridaki
tabloda yer almayan ancak 01, 02, 04 ve O5’in ifadelerine baktigimizda 02
ve 04 icin « au contraire il me donne raison » ifadesinin kullanildigini ve
anlami tam olarak yansithgini séyleyebiliriz. O1’in « il me donnait raison »
ve O5’in « il me soutient » ifadelerinde hem baglaci kullanmadigi hem de
O1 icin « imparfait » kullanarak zamani gecmise kaydirarak bir degisiklik
yaptigini belirtmemiz yerinde olacaktr.

Ornek 3: “Aksam olur” Sait Faik’in yazmis oldugu metin: “Aksam olur”.
Cevirmen s0z konusu metni « Vient le soir » ifadesiyle Fransizcaya

aktarmistr.
Katihmei1 kodu | Ornek ciimle
06 C’est le soir
09 C’est la nuit
o1 Le soleil couche
O12 La soirée vint.
018 Au coucher du soleil
020 La nuit vient
o1 Au soir
021 La nuit
023 Il devient le soir

Tablo 3. Aksam olur

Aksam olur esdizimi Fransizcada « le jour tombe », « vient le soir », « le
soleil se couche » gibi ifadelerle belirtilmistir. Kullanilan ifadelerin arasinda
ufak farklar olsa da verilmek istenen anlam karsilanmis diyebiliriz.
021 « nuit » diyerek dogrudan gece anlamini vermistir. 06 ise “aksam
olmak” vurgusundan ziyade daha ¢ok “aksam” (izerine yogunlasmistir. Baska
bir deyisle, glinlin biterek aksama gecisindeki vurgu bu ifadelerde yer
almamaktadir. 018 kodlu katihmci giiniin battigini, aksam oldugunu ifade
etmek istemis ancak dilbilgisi yonlinden bir hata yaparak anlamin
farkhlasmasina yol agmistir. 021 kodlu katilimci ise, « la nuit » diyerek gece
anlami verirken herhangi bir fiil kullanmamistir. 023 kodlu katilimer « il
devient le soir » diyerek Fransizcada olmayan bir soyleyisle durumu
aktarmaya calismistir. 023’iin demografik bilgileri incelendiginde birinci
yabanci dilinin ingilizce oldugu ve Fransizcayi Yiiksekdgretimde 6grendigi
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gorilmektedir. S6z konusu katilimcinin ana dilinin Tirkge, birinci yabanci
dilinin ise ingilizce oldugu diistiniliirse, bu iki dilin, 6grenmekte oldugu ikinci
yabanci dili Fransizca Uzerine “olumsuz transfer” yaptigi soylenebilir.
Buradan hareketle, ingilizcede “to become evening” aksam olmak anlamina
gelmektedir. Fransizcadaki « devenir », Ingilizcedeki “become” ve
Turkcedeki “olmak” fiili arasinda “olumsuz transfer” yapildigi soylenebilir.
S6z dizim ve dilbilgisi olarak ele alindiginda bir hata olmadigi, ancak
Fransizcada dogal soyleyise uymadigi ifade edilmelidir.

Ornek 4: “Isik yanar” Sait Faik’in yazmis oldugu metin: “igerinin sari tatli 1518
yanar” Cevirmen s6z konusu metni « Une douce lumiéere jaune se répand a
I'intérieur. » ifadeleriyle Fransizcaya aktarmistir.

Katihmci kodu | Ornek ciimle

021 La lumiére jaune et mignone allume

014 La lumiére jaune de dedans est ouverte

01 La jolie lumiére jaune éclairait

013 Son lumiére jaune douce avait brulé

016 La charmante jaune lumiére de I’interieur est allumée
021 La jolie lumiére jaune éclairait

02 La belle lumiére jaune de I’intérieur s’alluma

04 11 s’allume a I’intérieur un bel éclairage jaune

Tablo 4. Isik yanar

016’nin « La charmante jaune lumiére de l'interieur est allumée »
ifadesinde sifat olan « jaune » s6zciglniln yeri « lumiere » sozciglnden
sonra olmalidir. 013 ise « sa » iyelik sifati yerine « son » demistir. Bdylesi bir
kullanim sozli cevirideki sozIi ifade becerisine bagh olarak karsimiza
cikabilmektedir. 021’de doniislu bir fiil kullanilmasi gerekirken fiilin sadece
« allume » olarak kullanilmasi cimlenin anlamini degistirmistir. Bununla
birlikte, « a I'intérieur » tabiri erek metinde kullanilmamistir ve sifat olarak
kullanilan « mignone » sézcligu tam olarak « douce » sdzciginin karsihgini
erek metinde yansitamamistir. 014’e bakildiginda « dedans » sézciigiiniin
Fransizca dogal soyleyisteki gibi kullanilmadigi ve kaynak metindeki “tath”
sOzclglnu karsilayan « douce » sifatinin eksik oldugu saptanmistir. Baska bir
deyisle, Turkcenin etkisinde kalinarak soylenmis bir Fransizca climle
oldugunu ifade ederken, s6z konusu baglamda kullanilan fiilin tam olarak
Tirkcedeki anlami da karsilamadigi soylenebilir. O1’in « la jolie lumiére
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jaune éclairait », 02’nin « la belle lumiére jaune de I'intérieur s’alluma » ve
04’in «il sallume a lintérieur un bel éclairage jaune » ifadeleri
incelendiginde ise, Fransizca dogal soyleyisten uzak kaldigi soylenebilir.
« C'est un bel éclairage jaune qui s’allume a l'intérieur » gibi bir ifade ile
aktarilabilirdi. Ogrencilerin demografik bilgileri incelendiginde, baz
ogrencilerin Fransizcayr ana dili olarak edindikleri bilgisi karsimiza
cikmaktadir. Bu veri ana dili Fransizca olan 6grencilerin anlamin aktarilmasi
ve esdizim secimi bakimindan Fransizcayl sonradan Ogrenenlere gore
Fransizca dogal soOyleyise daha yakin bir secim yaptiklarini ortaya
koymaktadir. Bu dogrultuda, Fransizcayr ana dili olarak edinmislerin dil
kullanim becerisi Uzerine olumlu etkileri oldugu dile getirilirken, geviri
surecinde bu becerinin tek basina yeterli olmadigi ve geviri kararlari

dogrultusunda her zaman istenilen kararin alinamadigi belirtilebilir.

Ornek 5: “Elektrigi yakmak” Sait Faik’in yazmis oldugu metin: “ilkin madam
yakar elektrigini”. Cevirmen s6z konusu metni « Madame est la premiere a
allumer. » ifadeleriyle Fransizcaya aktarmistr.

Katilimel kodu | Ornek ciimle

06 Au premier madame y allume

07 La madame éclate 1’¢lectricité premiérement.
023 Premiérement, madamme est allumée la lumiére.
010 Premierement, la madame ouvre son electricité.
04 D’abord, c’est madame qui allume ses lumiéres
013 Au premiére ¢’est madame qui allume la lumiére
02 C’est madame qui ouvre 1’¢lectricité d’abord.
05 D’abord madame allume son électricité

022 Premiérement la madame allume son électricité

Tablo 5. Elektrigi yakmak

06 icin « au premier » ve 013 icin ise « au premiere » kalibinin erek
metne cevrildigi gibi kullaniimadigini baska bir deyisle « au premier
regard », « au premier plan » gibi « au premier + isim » olarak siklikla
kullanildigini séyleyebiliriz. Verilen 6rneklerden yola ¢ikarak, bu kalibin
kullaniminda bir yanhslk oldugunu sdyleyebiliriz. Ayni zamanda, O6’daki
«y» kullaniminin gerekli olmadigi, dilbilgisi yoninden hatali oldugu ve
metinde neyi isaret ettigi tam olarak anlasiimadigi gérilmektedir. 010 ve
02’de « ouvrir », 07'de ise « éclater » fiilleri tercih edilerek bir esdizim
olusturulmustur. Ancak bu esdizimlerin 1sigi/elektrigi yakmak icin tercih
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edilen dogal Fransizca esdizimler olmadigi sdylenebilir. Ayrica 04 kodlu
katilimcinin  gevirisinde vurgu « madame » soOzciginde oldugu igin
« c'est...qui » kalibi kullanilarak erek metinde de vurgunun vyapildigini
belirtmek yerinde olacaktir. Ancak ilgili katilimci « ses lumieres » diyerek
kaynak metinde yer almayan c¢ogul kullanimi tercih etmistir. 023’te ise
eylemi yapan bir kisi olmasina ragmen fiilin pasif olarak kullaniimasi
gozlenmektedir. Bunun disinda asagidaki orneklerde « électricité » yerine
« lumiére » s6zcligl kullanilsaydi Fransizca dogal soyleyise uygun bir ifade
secilmis olurdu: O5: « d’abord madame allume son électricité » ve 022:
« Premierement la Madame allume son électricité ».

Toplanan verilerin analizinden sonra, katilimcilarin s6zIU geviri stirecinde
aldiklari kararlari ve karsilastiklari zorluklarin Gstesinden nasil geldiklerini
ogrenmek icin her bir katilimciyla gorisilmuis ve asagidaki sorular sozli
olarak sorulmustur.

S6zlU ceviri sirasinda sizi en ¢ok zorlayan sozcuk, sézcik grubu, deyim,
cimle ve kultlirel ogeleri belirtiniz. S6zIG ceviri sirasinda karsilastiginiz
zorluklar nelerdir? Karsilastiginiz zorluklari asmak icin bu metnin gevirisinde
uyguladiginiz yontem, strateji ve ¢6zim onerileri nelerdir?

Calismanin son boéliminde, c¢eviri uygulamasi ile ilgili sorular
incelendiginde: 2. soruya cevap vermeyen 5 katilimci bulunmaktadir.
Bununla birlikte karsilastiklari zorluklari belirtip cok kisa ciimleler ile durumu
anlatarak detaylandirmayan 13 katilimci bulunmaktadir.

1.soru ile ilgili olarak en ¢ok zorlanilan soézciklerde ve yapilarda
“portakalcim”, “dalli bir perde”, “lakerdaci”, “siklamen”, “300 mumluk
ampul”, “kirmizi sogan”, “tirnak cilasi” dne ¢ikarken “mum”, “sandik”, “priz”
gibi sozclkler yukaridakilere kiyasla daha az belirtilmistir. Ayni zamanda,
“Aksamin oldugunu bizim madamin pastanesinin camlarina dalli bir perde
cekilince anlarim” ve “Siklamen renkli kirmizi sogan kesilince dudak boyasi,
tirnak cilasi guzelligiyle parlar” clmleleri de ceviri slirecinde siklikla
zorlanildigi belirtilen cimlelerin basinda yer almaktadir. Bunun disinda, “kirk
para koparmak”, “homurdanmak”, “elektrigi yakmak”, “fena fena bakmak”,
“olmayacak fiyat vermek”, “hak vermek”, “pahali bulmak” ifadeleri
katihmcilarin  ortak olarak zorlandiklari yoninde goris bildirdikleri
esdizimler ve fiillerdir. Bunun yani sira katilimcilar tamlamalarin, kulttrel
yapilarin, deyimlerin, bilmedikleri soézciklerin coklugunun, ciimle yapilari,
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kaliplasmis clmleler ve “Tirkceye ait devrik climle kullaniminda”
zorlandiklarini dile getirmislerdir. 017 ise “metnin dili fazlaca kiiltiirel ve
yerel oldugundan baska bir dile gcevrilmesi zor geliyor. Kendi ana dilinde de
kurallara uymayan, devrik ve yazinsal cimleler zorlugu arttiriyor” ifadesi
yukaridaki gériisii destekler niteliktedir. 012 kodlu katiimci sézciik dagarcig
eksikliginden bahsedip, ilgili zorluklari asmak icin “bildigim sozclklerle
tanimi yapmaya calisim” ifadelerine yer vermistir.

Coézim o6nerileri ile ilgili olarak, 02, 03, O5’in ceviri sonrasi yorumlarini
inceledigimizde ¢ok kisa olarak yukarida verilen ifadeleri dile getirmisler ve
¢6ziim  6nerilerini  temellendirip aciklama getirememislerdir. 013
sozciklerde en ¢ok zorlandigini ifade ederek ¢6zim Onerisi olarak es
anlamlisini bularak geviri yaptigini dile getirmistir. Ancak esanlamli s6zciige
basvurmak her zaman ilk tercih edilen yontem olmayabilir. Esdizimler her
zaman birbirleri yerlerine kullanilan sézciiklerden olugmayabilir. Bagka bir
deyisle, esdizim kaprisleri olarak niteleyebilecegimiz bazi s6zciklerin bazi
diger sozciklere kiyasla daha az degistirilebilerek 6teki s6zcigiin yerini daha
az tuttugunu soyleyebiliriz. 014 kodlu katilimcr bazi ciimlelerle giindelik
hayatta pek karsilasmadiklari icin anlamlarini bilmedigini 6ne sirmis ve
¢O6zUm Onerisi olarak “Fransizcada denk bir deyim bulmak yerine yalnizca
anlamlarini verecek ciimle kaliplari kullandigini” séylemistir. Kaynak dildeki
anlami diizanlami Gizerinden aktarmaya ¢alismaksa anlamin igerdigi kiltirel
kodlar erek dilde ve kiiltlirde mevcut degilse karsi taraf icin anlasilmasi gig
bir cimle meydana gelebilir. 015 “Tiirkce diisiinmek metnin cevirisini
zorlastirdi. Sézliik yardimi ve ceviri dilinde diisiinmek” derken 018 ise
“Bilmedigi kelimeleri Tiirkce séyledim. Bazi kelimeler icin de yakin anlami
olanlari kullandim” ifadelerine yer vermistir. O7 Tiirkceden Fransizcaya
aktarmanin oldukga zor oldugunu zira her kiltirin kendine ait sozciik 6begi,
atasozi, deyimi oldugunu ve bunlari “her ne kadar bir sekilde yorumlayarak
cevirsek de her zaman ayni anlami vermeyebilecegini” dile getirerek ceviri
dogasindaki kayiplara ve kazanimlara da deginmistir. Karsilastigi sorunlari
asmak icin ise basvurdugu yontemi su sekilde ifade etmistir: “Anlamini
bilmedigim bir kelime veya kelime 6begini ¢evirirken onunla iliskili anlami en
yakin hangi kelime varsa onu sézlii ceviride kullaniyorum”. 023 ise cevirinin
kiilttirel baglaminda benzer ifadeleri dile getirmistir: “Tiirkce bazi deyimler,
deyisler tam anlamiyla cevrilemediginden, ne kullanacagimi bilemiyorum.
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En biiyiik zorluk bu diye diisiiniiyorum”. 022 ve 024 ciimleye tersten
baslayarak, belki de biraz daha erek metindeki s6z dizime yakinlastirmak
amaciyla, Tirkcedeki dizilimin tersine dogru ceviri yapmislardir.

Yapilan arastirmadan hareketle esdizim kullanimlariyla ilgili hatalarin
asagidaki sebeplerden kaynaklanmis olabilecegi diistiniimektedir:

Ana dilin yabanci dil Gzerindeki olumsuz aktarimindan kaynakli hatalar;
birinci yabanci dilin ikinci yabanci dil Gzerindeki olumsuz aktarimindan
kaynakh hatalar; es anlam kullanimina bagh olarak tercih edilen sozcik
temelli hatalar; dilin nedensizlik ilkesinin géz ardi edilebilmesi, baska bir
deyisle, dil egitimindeki 6nceki edinimlerden hareketle asiri genelleme
yaparak esdizim tercihlerinde bulunulabilmesi; asiri genelleme sonucu
dogru bilinen yanlislarin yapilabilmesi; erek metne ve kultire aktarilan
cimledeki aksakliklarin farkina varilamamasi; esdizimlerin farkh dillerde
ayni sekilde ifade edilmemeleri; bir dilde esdizim olarak kullanilan bir
yapinin baska bir dilde tek bir fiille ya da sozcik ile karsilanabiliyor olmasi;
esdizim, birliktelik kullanimi, deyim gibi yapilara dair yeteri kadar alan
bilgisine sahip olunmamasi; sozIli ceviri kayitlari incelendiginde dilbilgisi
kurallarina yeteri kadar hakim olunmamasi ve sozlu iletisim becerisindeki
eksikliklere bagli olarak yapilan s6zlii gevirilerde gesitli sorunlar yasanmasi.

Sonug

Elde edilen sonuclari yabanci dil egitimi baglaminda inceledigimizde,
sozli ifade becerisinin dilin yaziminda buyuk bir 6neme sahip oldugu bir kez
daha vurgulanmalidir. So6zIi ceviri kaynakli hatalardan hareketle,
esdizimlerin yapisina dikkat edilerek, dilin dogal Fransizca séyleyise uygun
olarak kullanilmasinin yararh olacagi diistiniilmektedir. Dil hassasiyetinin ve
farkindaliginin arttirilmasi, baglama uygun sozciik secilmesi ve dil
kullaniminin her asamasinda karsimiza ¢ikan esdizimlerin ve deyimlerin dil
o0gretiminde daha fazla ele alinarak incelenmesi konusma becerisi ve s6zl{
ceviri acisindan son derece yararl olacaktir. Tum bu calismalar hem hedef
dilin mantiginin kavranmasina hem de konusma becerisi baglaminda dilin
dogal yapisina daha uygun sozcuklerin secilmesine olanak saglayacaktir.
Bunun yani sira, yukarida katiimcilarin ¢ézim o6nerileri kisminda yazdigi
“sozlige bakmak”, “birkac kere sozlige bakmak zorunda kaldim”
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ifadelerinden hareketle sozliik okur-yazarliginin énemine erken yaslardan
itibaren vurgu yapilmalidir. Zira sozlik kullanimi gerek ana dili ediniminin
gerekse yabanci dil 6greniminin kaginilmaz dogal bir pargasidir. Sozlik
kullanmanin 6nemi burada da karsimiza ¢ikmaktadir. Elde edilen verilerden
hareketle hem yabanci dil egitimi hem de so6zlii ¢eviri calismalari baglaminda
esdizimleri ve birliktelik kullanimlarini detayli bir bicimde ele alacak
sozliklere ihtiyac duyulmaktadir. Bu tir o6zel sozliklerin, sozciklerin
birbirleriyle nasil birliktelik kurdugunu gosterdigi icin yabanci dil egitiminde
son derece yararl olacagi distinilmektedir.

Bulgular geviri egitimi acisindan ele alindiginda, Fransizca dogal soyleyise
uymayan bircok ifade goze carpmaktadir. Katilimcilara szl ¢eviride metin
tlrt farkindaliginin kazandirilmasi amaciyla Fransizca 6gretmenligindeki
ceviri dersleri kapsaminda c¢eviri kuramlari ve cgeviri elestirisine dair
kuramlarin, metinlerin ve c¢alismalarin islenmesi ve konu hakkinda
tartisilmasi 6nem arz etmektedir. Zira bulgulara bakildiginda 5 6grencinin
ceviriden sonra yorum kismiyla ilgili hi¢ cevap vermemesi, 13 katilimcinin da
kismi olarak cevaplamasi ve cevap verenlerin bir kisminin da goruslerini cok
kisa climlelerle ifade etmesi ve ceviri kararlarini temellendirerek cevap
veren katilimci sayisinin ¢cok az olusu yukaridaki gorisu destekler niteliktedir.
SozIU ceviri ve iletisim becerilerinde, esdizimler, deyimler, atasozleri ve
kaltirel oOgeler gibi yapilarin gevirisi sirasinda karsilagilan sorunlar
Fransizcayr ana dili olarak edinenlere kiyasla bu dili yabanci dil olarak
ogrenen katilimcilarda daha sik gorilmektedir. Baska bir deyisle,
katihmcilara ceviri bilincinin kazandirilmasinin, yapilan sozli ceviriye ve
yeniden Uretim slirecine olumlu etkileri olacagl disiinudlmektedir. Hatta
katilimcilarin sadece metni ceviren bir birey olarak degil, kendi metinlerinin
elestirmeni olarak ya da metni elestirel bir gozle ele alarak irdelemelerinin
son derece yararli olacagl kaginilmaz bir gercektir. Bu dogrultuda, sozli
ceviride karsilasilan zorluklarin saptanmasi, buna gore bilingli olarak belli
basli ceviri kararlarinin alinmasi ve uygulanmasi hem ceviri hassasiyeti
gelisimine hem de 6zellikle s6zIi ceviri calismalarina katki saglayacaktir.
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des langues étrangéres et I'enseignement/I'apprentissage soutenu par les technologies
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de la théorie a la pratique

Coordonné par Filisun SARAC et Betiil ERTEK
(Université de Marmara, Istanbul, Turquie)

0

La littérature, en tant qu’objet d’étude et de réflexion, occupe une place
centrale dans I'enseignement et la recherche. Les textes littéraires, qu’ils
soient classiques ou contemporains, offrent une richesse inestimable pour
I'analyse des langues, des cultures, et des sociétés. Dans ce contexte, le
numéro 18 de Synergies Turquie s’intéresse a la maniere dont I'analyse
critique des textes littéraires peut étre théorisée et appliquée dans divers
cadres pédagogiques et intellectuels.

Ainsi, ce numéro invite les chercheurs, enseignants, et formateurs a
réfléchir sur la facon dont les approches théoriques de la littérature peuvent
étre transformées en pratiques pédagogiques et analytiques concretes.
Nous cherchons a explorer la maniere dont les outils théoriques peuvent
étre utilisés pour enseigner et analyser la littérature de maniere innovante,
tout en développant les compétences critiques des étudiants et des
chercheurs. Les propositions de contributions sont attendues sur les
thématiques suivantes.

1. Uanalyse critique des textes littéraires: défis et enjeux
méthodologiques

Comment 'analyse critique des textes littéraires peut-elle étre mise en
ceuvre dans divers contextes éducatifs et intellectuels ? Quels sont les défis
méthodologiques rencontrés par les chercheurs et les enseignants dans
I'analyse littéraire ? Comment les théories littéraires (comme le
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structuralisme, le féminisme, le post-colonialisme, ou la déconstruction)
peuvent-elles étre appliquées pour rendre les textes littéraires plus
accessibles tout en approfondissant leur analyse critique ?

2. De la théorie a la pratique : stratégies pédagogiques et didactiques pour
I'analyse littéraire

Quelles stratégies pédagogiques et didactiques peuvent étre employées
pour rendre I'analyse littéraire plus interactive et accessible ? Comment les
approches théoriques peuvent-elles étre traduites en pratiques concretes
d’analyse en classe, en séminaire ou lors d’ateliers d’écriture ? Quels outils
didactiques (grilles d’analyse, approches thématiques, exercices pratiques)
sont les plus efficaces pour aider les étudiants a développer leur pensée
critique a travers la littérature ?

3. Les ceuvres littéraires comme objets d’analyse critique dans la
recherche universitaire

Comment les chercheurs en littérature utilisent-ils les textes littéraires
pour développer des analyses critiques dans des contextes de recherche
universitaire ? Quelle place la littérature occupe-t-elle dans les approches
pluridisciplinaires, et comment peut-elle étre utilisée pour aborder des
guestions sociales, politiques et culturelles complexes? Quelles
méthodologies spécifiques peuvent étre employées pour analyser les textes
littéraires dans des projets de recherche contemporains ?

Nous vous remercions de I'intérét que vous portez a cette thématique,
et nous serons ravis de recevoir vos contributions qui nourriront la réflexion
collective sur les pratiques et théories liées a I'analyse critique des textes
littéraires, tant dans I'enseighement que dans la recherche.

» Contact : synergies.turquie@gmail.com
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1. l'auteur aura pris connaissance de la politique éditoriale générale de I'éditeur
(le Gerflint) et des normes éditoriales et éthiques figurant sur le site du Gerflint et de la
revue. Les propositions d’articles seront envoyées pour évaluation a
synergies.turquie@gmail.com avec un court CV résumant son cursus et ses axes de
recherche. L’auteur recevra une notification. Les articles complets seront ensuite
adressés au Comité de rédaction de la revue selon les consignes énoncées dans ce
document. Tout texte ne s’y conformant pas sera retourné. Aucune participation
financiere ne sera demandée a I"auteur pour la soumission de son article. Il en sera de
méme pour toutes les expertises des textes (articles, comptes rendus, résumés) qui
parviendront a la Rédaction.

2. Larticle sera inédit et n'aura pas été envoyé a d’autres lieux de publication. Il n"aura
pas non plus été proposé simultanément a plusieurs revues du Gerflint. Lauteur signera
une « déclaration d’originalité et de cession de droits de reproduction et de
représentation ». Un article ne pourra pas avoir plus de deux auteurs. Les coauteurs
préciseront en note la répartition des responsabilités scientifiques et rédactionnelles de
chacun.

3. Proposition et article seront en langue francaise. Les articles (entrant dans la
thématique ou épars) sont acceptés, toujours dans la limite de l'espace éditorial
disponible. Ce dernier sera réservé prioritairement aux chercheurs francophones
(doctorants ou post-doctorants ayant le francais comme langue d’expression
scientifique) locuteurs natifs de la zone géolinguistique que couvre la revue. Les articles
rédigés dans une autre langue que le francais seront acceptés dans la limite de 3 articles
non francophones par numéro, sous réserve d’approbation technique et
graphique. Dans les titres, le corps de l'article, les notes et la bibliographie, la variété
éventuelle des langues utilisées pour exemplification, citations et références est soumise
aux mémes limitations techniques.

4. Les articles présélectionnés suivront un processus de double évaluation anonyme par
des pairs membres du comité scientifique, du comité de lecture et/ou par des
évaluateurs extérieurs. Lauteur recevra la décision du comité. La mention article a
paraitre ne peut étre délivrée que par I'éditeur Gerflint, apres avis favorables des comités
scientifique et de lecture, de la Rédaction, du poéle éditorial international du Gerflint et
de la Direction des publications.

5. Si I'article regoit un avis favorable de principe, son auteur sera invité a procéder, dans
les plus brefs délais, aux corrections éventuelles demandées par les évaluateurs et le
comité de rédaction. Les articles, a condition de respecter les correctifs demandés,
seront alors soumis a une nouvelle évaluation du Comité de lecture, la décision finale
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d’acceptation des contributions étant toujours sous réserve de la décision des experts
du Conseil scientifique et technique du Gerflint et du Directeur des publications.

6. La taille de police unique est 10 pour tout texte proposé (présentation, article, compte
rendu) depuis les titres jusqu’aux notes, citations et bibliographie comprises). Le titre de
I'article, centré, en gras, n‘aura pas de sigle et ne sera pas trop long. Le prénom, le nom
de 'auteur (en gras, sans indication ni abréviation de titre ou grade), de son institution,
de son pays, son adresse électronique (professionnelle de préférence et a la discrétion
de l'auteur) et son identifiant ORCID (identifiant ouvert pour chercheur et contributeur)
seront également centrés et en petits caracteres. Le tout sera sans soulignement ni
hyperlien. Pour un doctorant, le nom et l'institution du Directeur de recherche pourront
figurer apres les identifiants de l'auteur.

7. Uauteur fera précéder son article d’un résumé condensé ou synopsis de 150 mots suivi
de 3 ou 5 mots-clés en petits caractéres, sans majuscules initiales. Ce résumé ne doit, en
aucun cas, étre reproduit dans l'article. Les résumés ne contiendront pas de notes ni de
retour a la ligne.

8. L'ensemble (titre, résumé, mots-clés) en francais sera suivi de sa traduction en turc
puis en anglais. En cas d’article non francophone, 'ordre des résumés est inchangé. Les
mots-clés seront séparés par des virgules et n'auront pas de point final.

9. La police de caracteres est Times New Roman, taille 10, interligne 1. Le texte justifié,
sur fichier Word, format doc, doit étre saisi au kilométre (retour a la ligne automatique),
sans tabulation ni pagination. La revue a son propre standard de mise en forme.

10. Larticle en Word doit comprendre entre 5000 mots minimum et 8000 mots
maximum, bibliographie, notes, tableaux, annexes compris. Sauf commande spéciale de
I'éditeur, les articles s’éloignant de ces limites ne seront pas acceptés. La longueur des
comptes rendus (ouvrage, numéro de revue, événement scientifique, thése, mémoire)
sera comprise entre 600 et 3000 mots en Word. Articles Varia, comptes rendus de
lecture et entretiens seront en langue frangaise.

11. Tous les paragraphes (sous-titres en gras sans sigle, petits caractéres) seront distincts
avec un seul espace. La division de I'article en 1, 2 voire 3 niveaux de titre est suffisante.

12. Les mots ou expressions que l'auteur souhaite mettre en relief seront entre
guillemets ou en italiques. Le soulignement, les caractéres gras et les majuscules ne
seront en aucun cas utilisés, méme pour les noms propres dans les références
bibliographiques, sauf la majuscule initiale.

13. Les notes, breves de préférence, en nombre limité, figureront sur le manuscrit de
I'auteur en fin d’article avec appel de note automatique continu (1,2,...5 et non i,ii...iv).
L'auteur veillera a ce que I'espace pris par les notes soit réduit par rapport au corps du
texte.

14. Dans le corps du texte, les renvois a la bibliographie se présenteront comme suit :
(Dupont, 1999 : 55).

210



Consignes aux auteurs

15. Les citations, toujours conformes au respect des droits d’auteur, seront en italiques,
taille 10, séparées du corps du texte par une ligne et sans alinéa. Les citations courtes
resteront dans le corps du texte. Les citations dans une langue autre que celle de 'article
seront traduites dans le corps de |'article avec version originale en note.

16. La bibliographie en fin d’article précédera les notes (sans alinéa dans les références,
ni  majuscules pour les noms propres sauf a [linitiale). Elle s’en tiendra
principalement aux ouvrages cités dans l'article et s’établira par classement chrono-
alphabétique des noms propres. Les bibliographies longues, plus de 15 références,
devront étre justifiées par la nature de la recherche présentée. Les articles dont la
bibliographie ne suivra pas exactement les consignes 14, 17, 18, 19 et 20 seront
retournés a l'auteur. Le tout sans soulignement ni lien hypertexte.

17. Pour un ouvrage

Baume, E. 1985. La lecture — préalables a sa Pédagogie. Paris : Association Frangaise
pour la lecture.

Fayol, M. et al. 1992. Psychologie cognitive de la lecture. Paris: PUF.

Gaonac’h, D., Golder, C. 1995. Manuel de psychologie pour l'enseignement. Paris :
Hachette.

18. Pour un ouvrage collectif

Morais, J. 1996. La lecture et I'apprentissage de la lecture : questions pour la science.
In: Regards sur la lecture et ses apprentissages. Paris : Observatoire National de la
lecture, p. 49-60.

19. Pour un article de périodique
Kern, R.G. 1994. “The Role of Mental Translation in Second Language Reading”. Studies
in Second Language Acquisition, n? 16, p. 41-61.

20. Pour les références électroniques (jamais placées dans le corps du texte mais
toujours dans la bibliographie), les auteurs veilleront a adopter les normes indiquées par
les éditeurs pour citer ouvrages et articles en ligne. lls supprimeront hyperlien et
soulignement automatique et indiqueront la date de consultation la plus récente
[consulté le ...], apres vérification de leur fiabilité et du respect du Copyright.

21. Les textes seront conformes a la typographie et a I'orthographe frangaises.

22. Graphiques, schémas, figures, tableaux éventuels seront envoyés a part aux formats
Word et PDF ou JPEG avec obligation de références selon le copyright. Les articles
contenant un nombre élevé de figures et de tableaux et/ou de mauvaise qualité
scientifique et technique ne seront pas acceptés. L'éditeur se réserve le droit de refuser
les tableaux en redondance avec les données écrites qui suffisent bien souvent a la claire
compréhension du sujet traité.

23. Les captures d’écrans sur I'internet, de plateformes, d’applications, d’extraits de films
ou d’images publicitaires seront refusées. Toute partie de texte soumise a la propriété
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intellectuelle doit étre réécrite en Word avec indication des références, de la source du
texte et d’'une éventuelle autorisation. Le Gerflint, éditeur de la revue, ne fait pas de
reproductions d’éléments visuels (toiles, photographies, images, dessins, illustrations,
couvertures, vignettes, cartes, etc.). Outre les références bibliographiques, l'auteur
pourra proposer en note une URL permanente permettant au lecteur d’accéder en ligne
aux ceuvres analysées dans son article sauf si I'ceuvre n’est pas en acces ouvert.

24. Seuls les articles conformes a la politique éditoriale et aux consignes rédactionnelles
seront édités, publiés, mis en ligne sur le site web de I'éditeur et diffusés en libre acces
par lui dans leur intégralité. La date de parution dépendra de la coordination générale
de l'ouvrage par le rédacteur en chef. L'éditeur d’'une revue scientifique respectant les
standards des agences internationales procéde a I'évaluation de la qualité des projets a
plusieurs niveaux. L'éditeur, ses experts ou ses relecteurs (évaluation par les pairs) se
réservent le droit d’apprécier si I'ceuvre convient, d’'une part, a la finalité et aux objectifs
de publication, et d’autre part, a la qualité formelle de cette derniere. L'éditeur dispose
d’un droit de préférence.

25. Les prépublications de l'article et de ses métadonnées ne sont pas autorisées.
Une fois éditée sur gerflint.fr, seule la version « PDF-éditeur » de l'article peut étre
déposée pour archivage dans un répertoire institutionnel, avec mention exacte des
références et métadonnées de larticle. Tout signalement ou référencement doit
respecter les normes internationales et le mode de citation de l'article, tels que diiment
spécifiés dans la politique de la revue. 'archivage des numéros complets de la revue est
réservé a |'éditeur.

© Synergies Turquie, n°® 17, Année 2024.

GERFLINT, Pole éditorial international — Décembre 2024 —
https://gerflint.fr/synergies-turquie

https://gerflint.fr/
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