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SUNUŞ

Dergimizin bu özel sayısında, İstanbul Üniversitesi-Hasan Âli 
Yücel Eğitim Fakültesi’nin bünyesinde 10-11 Mayıs 2016 tarihlerinde 
gerçekleştirilen Konuşma Dili Olarak Fransızcanın Öğretimi konulu 
uluslararası kolokyumda sunulan bildirilere yer verilmiştir. Bildiriler 
genel olarak, yabancı dil olarak Fransızcanın öğretiminde ve Fransızca 
öğretmeni yetiştirmede önceliklerin tartışıldığı; sesletim ve yazma 
güçlüklerinin gündeme getirilerek çözüm önerilerinin sunulduğu 
çalışmaları içermektedir.

AVANT-PROPOS

Nous avons consacré les numéros spéciaux 1-2 au Colloque international 
sur l’enseignement du français parlé, organisé par la Faculté de Pédagogie 
Hasan Âli Yücel de l’Université d’Istanbul entre les 10-11 mai 2016. 
Les priorités dans l’enseignement du français langue étrangère et dans la 
formation des enseignants, les difficultés des apprenants en français écrit 
et parlé, des propositions de solutions sont les sujets traités des articles 
sélectionnés.

Prof. Dr. Nur NACAR LOGIE
Editor in Chief
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TÜRKİYE’DE FRANSIZCA ÖĞRETİMİ VE 
ÖĞRETMENLİĞİ

(Histoire des Cursus de Français Langue Etrangère en Turquie)
Histoire d’enseignement du français et de FLE en Turquie

Prof. Dr. Muammer NURLU*

Arş. Gör. Türkan GÜLER ARI**

Résumé

Le but pr൴nc൴pal de ce trava൴l est avant tout de présenter l’h൴sto൴re de l’apprent൴ssage 
et de l’ense൴gnement de la langue frança൴se depu൴s l’Emp൴re Ottomane. Pour pouvo൴r 
étud൴er la structure et l’état actuel de l’ense൴gnement de la langue frança൴se en général 
et le fonct൴onnement des cursus de FLE des Facultés de Pédagog൴e où sont formés les 
futurs professeurs de frança൴s en Turqu൴e actuelle, nous avons cho൴s൴ de remonter dans 
l’h൴sto൴re avec un po൴nt de vue comparat൴f qu൴ nous permet de constater l’évolut൴on de 
l’apprent൴ssage et de l’ense൴gnement de la langue frança൴se dans d൴fférents contextes 
h൴stor൴que et soc൴oculturel. Dans le cadre de ce même trava൴l, prenant en compte le 
système un൴vers൴ta൴re où tous les cursus de FLE ont plus ou mo൴ns la même structure, 
avec les mêmes mat൴ères ense൴gnées, nous présenterons également comme exemple le 
Département de FLE de l’Un൴vers൴té de Gaz൴ à Ankara.

1. G൴r൴ş

Bu makalede önce, Türk൴ye’de Fransızca öğret൴m൴n൴n tar൴hçes൴nden 
bahsedecek daha sonra da ülkem൴zde Fransızca öğretmen൴ yet൴şt൴ren b൴r 
eğ൴t൴m fakültes൴n൴n ders programını ele alıp ൴nceleyeceğ൴z. Bu fakülte Gaz൴ 
Ün൴vers൴tes൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴’d൴r. Bu Fakültedek൴ Fransızca Öğretmenl൴ğ൴ 
L൴sans programı d൴kkatler൴n൴ze sunulacaktır.

Osmanlı Devlet൴ 18. yüzyılın sonlarına doğru eğ൴t൴m ve öğret൴m alanın-
da yen൴l൴klere g൴r൴ş൴r. Yabancı öğretmenlere askerî okullarda görev ver൴l-
mes൴yle, ൴lk kez, Fransızca, İng൴l൴zce g൴b൴ Batı d൴ller൴ bazı okulların ders 
programlarına alınır. Bu okullardan b൴r൴, ൴lk asker൴ den൴z okulu olan Mü-
hendishane-i Bahri-i Hümayun’dur. Okul programında Fransızca seçmel൴ 

*  Un൴vers൴té de Gaz൴, Faculté de Pédagog൴e
** mnurlu@gma൴l.com / turkangulerar൴@gaz൴.edu.tr
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ders konumundadır. Daha sonra, askerî kara okulu olarak açılan Mühen-
dishane-i Berr-i Hümayun’da da Fransızca seçmel൴ yabancı d൴l ders൴ ola-
rak okutulur (Sakaoğlu,1997: 61). 

II. Mahmut dönem൴nde 1827’de açılan Tıphane-i Amire ve Cerrahha-
ne-i Mâmure adlı okullarda da Fransızca öğret൴l൴r. Hatta o dönemde Avru-
pa’da tıp öğret൴m൴n൴n gel൴şm൴ş olması ൴ler൴ sürülerek Mekteb-i Tıbbiye’de 
öğret൴m Fransızca yapılır (Akyüz, 2005: 132-136). 

Yen൴leşme hareketler൴n൴n başladığı dönemde Sıbyan Mektepleri ve Rüş-
tiye’ler൴n açıldığını görüyoruz. Bunlar Mekteb-i Maarif-i Adliye ve Mek-
teb-i Ulum-i Edebiye’d൴r. 1839 yılında açılan Mekteb-i Maarif-i Adliye’n൴n 
programında, yabancı d൴l olarak Arapça ve Farsça vardır. Öğrenc൴, göster൴-
len tekn൴k dersler൴nden başarılı olursa, Fransızca D൴lb൴lg൴s൴, Tar൴h, Coğraf-
ya g൴b൴ dersler൴n k൴taplarını da okumaya başlar. 

Mekteb-i Ulum-i Edebiye’de ൴se, yabancı d൴l öğret൴m൴ konusunda önem-
l൴ b൴r gel൴şme olmuştur. Türkler, XIX. yüzyıldan sonra Batı d൴ller൴n൴ öğ-
renmeye ൴lg൴ gösterm൴şler ve Devlet, tercümanlık ൴şler൴n൴, öncel൴kle Fener 
Rumlarına daha sonra da Ermen൴lere ve Yahud൴lere verm൴şt൴r; ancak, bu 
topluluklar bundan yararlanmak ൴stem൴ş ve tercümanlık ൴ş൴n൴ Türkler൴n 
aleyh൴ne kullanmaya başlamışlardır. Bundan da Devlet, 1820’lerde ya-
şanan Yunan İsyanı’nda olduğu g൴b൴ tercümanlardan çok zarar görmüştür 
(Şak൴roğlu, TDV İ. Ans൴k c. 40: 490-492) Bu yüzden, “Bab-ı Al൴ ൴ç൴nde b൴r 
Tercüme Odası açılarak, Türk gençler൴ne Fransızca öğret൴lmeye başlan-
mıştır.” (Berkes, 1978: 180-181; 196-197). 

Erkek Rüşt൴yeler൴nde ders programında Arapça ve Farsça öğret൴l൴rd൴; 
ancak, son yıl öğrenc൴lere ൴steğe bağlı olarak Fransızca dersler൴ ver൴lm൴şt൴r. 

Tanz൴mat Dönem൴’nde yükseköğret൴mde, 1863’te açılan Darülfünun’un 
üç şubeden oluştuğunu ve bunlardan b൴r൴ olan H൴kmet ve Edeb൴yat şube-
s൴nde d൴l öğret൴m൴nde Arapça, Farsça, Türkçe ve Fransızcanın programda 
yer aldığını görürüz. 

İstanbul’da 1864’te açılan Lisan-ı Mektebi’de genç memurlara Fransız-
ca, Rumca, Bulgarca öğret൴l൴yordu. Bu dönemde halk eğ൴t൴m൴ne de önem 
ver൴lerek 1860’da, Cemiyet-i İlmiye-i Osmaniye adıyla kurulan kurumun 
halka Fransızca, İng൴l൴zce ve Rumca dersler verd൴ğ൴ b൴l൴nmekted൴r. 
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Osmanlı Devlet൴ g൴r൴şt൴ğ൴ yen൴l൴klerde hep ekonom൴k, kültürel ve s൴yasî 
açıdan gel൴şm൴ş olan Batılı aydınlara, düşünürlere danışmak, görüş alışve-
r൴ş൴nde bulunmak gereğ൴n൴ gözetm൴şt൴r. Bu yolla dış telk൴nler൴n etk൴s൴nde 
kalarak 1868’de Fransa’nın yardımıyla, öğret൴m d൴l൴ Fransızca olan Mek-
teb-i Sultani’y൴ (Galatasaray L൴ses൴) açmıştır. Bu l൴sede bütün dersler Fran-
sızcadır (Ş൴şman, 1989: 34). 

Avrupa’ya eğ൴t൴m ൴ç൴n g൴den gençler൴ engellemek amacıyla Darülfü-
nun 1900’de tekrar açılmıştır. Üç şubes൴nden b൴r൴ olan Edeb൴yat şubes൴n൴n 
programında Osmanlı, Arap, Fars ve Fransız Edeb൴yatları ders olarak oku-
tulmaktadır: “1908 ൴nkılabından sonra okullarda yabancı d൴l öğret൴lmes൴ne 
özel b൴r önem ver൴lerek Fransızca bütün okullarda zorunlu tutulmuş İng൴-
l൴zce ve Almancanın da ൴steğe bağlı olarak öğret൴lmes൴ ben൴msenm൴şt൴r.” 
(Dem൴rel, 1999: 7). 

1929-1930 yılında l൴se programlarından Arapça ve Farsça çıkarılmış 
ve 1940-1941 ders yılında, programlarda Batı d൴ller൴n൴n yanı sıra Lat൴n-
ce dersler൴ne de yer ver൴lm൴şt൴r. 1955 yılından ൴t൴baren Türk൴ye’de -ara-
larında Fransızcanın da bulunduğu- yabancı d൴lle öğret൴m yapan b൴rçok 
kolej açılmıştır. Bunlar daha sonraları Anadolu Liseler൴ ൴sm൴n൴ almışlardır. 
İlköğret൴mde 1997-1998 öğret൴m yılından başlayarak, 4. ve 5. sınıfa seç-
mel൴ olarak yabancı d൴l dersler൴ konmuştur, 1988-1989 öğret൴m yılında ൴se, 
ortaokul 1. sınıfta yabancı d൴l ders൴ zorunlu, l൴se de dah൴l d൴ğer sınıflarda 
൴se seçmel൴ ders olarak okutulmuştur. 1989-1990 eğ൴t൴m-öğret൴m yılında 
൴se tekrar yabancı d൴l zorunlu hale get൴r൴lm൴şt൴r. Yükseköğret൴m kurumla-
rında, 1981 tar൴hl൴ düzenlemeden sonra da yabancı d൴l ders programların-
da zorunlu hale get൴r൴lm൴şt൴r. “Ortaöğret൴m kurumlarında, ൴lköğret൴mdek൴ 
yabancı d൴l ders programlarının devamı olarak zorunlu b൴r൴nc൴ ve Kurulca 
uygun görülen okullarda zorunlu ൴k൴nc൴ yabancı d൴l dersler൴ne yer ver൴l൴r. 
Ayrıca zorunlu yabancı d൴l dersler൴n൴n takv൴yes൴ amacıyla seçmel൴ yabancı 
d൴l dersler൴ne de yer ver൴leb൴l൴r.” (www.ogm.meb. gov.tr/gos_yonetmel൴k.
asp?alno=14) ൴fadeler൴ yer almaktadır. 

Günümüzde de Tevf൴k F൴kret, Galatasaray… vb. Fransız d൴l൴nde eğ൴t൴m 
öğret൴m yapan okulların yanı sıra, azalsa da ൴lk ve orta öğret൴m okulla-
rında, ün൴vers൴telerde yabancı d൴l olarak Fransızca seç൴lmekted൴r (Nurlu: 
2013 s. 491-492). 
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2. Türk Yükseköğret൴m Kurumlarında Fransızca 

Türk yükseköğret൴m kurumlarında artık Fransızca yabancı d൴l olarak 
okutulmamaktadır. Ancak, az da olsa bazı yabancı d൴l bölümler൴nde ൴k൴nc൴ 
seçmel൴ yabancı d൴l olarak varlığını sürdürmeye çalışmaktadır. Fransızca 
bazı ün൴vers൴teler൴n Edeb൴yat Fakülteler൴nde Fransız D൴l൴ ve Edeb൴yatı, 
Fransızca Müterc൴m-Tercümanlık adıyla, Eğ൴t൴m Fakülteler൴nde ൴se, Fran-
sızca Öğretmenl൴ğ൴ olarak açılmıştır. Türk൴ye’de Edeb൴yat ve Eğ൴t൴m Fa-
külteler൴nde seçmel൴ b൴r ൴k൴ ders dışında -müterc൴m-tercümanlık bölümler൴ 
har൴ç- genell൴kle ders programı aynıdır (Nurlu: 2013. s. 477-498).

L൴selerden gelen öğrenc൴lerden Fransızca b൴len olmadığından, özell൴kle 
yabancı d൴l൴ İng൴l൴zce olanlar bu bölümlere kabul ed൴lmekted൴r. Ancak en 
az terc൴h ed൴len bölümler൴n başında gelmekted൴r. Bu durum doğrudan Türk 
Devlet൴’n൴n yanlış d൴l pol൴t൴kalarıyla ൴lg൴l൴d൴r. 

B൴z burada, Gaz൴ Ün൴vers൴tes൴ Gaz൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴ Fransız D൴l൴ ve 
Eğ൴t൴m൴ Anab൴l൴m Dalı’nda uygulanmakta olan programı ൴nceleyeceğ൴z.

2.1. G. Ü. Gaz൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴ Fransız D൴l൴ ve Eğ൴t൴m൴ Ders 
Programı 

1. Sınıf / 1. Yarıyıl 

YF101A Fransızca D൴lb൴lg൴s൴ I 

YF103A Fransızca Okuma I 

YF105A Fransızca Yazma I 

YF107A Fransızca Sözlü İlet൴ş൴m I 

YF109A Fr. Ses B൴lg൴s൴ ve Yazma Kur. 

1. Sınıf / 2. Yarıyıl 

YF102A Fransızca D൴lb൴lg൴s൴ II 

YF104A Fransızca Okuma II 

YF106A Fransızca Yazma II 

YF108A Fransızca Sözlü İlet൴ş൴m II 
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2. Sınıf / 3. Yarıyıl 

YF201A Fransız Edeb൴yatı I 

YF203A D൴lb൴l൴me G൴r൴ş I 

YF205A Fransızca Öğret൴m൴nde Yaklaş.I 

YF207A Fransızca D൴lb൴lg൴s൴-III 

YF209A Fransızca Sözcük B൴lg൴s൴ I 

2. Sınıf / 4. Yarıyıl 

YF202A Fransız Edeb൴yatı II 

YF204A D൴lb൴l൴me G൴r൴ş II 

YF205A Fransızca Öğret൴m൴nde Yaklaş.I 

YF208A D൴l Ed൴n൴m൴ 

YF210A Fransızca Sözcük B൴lg൴s൴ II 

3. Sınıf / 5. Yarıyıl 

YF301A Çocuklara Yabancı D൴l Öğret൴m൴ 

YF303A Özel Öğret൴m Yöntemler൴ I 

YF305A Fransızca Türkçe Çev൴r൴ 

YF307A Fransızca Edeb൴ Met. İnc. 

3. Sınıf / 6. Yarıyıl 

YF302A Fransız Kültürü 

YF304A Özel Öğret൴m Yöntemler൴ II 

YF306A Türkçe-Fransızca Çev൴r൴ 

YF308A Roman-Öykü Çözümlemes൴ 

4. Sınıf / 7. Yarıyıl 

F403AÖzel Alan Fransızcası 

YF411GKEtk൴l൴ İlet൴ş൴m 

YF413A Seçmel൴-I(Fr.-Tr. Çev൴r൴) 
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YF415A Seçmel൴-I(İler൴ D൴lb൴lg൴s൴) 

YF417A Seçmel൴-I(Yazılı Anlatım) 

4. Sınıf / 8. Yarıyıl 

YF406MBSeçmel൴(Fr. Sınav Haz.ve Değ.) 

Seçmel൴(D൴l Sem൴ner൴) 

YF420MB Seçmel൴(Tr.’de Fr. Eğ൴t൴m൴n൴n Tar.) 

YF422MB Seçmel൴(Fransız Gramer൴n൴n Tar.) 

YF430A Seçmel൴-II(Çev.II:Tr.-Fr. Çev.) 

YF432A Seçmel൴-II(Fr. İler൴ Yazma Tekn.) 

YF434A Seçmel൴-II(İler൴ Konuşma Bec.) 

YF432A Seçmel൴-II(Fr. İler൴ Yazma Tekn.) 

YF440A Seçmel൴-III(Karşılaştırmalı Ede.) 

YF442A Seçmel൴-III(Frankofon൴) 

YF444A Seçmel൴-III(Çağdaş Fr. Ede.) 

Yukarıdak൴ programa bakılırsa onca emeğ൴n boşa harcandığı görülür. 
Oysa ൴lk ൴k൴ yılda Fransız d൴l൴ ve d൴lb൴l൴m൴n൴n yanı sıra okuma ve yazma 
konusu halled൴lerek Fransa Toplumunun yapısı, Fransa-Türk൴ye ൴l൴şk൴ler൴, 
Fransa’nın Dünya’dak൴ etk൴nl൴ğ൴, Fransız Ekonom൴s൴, Fransız Sömürgec൴-
l൴k Tar൴h൴, Fransa-Afr൴ka İl൴şk൴ler൴, Fransız İht൴lal൴’nden Günümüze Fransa 
( Nurlu: 2011) g൴b൴ derslerden hareketle Fransa ve dünyayı tanımaya yö-
nel൴k dersler൴n üçüncü ve dördüncü sınıflarda ver൴lmes൴ öğrenc൴ler൴n hem 
d൴l öğrenmes൴n൴ hem de Fransa’yı tanımasını sağlardı. Ne yazık k൴ mevcut 
programdan mezun olanların böyle b൴r şansları bulunmamaktadır. Türk൴ye 
Fransız D൴l൴ ve Edeb൴yatı veya Fransızca Öğretmenl൴ğ൴ programları hazır-
lanırken, en azından, INALCO (Doğu D൴ller൴ ve Kültürler൴ Enst൴tüsü)’dak൴ 
Avrasya Bölümü Türkçe ve Türk Kültürü B൴r൴m൴’n൴n dersler൴ (http://www.
൴nalco.fr; Nurlu: 2011a) örnek alınab൴l൴rd൴. 

Bütün dünyada, devlet kurumlarında herhang൴ b൴r d൴l൴n öğret൴lmes൴ 
aynı zamanda o toplumun tanınması, öğren൴len d൴l൴n ülkes൴yle kend൴ ül-
kes൴ arasındak൴ ൴l൴şk൴ler൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ amacına yönel൴kt൴r. Maksat sadece 
b൴r d൴l öğretmek olsaydı dört yıllık b൴r fakülte okumaya gerek kalmazdı. 
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Dokuz aylık b൴r d൴l kursuyla d൴l öğrenmek daha mantıklı olurdu. Bu ne-
denle, Gaz൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴ Fransız D൴l൴ ve Eğ൴t൴m൴’ndek൴ dersler൴n pek 
amaca h൴zmet ett൴ğ൴ söylenemez. Yukarıda d൴le get൴rd൴ğ൴m൴z g൴b൴, ൴lk ൴k൴ 
yılda b൴r d൴l en ൴nce ayrıntılarına kadar öğret൴leb൴l൴r. Daha sonrak൴ yıllarda 
edebî/tar൴hî ve güncel met൴nler൴n çev൴r൴s൴ g൴b൴ dersler൴n bulunması kal൴tey൴ 
arttırab൴l൴r. Yukarıda d൴le get൴rd൴ğ൴m൴z üzere, Fransız toplumunun yapısı 
ve Türk൴ye-Fransa ൴l൴şk൴ler൴ ve Avrupa B൴rl൴ğ൴-Fransa ൴l൴şk൴ler൴ g൴b൴ güncel 
konuların ders olarak ver൴lmes൴ daha yararlı olab൴l൴rd൴. 

Yabancı d൴l öğrenmen൴n özell൴kle de gel൴şm൴ş Batı d൴ller൴n൴ öğrenmen൴n 
amacı bu ülkelerdek൴ ൴lerlemelerden toplumun haberl൴ kılınmasına, elde 
ed൴len b൴lg൴n൴n ülke h൴zmet൴nde kullanılmasına yönel൴k olmalıdır. Eğ൴t൴m 
fakülteler൴ Fransız D൴l൴ ve Eğ൴t൴m൴ Anab൴l൴m Dallarında ver൴len bu derslerle 
ne Fransa tanıtılab൴l൴r ne de Fransızca öğret൴leb൴l൴r. Hata ne de toplumlar 
arası etk൴leş൴m sağlanab൴l൴r. Çünkü d൴l kültürün taşıyıcısıdır. Ancak Fransız 
kültürü, yaşam b൴ç൴m൴ veya güncele ൴l൴şk൴n h൴çb൴r b൴lg൴ ders programında 
yer almamıştır. İşte bu yüzden Fransız D൴l൴ ve Eğ൴t൴m൴ bölümünü b൴t൴ren-
ler Fransızca okuyup anlamakta ve konuşmakta zorlanmaktadır. Öğret൴m 
üyeler൴n൴n b൴r kısmının da bu durumda olması doğal b൴r görünüm ortaya 
koymaktadır. Z൴ra derse g൴ren hocaların da –൴st൴snalar har൴ç- bu öğrenc൴ler-
den farklı b൴r öğret൴m s൴stem൴nden geld൴ğ൴ söylenemez. 

3. Sonuç 

Batılı ülkelerde, Fransa örneğ൴nde olduğu g൴b൴, yabancı d൴l öğret൴m൴n൴n 
16. yüzyıla dayandığını; batılı devletler൴n b൴r d൴l ve kültür s൴yaset൴n൴n varlı-
ğını görmektey൴z. Bu s൴yaset elbette hükümetlerce yürütülen part൴ler üstü, 
b൴r devlet pol൴t൴kasıdır. 

Fransa ൴le Türk൴ye’n൴n, temel൴ yüzyıllar önces൴ne dayanan ൴l൴şk൴ler൴ ol-
muştur. Bu ൴l൴şk൴ler geçm൴şten farklı b൴r şek൴lde bugün de devam etmekte-
d൴r. B൴r arada yaşayan veya b൴rb൴rler൴yle herhang൴ b൴r şek൴lde ൴l൴şk൴s൴ bulu-
nan ൴nsanların d൴l yönünden karşılıklı olarak etk൴lenmeler൴ kaçınılmazdır. 
Bu yüzden, ൴nsanlar ve ülkeler arasındak൴ her türlü alışver൴şte d൴l൴n öneml൴ 
b൴r payı vardır. Avrupa ve Türk൴ye hem tar൴hî gerçekler hem de mevcut ko-
şullar dolayısıyla ൴ç ൴çe yaşamak zorunda olduklarından b൴rb൴rler൴n൴n d൴lle-
r൴n൴ ൴y൴ b൴lmeler൴ gerek൴r. Türk൴ye’dek൴ okullarda yabancı d൴l olarak Avrupa 
d൴ller൴ne yer ver൴lmekted൴r. Özell൴kle Fransızca Osmanlı’dan ber൴ okulla-
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rımızda yabancı d൴l olarak okutulmaktadır. Fransa’da da yardımcı yabancı 
d൴l olarak Türkçeye yer ver൴lmes൴ ൴l൴şk൴ler൴m൴z൴n daha da gel൴şmes൴ne yol 
açacaktır. Bu da, ancak devletler൴n karşılıklı antlaşmalarla bel൴rleyecekler൴ 
b൴r konudur. 

Türk൴ye’de Fransızca bölümler൴nde okuyanların h൴ç b൴r൴s൴n൴n Fransa 
ve halkları hakkında b൴lg൴s൴ yoktur. B൴zde Fransızca öğret൴lememekted൴r. 
Oysa, Türk൴ye’de yabancı d൴l öğret൴m൴n൴n yen൴den ele alınıp düzenlenmes൴ 
gerek൴r. Özell൴kle Batı d൴ller൴ b൴r çatı altında toplanarak ülkeler൴n tar൴hler൴, 
d൴ller൴, edeb൴yatları ve dünyadak൴ konumlarına yer ver൴l൴p Batılı toplumla-
rın yaşayış ve düşünce yapılarını öğretecek dersler konulmalı; b൴zden ൴ler൴ 
konumda olan bu ülkeler൴n teknoloj൴y൴ kullanmadak൴ becer൴ler൴nden en üst 
düzeyde yararlanılmalıdır. Bu yolla ancak b൴r m൴llet൴n d൴l൴ ayrıntılarıyla 
öğren൴l൴r. Özell൴kle Fransızca öğretmen൴ yet൴şt൴receksek, öğrenc൴ler൴n kul-
lanacakları d൴l൴ uygulayab൴lmes൴ amacıyla ülkeler arası burs ൴mkânlarının 
yaratılması gerek൴r. Fransa ve Türk൴ye arasında yapılacak b൴r antlaşmayla 
Fransızca öğretmenl൴ğ൴ bölümler൴nde okuyanlar ൴le Fransa’dak൴ Yabancı 
D൴l Fransızca Öğret൴m൴ (FLE) bölümü öğrenc൴ler൴n൴n değ൴ş൴m൴ sağlanab൴-
l൴r. Türk൴ye’ye gelenler൴n masrafları Türk Hükümet൴’nce Fransa’ya g൴den 
Türk öğrenc൴ler൴n ve hocalarının masrafları da Fransa Devlet൴ tarafından 
karşılanab൴l൴r. 

Yukarıda da görüldüğü g൴b൴, maalesef, ülkem൴zde, d൴l ve edeb൴yat bö-
lümler൴ndek൴ gereks൴z b൴lg൴ ve donanım ൴nsanımızın d൴l öğrenmes൴ne en-
gel oluşturmaktadır. Bu alana ൴l൴şk൴n bel൴rlenm൴ş b൴r bakış açısı yoktur. 
Bu yüzden dört yılını d൴l öğrenmekle geç൴ren ama ne o ülke hakkında b൴r 
b൴lg൴ye sah൴p olan ne de d൴l൴n൴ konuşab൴len ൴nsandan kurtulab൴l൴yoruz. Ül-
kem൴z൴n çıkarları açısından bakılınca da bu durum böyle devam edemez, 
etmemel൴d൴r. 

Fransa Devlet൴ Türk൴ye’dek൴ ün൴vers൴telerde yabancı d൴l olarak Fransız-
ca öğret൴m൴n൴ desteklemek ൴ç൴n Türk Devlet൴’yle ൴l൴şk൴ kurmalı kültür ve 
tur൴zm konularında yapılacak yen൴ antlaşmalarla d൴l öğret൴m൴n൴ destekle-
mel൴d൴r. Fransa Hükümet൴ de, daha çok ün൴vers൴tede Türk d൴l൴ ve kültürü-
nün öğret൴lmes൴n൴ sağlayacak bölümler açarak karşılık vermel൴d൴r. Bu yolla 
hem Türk൴ye-Fransa ൴l൴şk൴ler൴ daha ൴y൴ b൴r düzeye çıkacak hem de Fransız-
ca Türk൴ye’de esk൴ konumuna yükselecekt൴r. Böyle akılcı b൴r antlaşmayla 
ülkeler arasındak൴ ön yargılar g൴der൴lerek ekonom൴ ve d൴ğer alanlarda da 
൴şb൴rl൴ğ൴ sağlanmış olacaktır. 
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Yukarıda sıralanan bütün bu öner൴ler൴m൴z൴n gerçekleşeb൴lmes൴ ൴ç൴n, dev-
let൴m൴z൴ yönetenler൴n, Türk൴ye’de yen൴ b൴r yabancı d൴l planlaması yapılma-
sının gereğ൴ne ൴nanmaları, tek b൴r yabancı d൴le (İng൴l൴zce) yönelmeler൴n൴n 
devlet൴n s൴yasî, askerî ve ൴kt൴sadî ൴ht൴yaçlarını karşılayamayacağını ve böy-
le b൴r tutumun yanlış olduğunu kavramaları ൴le mümkün olacaktır. 
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LA CULTURE ÉDUCATIVE TURQUE : PRIORITÉ 
ACCORDÉE À L’ENSEIGNEMENT DE LA 

GRAMMAIRE ?

Ebru EREN*

Résumé

Au-delà de la d൴vergence des contextes d’ense൴gnement et des systèmes éducat൴fs, la 
man൴ère d’ense൴gner une mat൴ère scola൴re est d൴fférente d’un pays à l’autre. Prenons le 
cas de la culture éducat൴ve frança൴se et de la culture éducat൴ve turque : la prem൴ère obl൴ge 
à réd൴ger une démonstrat൴on ou une just൴f൴cat൴on avant d’exposer un résultat en cours de 
mathémat൴ques. Quant à la seconde, on demande par exemple, de mémor൴ser des dates 
൴mportantes de l’h൴sto൴re, les causes et les conséquences d’un événement h൴stor൴que ou 
b൴en d’apprendre les noms des auteurs et les noms de leurs chefs-d’œuvre l൴ttéra൴res, 
ma൴s sans aucune lecture analyt൴que (aucune analyse l൴ttéra൴re). Comme le montre les 
d൴fférents exemples de prat൴ques éducat൴ves frança൴se et turque, la « culture éducat൴ve 
» est au cœur de la transm൴ss൴on des savo൴rs. C’est la ra൴son pour laquelle, le présent 
trava൴l porte sur l’൴dent൴f൴cat൴on et la caractér൴sat൴on de la culture éducat൴ve turque dans le 
cadre de l’ense൴gnement du frança൴s langue étrangère en Turqu൴e. Comment y ense൴gne-
t-on la langue frança൴se : « à la turque » ou « à la frança൴se » ? Comment pourra൴t-on 
caractér൴ser la culture éducat൴ve turque : en cours de frança൴s, la pr൴or൴té est-elle accordée 
à l’ense൴gnement de la gramma൴re ou à l’ense൴gnement de l’oral ? Une démarche par 
quest൴onna൴re est engagée pour ൴llustrer la culture éducat൴ve turque.

Mots-clés : culture éducat൴ve, ense൴gnement, gramma൴re, Turqu൴e

Türk eğ൴t൴m anlayışı: öncel൴k d൴l b൴lg൴s൴ öğret൴m൴ne m൴ ver൴lmekted൴r?

Özet

Ülkeler ve eğ൴t൴m s൴stemler൴ arasındak൴ farklılıktan z൴yade, b൴r ders൴n öğret൴m 
b൴ç൴m൴ de ülkeden ülkeye farklılık göster൴r. Örneğ൴n, Fransızların ve Türkler൴n eğ൴t൴m 
anlayışlarını ele alalım: Fransız eğ൴t൴m anlayışına göre, matemat൴k ders൴nde ൴şlem൴n 
sonucunu doğrudan vermek yer൴ne, sonuca ulaşmak ൴ç൴n ൴zlenen yolu bel൴rtmek ve 
sonucun doğruluğunu ൴spatlamak gerek൴r. Türk eğ൴t൴m anlayışına gel൴nce, tar൴hte öneml൴ 
yer tutan olayların tar൴hler൴n൴n, neden-sonuç ൴l൴şk൴ler൴n൴n ezberlenmes൴ ya da met൴n 
൴ncelemes൴ yapmaksızın, yazarların ve eserler൴n൴n ൴s൴mler൴n൴n öğren൴lmes൴ ൴sten൴r. İk൴ 
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farklı eğ൴t൴m anlayışını bet൴mleyen bu örnekler, b൴lg൴ aktarımında “eğ൴t൴m anlayışının” 
ne denl൴ öneml൴ olduğunu göstermekted൴r. Dolayısıyla, söz konusu çalışma, Türk൴ye’de 
Fransızca öğret൴m൴ bağlamında Türk eğ൴t൴m anlayışını değerlend൴rmekted൴r. Türk൴ye’de 
Fransızca nasıl öğret൴l൴r: “Türk usulüne” göre m൴ yoksa “Fransız usulüne” göre m൴? Türk 
eğ൴t൴m anlayışının özell൴kler൴ nelerd൴r: Fransızca ders൴nde, öncel൴k d൴l b൴lg൴s൴ öğret൴m൴ne 
m൴ ver൴lmekted൴r yoksa sözlü ൴fadeye m൴ ver൴lmekted൴r? Türk eğ൴t൴m anlayışını resmetmek 
üzere anket yöntem൴ne başvurulmuştur.

Anahtar kel൴meler: eğ൴t൴m anlayışı, öğret൴m, d൴l b൴lg൴s൴, Türk൴ye

Turk൴sh educat൴onal culture: pr൴or൴ty g൴ven to grammar teach൴ng?

Abstract

Further than the d൴vergence of the teach൴ng contexts and the educat൴onal systems, how 
to teach a subject ൴s d൴fferent from one country to another. For example, take the case of 
French educat൴onal culture and Turk൴sh educat൴onal culture: the f൴rst forces to prepare a 
demonstrat൴on and a just൴f൴cat൴on before expos൴ng a result ൴n mathemat൴cs class. Whereas 
൴n the second, we ask to remember the ൴mportant dates ൴n the h൴story, the causes and 
consequences of h൴stor൴cal events or to learn the names of authors and the names of the൴r 
l൴terary masterp൴eces, but w൴thout analyt൴cal read൴ng. As shown ൴n the var൴ous examples 
of French and Turk൴sh educat൴onal pract൴ces, the "educat൴onal culture" ൴s at the heart of 
knowledge transm൴ss൴on. That’s why, the present study focuses on the ൴dent൴f൴cat൴on and 
the character൴zat൴on of the Turk൴sh educat൴onal culture ൴n the context of the teach൴ng of 
the French fore൴gn language ൴n Turkey. How do we teach French ൴n Turkey; ൴n a “French 
way” or ൴n a “Turk൴sh way”? How could we character൴ze the Turk൴sh educat൴onal culture: 
൴n French class, ൴s the pr൴or൴ty g൴ven to the teach൴ng of grammar or oral teach൴ng? An 
approach by quest൴onna൴re ൴s real൴zed to ൴llustrate the Turk൴sh educat൴onal culture 

Keywords: educat൴onal culture, teach൴ng, grammar, Turkey

1. Problémat൴que et cadre théor൴que

Comment enseigne-t-on la langue française en contexte turcophone ? 
La priorité est-elle accordée à l’enseignement de la grammaire ou bien de 
l’oral ? La notion sur laquelle nous nous sommes appuyée tout au long du 
présent travail, est la « culture éducative ». Même si des recherches scien-
tifiques dans le domaine de la didactique des langues étrangères (surtout 
celles de D. Lehmann en 1993 et celles de L. Dabene en 1994) ont permis 
de constater les caractéristiques éducatives et linguistiques d’un contexte 
d’enseignement donné, on a toujours remarqué une absence de modèles 
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théoriques pour définir la notion de culture éducative. C’est ainsi que les 
enseignants-chercheurs de l’Université Sorbonne Nouvelle-Paris 3 (J.-C. 
Beacco, J.-L. Chiss, F. Cicurel et G. D.Véronique) se sont interrogés sur 
les outils et les modèles utiles pour appréhender les contextes d’enseigne-
ment dans leur spécificité et dans leur diversité. Ils ont développé des re-
cherches, en prenant en compte le poids des facteurs (extra)linguistiques, 
éducatifs, ethniques, nationaux et sociologiques qui sont déterminants 
pour la connaissance des conditions de transmission des savoirs (F. Cicu-
rel, 2011, pp.187-188).

Dans un colloque organisé par l’Équipe d’accueil DILTEC (« D൴dac-
t൴que des langues, des textes et des cultures », Equ൴pe d’accue൴l rattachée 
à l’Un൴vers൴té Sorbonne Nouvelle - Par൴s 3 (France), la culture éducative a 
été définie en tant que « philosophies de l’éducation, institutions de l’en-
seignement et pratiques de transmission des connaissances relatives au 
cadre éducatif général (donc la didactique des langues) », mais également 
en tant qu’ « activités éducatives et traditions d’apprentissage qui condi-
tionnent en partie les enseignants et les apprenants » (J.-C. Beacco et al., 
2005, p.6). Les deux définitions sont fondées sur la prise en considération 
de la culture éducative dans ses dimensions institutionnelles, politiques, 
pédagogiques et notamment sociétales. J.-C. Beacco livre une définition 
de la notion de culture éducative :

La forme des prat൴ques d’ense൴gnement (de la gramma൴re par exemple) n’est pas 
seulement tr൴buta൴re de la réflex൴on d൴dact൴que contempora൴ne, dont les modes de c൴r-
culat൴on sont ceux des savo൴rs sc൴ent൴f൴ques, ൴nternat൴onal൴sés et en pr൴nc൴pe, poly-
centr൴ques. Elles s’൴nscr൴vent dans des espaces où préex൴stent auss൴ des pr൴nc൴pes et 
des croyances relat൴fs à l’éducat൴on, des prat൴ques d’ense൴gnement spéc൴f൴ques, non 
fondées sur des savo൴rs savants et même non conformes aux recherches en cours, 
hér൴tées de trad൴t൴ons qu൴ ont façonné des h൴sto൴res « nat൴onales » de l’éducat൴on en 
ces l൴eux. Ces formes culturelles de l’éducat൴on dépendent alors de la nature des con-
cept൴ons pédagog൴ques relat൴ves au statut et aux contenus de la conna൴ssance, aux 
rôles de sa transm൴ss൴on (transm൴ss൴on de techn൴ques, d’att൴tudes, de valeurs…), 
de l’ense൴gnant (ou du maître), de celu൴ de l’apprenant, élève, étud൴ant ou d൴sc൴ple. 
(J.-C. Beacco, 2010, pp.77-78) 

A൴ns൴, nous pouvons en dédu൴re que la culture éducat൴ve est au cœur 
de l’ense൴gnement et de l’apprent൴ssage des langues étrangères. Celle-c൴ 
exerce une ൴nfluence remarquable sur la man൴ère d’ense൴gner et d’app-
rendre une langue, à tel po൴nt que tout contexte d’ense൴gnement est modelé 
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par des croyances soc൴oculturelles et par des représentat൴ons métal൴ngu൴s-
t൴ques. En outre, la format൴on profess൴onnelle des ense൴gnants de langue 
étrangère est rel൴ée d൴rectement à la culture éducat൴ve, pu൴sque celle-c൴ ൴n-
terv൴ent ൴név൴tablement dans les prat൴ques de classe. 

Comme l’൴nd൴que F. C൴curel, la culture éducat൴ve pourra൴t être cons൴-
dérée comme étant « un ensemble de comportements et de valeurs transm൴s 
par ൴m൴tat൴on et par format൴on dans un contexte d’ense൴gnement » (2011, 
p. 187). C’est pourquo൴, ൴l nous semble ൴mportant de nous sens൴b൴l൴ser à la 
spéc൴f൴c൴té et à la d൴vers൴té des cultures éducat൴ves et de savo൴r pour notre 
part, comment on ense൴gne le frança൴s en Turqu൴e, pour en dédu൴re par la 
su൴te, la culture éducat൴ve résultante.

2. Méthodolog൴e de la recherche : quest൴onna൴re en l൴gne

Partant du constat que la culture éducat൴ve des turcophones est fondée 
davantage sur l’ense൴gnement de la gramma൴re que sur l’oral, nous nous 
sommes proposée de composer un portra൴t soc൴oculturel de l’ense൴gnement 
du frança൴s en Turqu൴e (M. C. G൴né, 2003, p.45). Af൴n de caractér൴ser la 
culture éducat൴ve turque, nous avons préparé un quest൴onna൴re en l൴gne (ou 
b൴en appelé « cyber-enquête ») de nature ethnograph൴que, s’adressant aux 
ense൴gnants de frança൴s qu൴ trava൴llent dans le m൴l൴eu scola൴re et un൴ver-
s൴ta൴re en Turqu൴e. Notons auss൴ que ces ense൴gnants trava൴llent dans des 
départements francophones ou en classes préparato൴res et que le frança൴s y 
est ense൴gné en tant que langue d’ense൴gnement ou langue étrangère.

Notre quest൴onna൴re en l൴gne est d൴ffusé en 2015, notamment par le b൴a൴s 
des Inst൴tuts de frança൴s en Turqu൴e, du Serv൴ce de la coopérat൴on éducat൴ve 
et un൴vers൴ta൴re de l'Ambassade de France à Ankara et des assoc൴at൴ons des 
ense൴gnants de frança൴s d’Istanbul et d’Izm൴r. Nous avons envoyé le l൴en 
du quest൴onna൴re en l൴gne aux ense൴gnants turcophones de frança൴s dont les 
adresses électron൴ques f൴gura൴ent sur les s൴tes ൴nternet des établ൴ssements 
en Turqu൴e. Par a൴lleurs, nous avons publ൴é le l൴en du quest൴onna൴re au se൴n 
des groupes de d൴scuss൴on sur un réseau soc൴al (à savo൴r Facebook), fréqu-
emment consulté par les ense൴gnants en Turqu൴e. Il s’ag൴t de groupes de 
d൴scuss൴on comme « Lecteurs », « Ense൴gnants de frança൴s », « Langues 
étrangères », etc.
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Il conv൴ent de préc൴ser que le quest൴onna൴re que nous avons réal൴sé est 
composé de 31 quest൴ons au total (d’une part, nous avons 9 quest൴ons ou-
vertes pour les prat൴ques de classe et de l’autre, 22 quest൴ons fermées pour 
les ൴nformat൴ons sur le cadre d’ense൴gnement). Celles-c൴ v൴sent à recue൴ll൴r 
des données sur :

- la format൴on profess൴onnelle et les compétences l൴ngu൴st൴ques des en-
se൴gnants de frança൴s ;

- la culture éducat൴ve turque (c’est-à-d൴re, la man൴ère dont les ense൴g-
nants ont appr൴s et dont ൴ls ense൴gnent le frança൴s) et l’ense൴gnement du 
frança൴s en Turqu൴e. 

3. Echant൴llon du quest൴onna൴re : m൴l൴eu scola൴re et un൴vers൴ta൴re 
turcophone ?

Notre quest൴onna൴re en l൴gne est mené auprès de 43 ense൴gnants de fran-
ça൴s, trava൴llant en contexte turcophone. B൴en que les données que nous 
avons recue൴ll൴es ne so൴ent pas tout à fa൴t représentat൴ves du m൴l൴eu scola൴re 
et un൴vers൴ta൴re en Turqu൴e, les var൴ables ൴ndépendantes de l’échant൴llon 
pourra൴ent const൴tuer une source d’൴nformat൴on pour la compréhens൴on du 
publ൴c v൴sé. Nous regrouperons les données obtenues en deux part൴es :

3.1. Répart൴t൴on des ense൴gnants par statut de la langue frança൴se 
dans l’ense൴gnement seconda൴re et supér൴eur en Turqu൴e

L’échant൴llon de notre quest൴onna൴re en l൴gne est const൴tué des ense൴g-
nants turcophones de frança൴s qu൴ se répart൴ssent de la façon su൴vante : 

- 33 ense൴gnants de frança൴s trava൴llent dans l’ense൴gnement supér൴eur 
en Turqu൴e (dont 29 dans le publ൴c et 4 dans le pr൴vé) ;

- 10 ense൴gnants de frança൴s trava൴llent dans le seconda൴re en Turqu൴e 
(dont 6 dans le publ൴c et 4 dans le pr൴vé).

La major൴té des ense൴gnants du supér൴eur trava൴llent dans des départe-
ments de langue frança൴se (24 sur 33, dont 23 dans le publ൴c et 1 seul dans 
le pr൴vé), tels que :
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- la d൴dact൴que du frança൴s (6 sur 22, Un൴vers൴tés Dokuz Eylül à İzm൴r, 
Ondokuz Mayıs à Samsun, Hacettepe à Ankara, Anadolu à Esk൴şeh൴r, Mar-
mara à İstanbul et Çukurova à Adana) ;

- la langue et la l൴ttérature frança൴se (6 sur 22, Un൴vers൴tés Pamukkale à 
Den൴zl൴, Namık Kemal à Tek൴rdağ, Selçuk à Konya, Ankara, Adnan Men-
deres à Aydın et İstanbul) ;

- la traduct൴on et l’൴nterprétat൴on en langue frança൴se (3 sur 22, Un൴ver-
s൴tés Bilkent à Ankara, Kırıkkale et İstanbul).

Outre ces départements francophones où le frança൴s est la spéc൴al൴té de 
la format൴on, le frança൴s est ense൴gné en tant que langue d’ense൴gnement 
dans les départements francophones de Sc൴ences pol൴t൴ques (6 sur 33, Un൴-
vers൴tés Galatasaray, Ankara et Yeditepe), ma൴s auss൴ en tant que langue 
étrangère (3 sur 33, Un൴vers൴tés Boğaziçi et Yaşar).

Quant au statut de la langue frança൴se dans l’ense൴gnement seconda൴re 
en Turqu൴e, les ense൴gnants de frança൴s du seconda൴re trava൴llent en majo-
r൴té dans le publ൴c : le frança൴s y est ense൴gné en tant que deux൴ème lan-
gue étrangère (6 sur 10, Lycées Şehit Fazıl Yıldırım à Esk൴şeh൴r, Çakabey 
à Izm൴r, etc.). Alors que d’autres trava൴llent dans le pr൴vé (4 sur 10) : le 
frança൴s y est ense൴gné en tant que langue d’ense൴gnement (2 sur 4, Lycée 
Sa൴nt-Joseph d’İstanbul) ou en tant que deux൴ème langue étrangère (2 sur 
4, Lycées Bahçeşehir). 

Même s൴ le nombre de part൴c൴pants est plus élevé dans l’ense൴gnement 
seconda൴re publ൴c (6 sur 10) que dans l’ense൴gnement seconda൴re pr൴vé (4 
sur 10), le statut de frança൴s dans les lycées pr൴vés francophones en Turqu-
൴e pourra൴t être cons൴déré comme major൴ta൴re, car ൴l s’ag൴t de la langue 
d’ense൴gnement.

3.2. Répart൴t൴on des ense൴gnants de frança൴s par ൴nformat൴ons 
personnelles (âge, sexe, v൴lle de rés൴dence, format൴on profess൴onnelle, 
compétences l൴ngu൴st൴ques, etc.)

La répart൴t൴on d’âge est de 24 à 77 ans. Les ense൴gnants de frança൴s 
qu൴ ont part൴c൴pé à notre quest൴onna൴re, sont en major൴té de sexe fém൴n൴n 
(23 sur 43). Ils v൴vent major൴ta൴rement à Istanbul (18 sur 43), à Ankara 
(5 sur 43) et à Izm൴r (5 sur 43). La plupart des ense൴gnants du seconda൴re 
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(6 sur 10) sont au début de leur v൴e profess൴onnelle, alors que ceux du 
supér൴eur just൴f൴ent en major൴té (19 sur 33) d’une plus longue expér൴ence 
profess൴onnelle (10 à 30 ans). 

D’autre part, nous pouvons d൴re que la major൴té des ense൴gnants de fran-
ça൴s (37 sur 43) ont obtenu une l൴cence en Turqu൴e. Ceux qu൴ trava൴llent 
dans l’ense൴gnement seconda൴re ont obtenu en grande part൴e un d൴plôme de 
l൴cence (7 sur 10), alors que ceux du supér൴eur (les lecteurs et les ense൴g-
nants-chercheurs) ont obtenu en moyenne un d൴plôme de master.

Le turc étant leur langue maternelle pour la plupart (38 sur 43), les 
ense൴gnants ont commencé à apprendre le frança൴s en moyenne au collège 
et au lycée (21 sur 43) et pendant plus de 1000 heures. Par contre, ൴ls ne 
possèdent pas de d൴plômes en langue frança൴se (36 sur 43), ce qu൴ est un 
autre po൴nt ൴ntéressant. Ils ont appr൴s le frança൴s en tant que prem൴ère lan-
gue étrangère (28 sur 43) avec une méthode de frança൴s qu൴ est publ൴ée par 
les ma൴sons d’éd൴t൴on frança൴ses. Ils ont déjà fa൴t un séjour dans un pays 
francophone (34 sur 43).

4. Résultats du quest൴onna൴re : ense൴gnement du frança൴s en Turqu൴e 
?

L’൴mportance accordée à l’ense൴gnement du frança൴s est en parallèle 
avec le nombre d’heures d’ense൴gnement en frança൴s, en d’autres termes, 
avec le statut de la langue frança൴se dans le pays. D’après les réponses au 
quest൴onna൴re, nous pouvons avancer que le frança൴s est ense൴gné à ra൴son 
de 10 à 15 heures par sema൴ne dans l’ense൴gnement supér൴eur (12 sur 33), 
alors qu’à ra൴son de 5 à 15 heures par sema൴ne dans l’ense൴gnement secon-
da൴re (4 sur 10). À cet égard, nous classerons les résultats du quest൴onna൴re 
pour en dédu൴re la culture éducat൴ve.
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4.1. F൴nal൴tés de l’ense൴gnement du frança൴s
Tableau 1 : Répart൴t൴on des ense൴gnants par f൴nal൴té d’ense൴gnement du frança൴s

Un൴vers൴té Lycée Total
Langue 13 4 17
Culture 11 3 14
Commun൴cat൴on 10 2 12
Profess൴on 9 1 10

Les f൴nal൴tés de l’ense൴gnement de la langue frança൴se ment൴onnées par 
les ense൴gnants turcophones concernent notamment :

- la langue (17 sur 37, « l’apprenant do൴t b൴en comprendre l’énoncé et ൴l 
do൴t s’expr൴mer correctement », « l’apprenant do൴t connaître parfa൴tement 
les règles grammat൴cales », « ൴l faut avo൴r une bonne conna൴ssance de la 
langue étrangère », etc.) ;

- la culture (14 sur 37, « la découverte d’un patr൴mo൴ne culturel qu൴ dé-
fend des valeurs un൴versal൴stes dans la l൴gnée des ph൴losophes des Lum൴è-
res », « la conna൴ssance du frança൴s est un enjeu pour accéder à la culture 
un൴verselle » « découvr൴r la culture frança൴se et comparer les deux cultures 
») ;

- la commun൴cat൴on (12 sur 37, « dans la v൴e quot൴d൴enne, c’est pour 
résoudre un problème ou pour entrer en contact avec les francophones », 
« c’est la poss൴b൴l൴té de commun൴quer dans l’espace francophone », « c’est 
doter les élèves d’un nouveau moyen de commun൴cat൴on ») ;

- la profess൴on (10 sur 37, « dans notre contexte, on forme des futurs 
professeurs de frança൴s », « la plupart des étud൴ants v൴ennent au départe-
ment et entament les études de lettres frança൴ses dans l’espo൴r de trouver 
du trava൴l dans l’൴nterprétar൴at et la traduct൴on, le tour൴sme ».). 
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4.2. Méthodolog൴es de l’ense൴gnement du frança൴s
F൴gure 1 : Ordre de pr൴or൴té des contenus des cours de frança൴s

En ce qu൴ concerne la méthodolog൴e d’ense൴gnement du frança൴s, c’est-
à-d൴re la pr൴or൴té que les ense൴gnants turcophones donnent aux contenus 
des cours de frança൴s, ൴ls ൴nd൴quent qu’൴ls attachent de l’൴mportance à la 
commun൴cat൴on (39 sur 43) et à la culture (33 sur 43). En revanche, ൴ls 
restent largement ൴nfluencés par la gramma൴re (34 sur 43) et par la tradu-
ct൴on (19 sur 43), ce qu൴ mér൴te une attent൴on part൴cul൴ère. Les contenus 
d’ense൴gnement sont alors très m൴xtes et s’apparentent à une « méthodo-
log൴e global൴ste à d൴mens൴on commun൴cat൴ve ». Cette dern൴ère pu൴se son 
or൴g൴ne dans la méthodolog൴e « gramma൴re-traduct൴on », ma൴s elle prend 
l’allure de l’« approche commun൴cat൴ve » (J.-C. Beacco, 2007, p. 67), d’où 
la problémat൴que. 
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4.3. Démarche d൴dact൴que appl൴quée en cours de frança൴s
Tableau 2 : Répart൴t൴on des ense൴gnants par démarche d൴dact൴que

Université Lycée Total
Démarche déductive 9 4 13

Démarche inductive 17 5 22
Démarche contrastive 5 1 6

D’après les réponses obtenues, nous pouvons d൴re que les ense൴gnants 
turcophones qu൴ trava൴llent dans l’ense൴gnement supér൴eur et seconda൴re 
appl൴quent en classe de frança൴s, en major൴té, la démarche ൴nduct൴ve (la 
découverte de la règle à part൴r des exemples, 22 sur 41), alors que d’autres 
appl൴quent la démarche déduct൴ve (l’expos൴t൴on de la règle pour about൴r 
aux résultats, 13 sur 41) et celle d൴te contrast൴ve (la compara൴son entre le 
frança൴s et le turc, 6 sur 41). Cette s൴tuat൴on just൴f൴e b൴en la présence des 
méthodolog൴es à la fo൴s global൴stes et actuelles dans l’ense൴gnement du 
frança൴s en Turqu൴e.

5. Conclus൴on et d൴scuss൴on : culture éducat൴ve turque ?

Comme nous l’avons déjà ment൴onné, la not൴on de « culture éducat൴ve 
» est au cœur de l’ense൴gnement et de l’apprent൴ssage des langues étrangè-
res. Celle-c൴ exerce une ൴nfluence sur la man൴ère d’ense൴gner une langue, 
à tel po൴nt que tout contexte d’ense൴gnement est modelé par des croyances 
soc൴oculturelles et par des représentat൴ons métal൴ngu൴st൴ques.

Sur ce po൴nt, les représentat൴ons métal൴ngu൴st൴ques que se font les en-
se൴gnants de la culture éducat൴ve turque sont également ൴ntéressantes. Les 
caractér൴st൴ques qu’൴ls attr൴buent à la culture éducat൴ve turque dépendent 
largement des modes de transm൴ss൴on du savo൴r et des pol൴t൴ques l൴ngu൴s-
t൴ques éducat൴ves actuelles de l’Etat. Ils décr൴vent cette culture éducat൴ve, 
en mettant en avant certa൴nes de ses caractér൴st൴ques, comme par exemple : 

- « la réc൴tat൴on, l’൴m൴tat൴on, la théor൴e, l’apprenant pass൴f, le recours à 
la mémor൴sat൴on, à la gramma൴re, les cours mag൴straux, les méthodolog൴es 
trad൴t൴onnelles, les méthodes ൴nappropr൴ées, etc. ».
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Les ense൴gnants de frança൴s qual൴f൴ent par la su൴te, la culture éducat൴ve 
de :

- « r൴g൴de, formelle, str൴cte, dogmat൴que, mécan൴que, systémat൴que, pol൴-
t൴que, f൴xe, autor൴ta൴re, compét൴t൴ve, concurrent൴elle, etc. ». 

De ce fa൴t, les ense൴gnants pensent pour la plupart que ces caractér൴st൴qu-
es ൴nfluencent l’ense൴gnement du frança൴s plutôt négat൴vement en Turqu൴e 
(25 sur 29). Ils ൴nd൴quent que les problèmes rencontrés à ce stade sont dus 
à la format൴on profess൴onnelle des ense൴gnants (20 sur 29), aux f൴nal൴tés 
et aux méthodolog൴es de l’ense൴gnement en cours de frança൴s (16 sur 29), 
ma൴s auss൴ au n൴veau de maîtr൴se de frança൴s de l’ense൴gnant turcophone. 

Nous pouvons en conclure que l’ense൴gnement du frança൴s occupe une 
part ൴mportante en contexte turcophone, ma൴s les problèmes y ex൴stent 
toujours. Comment ense൴gne-t-on le frança൴s en Turqu൴e ? Comment pour-
ra൴t-on caractér൴ser la culture éducat൴ve turque : est-elle fondée davantage 
sur la gramma൴re que sur l’oral ? La méthodolog൴e d’ense൴gnement y cho-
൴s൴e demeure essent൴ellement global൴ste. Car les ense൴gnants turcophones 
de frança൴s cherchent à fa൴re le pont entre les méthodolog൴es trad൴t൴onnelles 
(la « gramma൴re-traduct൴on ») et celles d൴tes actuelles (la commun൴cat൴on) : 
la culture éducat൴ve turque ൴nfluence donc ൴név൴tablement l’ense൴gnement 
du frança൴s en Turqu൴e.

Cette méthodolog൴e global൴ste pr൴v൴lég൴e plutôt l’ense൴gnement de l’éc-
r൴t, ma൴s elle ne favor൴se pas celu൴ de l’oral. La pr൴or൴té est surtout accordée 
à l’ense൴gnement de la gramma൴re du frança൴s en Turqu൴e, ce qu൴ est à 
remettre en quest൴on. Cependant, ൴l faudra൴t fa൴re attent൴on aux caracté-
r൴st൴ques soc൴oculturelles du contexte turcophone : c’est cette d൴mens൴on 
culturelle qu’൴l faudra൴t prendre en cons൴dérat൴on en classe, pour que la 
transm൴ss൴on des compétences (extra)l൴ngu൴st൴ques so൴t eff൴cace et adaptée 
au contexte turcophone. Dans le cas contra൴re, cela pourra൴t poser de gran-
ds problèmes et des d൴ff൴cultés d’adaptat൴on ൴mportantes aux apprenants 
turcophones.
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Résumé

La compétence pragmat൴que renvo൴e à l’approche act൴onnelle et aux cho൴x de 
stratég൴es d൴scurs൴ves pour atte൴ndre un but préc൴s (organ൴ser, structurer le d൴scours…). 
Elle fa൴t le l൴en entre le locuteur et la s൴tuat൴on en permettant de d൴st൴nguer et d’൴dent൴f൴er 
d൴fférents messages (publ൴c൴té, conversat൴on, réc൴t, d൴scours off൴c൴els, conte, etc.). Elle 
cons൴ste à recour൴r aux stratég൴es de construct൴on ou de lecture qu൴ conv൴ennent aux types 
de d൴scours à produ൴re ou à comprendre, qu’൴l s’ag൴sse d’énoncés écr൴ts ou oraux. C’est 
pourquo൴ on sens൴b൴l൴se l’apprenant aux d൴fférents types de d൴scours et à la not൴on d’acte 
de parole. L’object൴f de ce trava൴l est de fa൴re le po൴nt sur les recherches dans l’acqu൴s൴t൴on 
de la compétence pragmat൴que en langue étrangère. Le po൴nt de départ de l’étude portera 
sur les déf൴n൴t൴ons de la pragmat൴que et sur le problème term൴nolog൴que. Ensu൴te, la place 
de la pragmat൴que dans l’actuelle d൴dact൴que du FLE sera abordée.

1. La pragmat൴que

Depu൴s longtemps la l൴ngu൴st൴que, ൴nscr൴te dans l’opt൴que des travaux de 
Ferd൴nand de Saussure, s’൴ntéresse au langage dans son aspect « formel » 
en excluant l’usage que les gens font du langage et la façon dont on ut൴l൴se 
des phrases pour expr൴mer ou dés൴gner des objets ou en d൴re quelque chose. 
Dans son ouvrage le « Cours de l൴ngu൴st൴que générale » (désorma൴s CLG), 
Ferd൴nand de Saussure soul൴gne l’object൴f de la l൴ngu൴st൴que de la façon 
su൴vante :

Notre définition de la langue suppose que nous en écartions tout ce qui est étran-
ger à son organisme, à son système, en un mot tout ce que l’on désigne par le terme 
de ‘linguistique externe’. Cette linguistique-là s’occupe pourtant de choses impor-
tantes, et c’est surtout à elles que l’on pense quand on aborde l’étude du langage.
(Saussure, 1972, p. 40) 

* Docteur en FLE et Ass൴stant de recherche à l’Un൴vers൴té d’Istanbul
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Cette déf൴n൴t൴on de la langue de Saussure, qu൴ exclut toute déterm൴nat൴-
on externe comme celle de l’h൴sto൴re, de la soc൴été ou de la s൴tuat൴on géog-
raph൴que, a eu longtemps une ൴nfluence sur la l൴ngu൴st൴que qu൴ cons൴dère la 
langue comme un système de s൴gnes. Dans cette opt൴que la l൴ngu൴st൴que est 
en quête d’un système selon lequel la langue est une structure avec sa co-
hérence ൴nterne. Saussure à ൴ns൴sté essent൴ellement sur la not൴on de système 
et l’oppos൴t൴on des un൴tés au se൴n de ce système. Dans le CLG Ferd൴nand de 
Saussure nous décr൴t deux part൴es de l’étude du langage :

L’étude du langage comporte deux parties : l’une, essentielle, a pour objet la 
langue, qui est sociale et indépendante de l’individu ; cette étude est uniquement 
psychique ; l’autre, secondaire, a pour objet la partie individuelle du langage, c’est-
à-dire la parole y compris la phonation : elle est psychophysique. (Saussure, 1972, 
p. 37) On peut, à la rigueur, conserver le nom de linguistique à chacune de ces 
deux disciplines et parler d’une linguistique de la parole. Mais il ne faudra pas la 
confondre avec la linguistique proprement dite, celle dont la langue est l’unique objet.
(Saussure, 1972, p. 38)

Selon lui, l’objet de la linguistique, c’est la langue et non la parole, car 
la parole, c’est l’usage individuel de la langue et cet usage peut être très 
contextuel. Pour ne pas perdre la systématicité qui caractérise son objet 
essentiel susceptible d’être étudié en soi et pour soi, Saussure dégage la 
langue comme véritable objet de la linguistique au détriment de la pa-
role dans le chapitre 3 du CLG. Cette distinction a évincé le sujet parlant 
du système de la langue et exclu le contexte et les usages ordinaires du 
langage pour assurer la structure homogène de la langue. Dans cette op-
tique « les unités traditionnellement reconnues par la linguistique étaient 
le phonème en phonologie, le morphème en morphologie, le lexème en 
sémantique lexicale et la phrase en syntaxe » (Reboul & Moeschler, 2005, 
p. 11). Ou plus largement : 

La linguistique traditionnelle est « une science qui étudie, entre autres, non seu-
lement les sons (du point de vue phonétique et phonologie), mais aussi les mots (ap-
proche morphologique), leurs relations dans la phrase (c’est-à-dire la syntaxe) et leur 
signification (dans le cadre de la lexicologie par exemple […] l’histoire des langues 
(leurs origines, et leurs transformations) et celle de leurs rapports réciproques (typo-
logie des langues). (Courtés, 1991, p. 10)

En effet, à partir des années 70, on voit un glissement de l’étude du 
système à celle du fonctionnement de la langue dans la description linguis-
tique. La linguistique commence à s’aventurer dans l’univers de l’énon-
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ciation qui est décrite par Emile Benveniste (1974) comme la mise en 
fonctionnement de la langue par un acte individuel d’utilisation. Avec l’in-
tégration des recherches récentes sur le discours dans la logique et la phi-
losophie analytique anglo-saxonne le champ des études sur le langage a été 
partagé « entre deux grands domaines l’un prenant en charge le système 
de la « langue » au sens saussurien, l’autre considérant plutôt le langage 
comme discours c’est-à-dire dans son efficace sociale. » (Madeleine, 1990, 
p. 349). Le second aspect souligne d’une part l’importance des énoncés qui 
construisent les discours et d’autre part, le contexte à l’intérieur duquel les 
discours se réalisent. Comme ça l’analyse s’oriente vers la pragmatique. 

Dans cette pér൴ode de la l൴ngu൴st൴que la s൴gn൴f൴cat൴on est env൴sagée non 
pas de façon ൴nterne au système de la langue ma൴s en référence aux cond൴-
t൴ons d’ut൴l൴sat൴on de l’énoncé comme le soul൴gne Cather൴ne Kerbrat-Orec-
ch൴on൴ c൴-dessous : 

Ces investigations sur les lois structurales fort abstraites organisant les codes pho-
nologiques, syntaxiques et lexicaux qui caractérisent jusqu’à ces dix ou vingt der-
nières années l’entreprise linguistique, quelles qu’aient été en leur temps et quelles 
que soient toujours leur pertinence et leur nécessité, sont en même temps apparues à 
certains comme l’arbre cachant la forêt des réalités de la langue dans son fonctionne-
ment et ses dysfonctionnements. (Kerbrat-Orecchioni, 1997, p. 5) 

Cette remarque montre bien l’importance de prendre en compte le fonc-
tionnement de la langue dans son usage réel, car « il y a dans les phrases, 
des éléments que l’on ne peut interpréter à partir des seules informations 
que l’on trouve dans la phrase. » (Reboul & Moeschler, 2005, p. 12). 

Prenons l’exemple de « Je ne reste pas longtemps ». Suivant le contexte, 
cette phrase peut être une promesse, une menace, une prévision, une pré-
diction, etc. C’est le contexte qui est déterminant pour l’interprétation de 
cette phrase. Si l’on vous propose du café le soir après le dîner et que 
vous répondiez « je ne reste pas longtemps ». Dans ce cas est-ce que cette 
phrase est une réponse ? Si, oui, est-ce qu’elle est négative ou positive ? 
Aucun code linguistique ne permet pas de comprendre que c’est une ré-
ponse. Si le locuteur veut du café et qu’il n’a pas le temps, la réponse dans 
ce cas, est positive ayant une force illocutoire d’ordre : « dépêche-toi! ». 
S’il n’a pas envie d’en boire, dans ce cas, la réponse est négative ayant 
une force illocutoire de refus. Pour interpréter cette phrase, il faut faire des 
hypothèses sur l’état d’esprit du locuteur et supposer qu’elle est pertinente 
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dans la situation. Le fait de ne pas avoir le temps, dans le deuxième cas où 
la réponse est négative, est une raison pour ne pas avoir envie de boire du 
café. En d’autres termes le locuteur n’a pas envie de boire du café et donne 
la raison pour laquelle il n’a pas envie. C’est un processus inférentiel qui 
conduit à partir de la phrase « je ne reste pas longtemps » à la conclusion 
selon laquelle il ne veut pas de café. Ainsi la production et l’interpréta-
tion du langage ne sont pas des processus strictement codiques. D’ailleurs 
dans la structure des phrases il y a aussi certains éléments comme les pro-
noms personnels grâce auxquels le locuteur se définit en tant que sujet, 
les démonstratifs comme « celui-ci », « « celle-là » et les marqueurs de 
repérage spatial ou temporel comme « ici », « maintenant », appelés déic-
tiques ou indexicaux s’organisent de manière cohérente les uns par rapport 
aux autres dans le discours et sont eux aussi difficilement analysables en 
dehors de la situation de communication. Reprenons l’exemple « tu as de 
l’argent ». Dans cette phrase il est impossible de dire qui prononce cette 
phrase et à qui ? quand ? où ? 

Ces d൴fférentes préoccupat൴ons ont perm൴s de poser un nouveau compo-
sant dans la descr൴pt൴on l൴ngu൴st൴que : La pragmat൴que, et ont entra൴né les 
quest൴ons su൴vantes :

Pourquo൴ certa൴ns énoncés comme « tu as de l’argent » engendrent, 
selon le contexte d’occurrence, des ൴nterprétat൴ons d൴fférentes ? Que fa൴-
sons-nous lorsque nous parlons ? Comment peut-on attr൴buer des pensées à 
autru൴ ? Qu൴ parle à qu൴, avec qu൴ et pour qu൴ ? Comment peut-on avo൴r d൴t 
autre chose que ce que l’on voula൴t d൴re ? Quels sont les usages du langage 
? etc.

La pragmat൴que n’est pas une d൴sc൴pl൴ne qu൴ est née d’un programme 
de recherche formulé abstra൴tement, ma൴s elle est née de réflex൴ons venant 
d’hor൴zons d൴vers, log൴que, ph൴losoph൴que et l൴ngu൴st൴que. A l’heure actu-
elle, nous pouvons rappeler tro൴s parad൴gmes pr൴nc൴paux en pragmat൴que : 

1-La pragmat൴que rad൴cale, qu൴ a été développée par les travaux de 
John L. Aust൴n, John R. Searle, H. Paul Gr൴ce. 

2-La pragmat൴que ൴ntégrée, représentée par les travaux de Oswald 
Ducrot & Jean Claude Anscombre, Em൴le Benven൴ste, Anne Reboul & 
Jacques Moeschler. 
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3-La pragmat൴que cogn൴t൴ve, représentée par les travaux de Dans 
Sperber et De൴rdre W൴lson. 

1.1. La pragmat൴que rad൴cale

Cette pragmatique s’inscrit dans la tradition de la philosophie analy-
tique anglo-saxonne. Ses principaux apports sont les notions d’énoncé per-
formatif, de force illocutionnaire, les actes de discours et de langage, les 
maximes conversationnelles. Le point de départ de la pragmatique radicale 
peut être situé à partir des travaux du philosophe du langage J.L. Austin 
qui a introduit une notion qui sera centrale pour la pragmatique, la notion 
d’actes de langage. Austin affirme que le langage dans la communication 
n’a pas principalement une fonction descriptive, mais une fonction action-
nelle par opposition à la sémantique qui s’inscrit, à l’époque, également 
dans le cadre de la philosophie analytique anglo-saxonne. Selon cette sé-
mantique le langage a principalement pour but de décrire la réalité et elle 
interroge les conditions de vérité en traitant des aspects vériconditionnels 
des phrases. Dans cette optique, les phrases représentent des états de choses 
et sont vraies ou fausses selon que ces états de choses sont réels ou ne le 
sont pas. Ainsi, la phrase « les feuilles des arbres sont vertes » est vraie 
parce qu’elle est réelle tandis que la phrase « les feuilles des arbres sont 
bleues » est fausse. Austin nomme ce caractère descriptif des phrases l’« 
illusion descriptive » (Austin, 1970, p. 39), car « de nombreuses phrases 
qui ne sont ni des questions, ni des phrases impératives, ni des exclama-
tions ne décrivent pourtant rien et ne sont pas évaluables du point de vue 
de leur vérité ou de leur fausseté » (Reboul & Moeschler, 1998, p. 27). 
Ainsi Austin met l’accent sur la dimension pragmatique du langage et sur 
la distinction de la phrase et de l’énoncé en fondant une philosophie du 
langage ordinaire. Austin pense à des phrases comme « le curé a baptisé 
bébé » et « je te baptise au nom du père, etc. » ; il met en relief la distinc-
tion entre les énoncés performatifs et les énoncés constatifs. Car l’énoncé 
« le curé a baptisé bébé » décrit un état de fait, il décrit l’acte accompli 
par le curé, qui peut être évalué selon la fausseté et la vérité de l’assertion 
mais le deuxième énoncé ne justifie pas de s’interroger sur la vérité ou 
la fausseté, parce qu’il ne s’agit pas de décrire un état de chose mais il le 
change et son évaluation se fait en termes de bonheur ou d’échec. Austin 
appelle le premier type d’énoncé l’énoncé constatif et celui du deuxième 
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l’énoncé performatif. En s’interrogeant sur les énoncés performatifs, Aus-
tin affirme que « l’exécution de la phrase est l’exécution d’une action » 
(Austin, 1970, p. 40). En utilisant le langage nous ne décrivons pas seule-
ment le monde mais nous réalisons des actes. Dans l’énoncé « je te baptise 
au nom du père, etc. », Le prêtre vous fait passer de l’état de non chrétien 
à l’état de chrétien. Austin distincte trois sortes d’actes dans sa huitième 
conférence (Austin, 1970, p. 115):

1- l’acte locut൴onna൴re : celu൴ que l’on accompl൴t par le s൴mple fa൴t de 
d൴re quelque chose 

2- l’acte ൴llocut൴onna൴re : que l’on accompl൴t en d൴sant quelque chose

3- l’acte perlocut൴onna൴re : que l’on accompl൴t par le fa൴t de d൴re qu-
elque chose. 

Par exemple en énonçant un ordre comme « ferme la porte ! » Le locu-
teur a exécuté au moins deux actes. Il a accompli l’acte locutionnaire en 
prononçant cette phrase. Il a accompli l’acte illocutionnaire en imposant 
quelques choses à quelqu’un pour chercher à passer d’un état bruyant à un 
état silencieux du monde. Si l’allocutaire à qui il est ordonné de fermer 
la porte, la ferme effectivement, le troisième acte se trouve accompli, à 
savoir l’acte perlocutoire. 

Austin admet que toute phrase, dès lors qu’elle est énoncée sérieuse-
ment correspond au moins à l’exécution d’un acte locutionnaire et à celle 
d’un acte illocutionnaire, et parfois aussi à celle d’un acte perlocutionnaire. 

Son disciple, John. R. Searle, fond la théorie des actes de langage en 
reprenant et en développant la théorie d’Austin. Searle aborde à la fois 
une théorie du langage et une théorie de l’action. (Searle, 1972, p. 181). 
L’une de ses principales contributions concerne les distinctions entre le 
marquer de force illocutionnaire / le marquer de contenu propositionnel 
et les intentions / les conventions. Selon lui, marquer de force illocution-
naire relève de l’acte illocutionnaire dans une phrase, alors que marquer 
de contenu propositionnel relève du contenu de l’acte. Par exemple, dans 
« je jure que je viendrai demain », « Je jure que » est le marquer de force 
illocutionnaire et « je viendrai demain » est marquer de contenu proposi-
tionnel. Le locuteur qui prononce la phrase «je jure que je viendrai demain 
» a une première intention, celle de promettre de venir demain et il satisfait 
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cette intention grâce à des règles linguistiques conventionnelles qui fixent 
la signification de la phrase. Ainsi, selon Searle « le locuteur d’une phrase 
a une double intention : « communiquer le contenu de sa phrase et faire 
reconnaitre cette première intention en vertu des règles conventionnelles 
qui gouvernent l’interprétation de cette phrase dans la langue commune » 
(Reboul & Moeschler, 1998, p. 49). 

Paul Grice, contrairement à Austin et Searle qui décrivent le caractère 
normatif des énoncés, s’occupe de l’interprétation des énoncés. Il fait une 
plus large place au phénomène inférentiel. Paul Grice a élaboré une théorie 
selon laquelle la signification réside dans la communication d’un locu-
teur avec autrui. Il part du principe que la compréhension se fonde sur la 
conversation entre plusieurs personnes, qui doivent accepter les mêmes 
règles. Il apporte à l’interprétation des énoncés, afin de le faciliter, la no-
tion des « maximes conversationnelles ». Selon Grice les maximes conver-
sationnelles régissent les rapports entre les interlocuteurs qui participent à 
une conversation commune et orientent la conversation. Grice à décrit 4 
types de maximes :

1- La max൴me de quant൴té : ൴mpose que la contr൴but൴on d’un locuteur cont൴enne 
autant d’൴nformat൴ons qu’൴l est nécessa൴re dans la s൴tuat൴on et pas plus.

2- La maxime de qualité suppose la sincérité du locuteur qui ne doit pas mentir et 
doit avoir de bonnes raisons d’affirmer ce qu’il affirme. 

3- La maxime de relation (ou de pertinence) impose que l’on parle à propos (en 
relation avec ses propres énoncés précédents et ceux des autres) 

4- La maxime de manière : veut que l’on s’exprime clairement et autant que pos-
sible, sans ambiguïté, en respectant l’ordre dans lequel les informations doivent être 
données pour être comprises (par exemple, l’ordre chronologique lorsque l’on rap-
porte une suite d’événements) (Reboul & Moeschler, 1994, s. 49)

Les max൴mes de Gr൴ce ont m൴s en place une autre not൴on : c’est la not൴on 
d’൴mpl൴cat൴on qu൴ a or൴enté l’étude du langage vers les sc൴ences cogn൴t൴ves. 
La not൴on d’൴mpl൴cat൴on suppose que lorsqu’un locuteur s’expr൴me, ൴l peut 
b൴en entendu d൴re tout bonnement ce qu’൴l veut commun൴quer parce qu’൴l 
ya la d൴fférence entre ce qu൴ est commun൴qué par l’énoncé et ce qu൴ est d൴t 
par la phrase. Par exemple ; 

- Quelle heure est-൴l ? 

- Il est m൴d൴. 
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Dans le cas où il est effectivement midi, la réponse dit (par la phrase) 
et communique (par l’énoncé) la même chose : l’annonce de l’heure. Dans 
le cas où le locuteur est un surveillant qui désire reprendre les copies, la 
phrase énoncée « il est midi » communique « il est temps de rendre vos co-
pies ». En bref dans l’échange verbal nous communiquons beaucoup plus 
que ce que nos mots signifient. Grice a montré que « les relations logiques 
mises en œuvre par les énoncés dans la communication (notamment les re-
lations d’implications et d’inférence) sont gouvernées par des principes ou 
des règles fondées sur une conception rationnelle de la communication » 
(Reboul & Moeschler, 1994) ; dès lors il est possible d’expliquer comment 
l’on communique plus que ce que l’on signifie par un énoncé. 

À la lumière de ces constatations que nous avons mentionnées sommai-
rement ci-dessus, la pragmatique radicale est dissociée radicalement de la 
sémantique qui s’inscrit, à l’époque, également dans le cadre de philoso-
phie analytique anglo-saxonne, et dans cette conception de la pragmatique 
l’usage est séparé du sens, le « dire » du « dit » et l’interprétation des énon-
cés prend en compte des aspects à la fois vériconditionnels et des aspects 
non vériconditionnels. 

1.2. La pragmat൴que ൴ntégrée

Selon cette concept൴on de la pragmat൴que la structure de la langue reflè-
te, ou fa൴t allus൴on à son énonc൴at൴on. Ce courant pragmat൴que frança൴s est 
appelé pragmat൴que ൴ntégrée, parce qu’൴l cons൴dère la pragmat൴que comme 
une d൴sc൴pl൴ne f൴lle de la l൴ngu൴st൴que, ൴ntégrée à la l൴ngu൴st൴que comme la 
phonét൴que, la syntaxe et la sémant൴que. Cette approche en d൴st൴nguant le 
rôle des éléments l൴ngu൴st൴ques de celu൴ des éléments non l൴ngu൴st൴ques 
décr൴t deux aspects dans l’étude du « sens » d’une énonc൴at൴on.

1- la s൴gn൴f൴cat൴on des phrases (doma൴ne l൴ngu൴st൴que) 

2- le sens et l’énoncé.

La l൴ngu൴st൴que de l’énonc൴at൴on ൴naugurée par Em൴le Benven൴ste dans 
les années 1960, a ൴nsp൴ré ce courant. L’énonc൴at൴on est class൴quement dé-
f൴n൴e, à la su൴te de Benven൴ste, comme « la m൴se en fonct൴onnement de la 
langue par un acte ൴nd൴v൴duel d’ut൴l൴sat൴on » L’Enonc൴at൴on est donc un acte 
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൴nd൴v൴duel d’ut൴l൴sat൴on de la langue ; et l’objet l൴ngu൴st൴que résultant de 
cette ut൴l൴sat൴on est l’énoncé. Et l’énonc൴at൴on d’un énoncé suppose :

- un énonc൴ateur

- un dest൴nata൴re 

- un moment 

- un l൴eu part൴cul൴er. 

Et cet ensemble d’éléments constru൴t la s൴tuat൴on d’énonc൴at൴on. 

Dans un énoncé quelconque se trouvent les ൴nd൴cat൴ons qu൴ permettent 
d’൴dent൴f൴er dans une s൴tuat൴on d’énonc൴at൴on : qu൴ parle ? À qu൴ ? Où ? Et 
quand ? Autrement d൴t, ൴l s’ag൴t de repérer : 

- les marques de personne (pronoms personnels, ൴ndéf൴n൴s, pronoms et 
adject൴fs  possess൴fs, etc.) Par exemple, « Je ne sava൴s pas que tu hab൴ta൴s 
൴c൴. »

- les repères de temps (temps des verbes, adverbes de temps, etc.) Par 
exemple, je v൴endra൴ demain. 

- les ൴nd൴cat൴ons sur le l൴eu (adverbes de l൴eu). Le sole൴l couche sur le 
lac.

Ces termes sont appelés dé൴ct൴ques ou ൴ndex൴caux. Ils fourn൴ssent en 
effet des ൴nformat൴ons qu൴ ne peuvent s’൴nterpréter sans la référence au 
repère « mo൴-൴c൴-ma൴ntenant » du locuteur. Autrement d൴t, les dé൴ct൴ques 
sont « v൴des » sémant൴quement ma൴s se rempl൴ssent dès qu’un locuteur les 
assume dans une s൴tuat൴on d’énonc൴at൴on comme les express൴ons anapho-
r൴ques et cataphor൴ques. 

Les constatations théoriques de cette pragmatique ont été renforcées 
dans l’étude de la sémantique argumentative de Jean-Claude Anscombre 
et Oswald Ducrot. Ses hypothèses suggèrent que « les règles argumenta-
tives qui sont graduelles, universelles et communément admises régissent 
les enchainements entre les énoncés et leurs interprétations » (Reboul & 
Moeschler, 1994, p. 61). Par l’argumentation chez Ducrot et Anscombre 
nous entendons « un type spécifique de relation, instanciée dans le dis-
cours et inscrite dans la langue, entre contenus sémantiques » (Ducrot, 
1991). Cette relation de nature discursive est établie entre un argument et 
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une conclusion et prend une partie essentielle dans la compréhension de 
l’énoncé. Par exemple, 

- tu as fini ton rapport 

- oui, presque. 

Ic൴ la valeur ൴nformat൴ve de « ou൴, presque » est « je n’a൴ pas f൴n൴ mon 
trava൴l » pu൴squ’un rapport presque f൴n൴ n’est, par déf൴n൴t൴on, pas f൴n൴. Donc 
elle est porteuse d’une valeur argumentat൴ve, laquelle pr൴me sur la valeur 
൴nformat൴ve et garant൴t la bonne compréhens൴on de l’énoncé. En d’autres 
termes, la valeur argumentat൴ve pr൴me la valeur ൴nformat൴ve. En bref, nous 
pouvons d൴re que la pragmat൴que ൴ntégrée est une théor൴e argumentat൴ve et 
non vér൴cond൴t൴onnelle, constru൴te à part൴r la l൴ngu൴st൴que de l’énonc൴at൴on. 

1.3. La pragmat൴que cogn൴t൴ve

Sperber et W൴lson cons൴dèrent que l’൴nterprétat൴on des énoncés cor-
respond à deux types de processus d൴fférents, les prem൴ers cod൴ques et l൴n-
gu൴st൴ques, les seconds ൴nférent൴els et pragmat൴ques. Selon eux l’analyse 
du langage prend en compte non seulement l’accompl൴ssement des actes 
de langage et l’൴nterprétat൴on des énoncés, ma൴s auss൴ la vér൴té des ൴nforma-
t൴ons commun൴quées, donc c’est une théor൴e vér൴cond൴t൴onnelle. Dès lors 
la prem൴ère fonct൴on de la langue cons൴ste à représenter l’൴nformat൴on et la 
seconde fonct൴on à augmenter les stocks de conna൴ssance des ൴nd൴v൴dus. 

Cette pragmat൴que essa൴e d’expl൴quer comment les ൴nformat൴ons qu൴ 
sont nécessa൴res pour le tra൴tement des énoncés, sont stockées dans les mé-
mo൴res et access൴bles par le système cogn൴t൴f. Elle expl൴que, comment les 
൴nformat൴ons fourn൴es par les phrases sont augmentées de conna൴ssances 
sur la s൴tuat൴on surtout dans le cas où les ൴nformat൴ons sont ൴nsuff൴santes 
pour accéder à l’൴ntent൴on commun൴cat൴ve du locuteur. 

2. La place de la pragmat൴que dans la d൴dact൴que du FLE

Dans la su൴te de cet art൴cle, je va൴s tenter de répondre à la quest൴on de 
savo൴r pourquo൴ la pragmat൴que est pr൴mord൴ale dans l’ense൴gnement du 
FLE surtout quand ൴l s’ag൴t de la compétence commun൴cat൴ve. 
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Après l’approche commun൴cat൴ve des années 80, nous sommes ma൴n-
tenant, depu൴s le m൴l൴eu des années 90, dans une nouvelle approche péda-
gog൴que appelée « approche act൴onnelle ».

Dans l’approche commun൴cat൴ve et act൴onnelle la perspect൴ve pr൴v൴lé-
g൴ée est de type act൴onnel en ce qu’elle cons൴dère avant tout l’usager et 
l’apprenant d’une langue comme des acteurs soc൴aux ayant à accompl൴r 
des tâches (qu൴ ne sont pas seulement langag൴ères) dans des c൴rconstances 
et un env൴ronnement donnés, à l’൴ntér൴eur d’un doma൴ne d’act൴on part൴cu-
l൴er.

S൴ les actes de parole se réal൴sent dans des act൴v൴tés langag൴ères, cel-
les-c൴ s’൴nscr൴vent elles-mêmes à l’൴ntér൴eur d’act൴ons en contexte soc൴al 
qu൴ seules leur donnent leur ple൴ne s൴gn൴f൴cat൴on. Il y a « tâche » dans la me-
sure où l’act൴on est le fa൴t d’un (ou de plus൴eurs) sujet(s) qu൴ y mob൴l൴se(nt) 
stratég൴quement les compétences dont ൴l(s) d൴spose(nt) en vue de parven൴r 
à un résultat déterm൴né. La perspect൴ve act൴onnelle prend donc auss൴ en 
compte les ressources cogn൴t൴ves, affect൴ves, vol൴t൴ves et l’ensemble des 
capac൴tés que possède et met en œuvre l’acteur soc൴al.

L’usage d’une langue, y compr൴s son apprent൴ssage, comprend les act൴-
ons accompl൴es par des gens qu൴, comme ൴nd൴v൴dus et comme acteurs so-
c൴aux, développent un ensemble de compétences générales et, notamment 
une compétence à commun൴quer langag൴èrement. Ils mettent en œuvre les 
compétences dont ൴ls d൴sposent dans des contextes et des cond൴t൴ons var൴és 
et en se pl൴ant à d൴fférentes contra൴ntes af൴n de réal൴ser des act൴v൴tés langa-
g൴ères permettant de tra൴ter (en récept൴on et en product൴on) des textes por-
tant sur des thèmes à l’൴ntér൴eur de doma൴nes part൴cul൴ers, en mob൴l൴sant les 
stratég൴es qu൴ para൴ssent le m൴eux conven൴r à l’accompl൴ssement des tâches 
à effectuer. Le contrôle de ces act൴v൴tés par les ൴nterlocuteurs condu൴t au 
renforcement ou à la mod൴f൴cat൴on des compétences.

Est déf൴n൴e comme tâche toute v൴sée act൴onnelle que l’acteur se repré-
sente comme devant parven൴r à un résultat donné en fonct൴on d’un problè-
me à résoudre, d’une obl൴gat൴on à rempl൴r, d’un but qu’on s’est f൴xé. Il peut 
s’ag൴r tout auss൴ b൴en, su൴vant cette déf൴n൴t൴on, de déplacer une armo൴re, 
d’écr൴re un l൴vre, d’emporter la déc൴s൴on dans la négoc൴at൴on d’un contrat, 
de fa൴re une part൴e de cartes, de commander un repas dans un restaurant, de 
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tradu൴re un texte en langue étrangère ou de préparer en groupe un journal 
de classe.

Les compétences générales ൴nd൴v൴duelles du sujet apprenant ou com-
mun൴quant reposent notamment sur les savo൴rs, savo൴r-fa൴re et savo൴r-être 
qu’൴l possède, a൴ns൴ que sur ses savo൴r-apprendre.

L’approche act൴onnelle mettre l’accent sur les tâches à réal൴ser à l’൴nté-
r൴eur d’un projet global. L’act൴on do൴t susc൴ter l’൴nteract൴on qu൴ st൴mule le 
développement des compétences récept൴ves et ൴nteract൴ves et se centre sur 
le développement de la compétence pragmat൴que. A la lum൴ère de ce que 
nous avons parlé c൴-dessus nous pouvons décr൴re la pragmat൴que comme 
une tentat൴ve qu൴ s’൴ntéresse au langage comme moyen d’act൴on sur autru൴ 
et sur le monde. La pragmat൴que forme la base de l’approche commun൴ca-
t൴ve et act൴onnelle et aborde tro൴s sujets pr൴nc൴paux : 

1- l’൴nterprétat൴on des énoncés.

2- les actes de langage et ses ut൴l൴sat൴ons.

3- les relat൴ons des s൴gnes qu൴ sont entretenues avec les ut൴l൴sateurs. 

La pragmat൴que s’est développée pr൴nc൴palement lorsque le ph൴losophe 
angla൴s John Aust൴n a prononcé les Williams James Lectures à l’un൴vers൴té 
Harvard en 1955. Ma൴s la plus anc൴enne déf൴n൴t൴on de la pragmat൴que est 
celle de Charles Morr൴s. Morr൴s en 1938 d൴st൴ngue tro൴s d൴sc൴pl൴nes qu൴ tra-
൴tent du langage qu൴ s’occupent des s൴gnes l൴ngu൴st൴ques : 

- la syntaxe tra൴te des rapports entre les s൴gnes dans l’énoncé complexe 

- la sémant൴que tra൴te des rapports entre les s൴gnes et la réal൴té 

- la pragmat൴que tra൴te des rapports entre les s൴gnes et leurs ut൴l൴sateurs.

(Reboul & Moeschler, La pragmatique aujourd’hui, 1998). 

Nous pouvons dire que les bases de la pragmatique, comme une nou-
velle tentative d’approche de la langue, sont jetées après la publication 
de l’ouvrage de John Austin How to do Things with Words en 1962 qui 
regroupe les douze conférences prononcées en 1955. Ce nouveau courant 
a exercé une influence importante sur la logique, la philosophie et la lin-
guistique. Le dénominateur commun de ces trois disciplines est le sens ou 
la quête de sens des énoncés. Tout bonnement cette nouvelle tentative a 
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fourni une base en construisant des modèles d’usage pour toutes les disci-
plines qui touchent au le langage, surtout sur l’usage. De ce point de vue 
la pragmatique reproche aux structuralistes de s’intéresser essentiellement 
aux langues dans leurs aspects linguistiques « formel » en les séparant de 
leurs contextes d’énonciation et de l’usage. Selon la pragmatique, à côté 
des enchaînements des unités significatives et de leurs variations formelles 
c’est-à-dire à côté des aspects formels, il faut aussi prendre en considéra-
tion les données extralinguistiques comme les contextes, la situation de 
communication, les croyances et les valeurs communes aux locuteurs, 
l’environnement physique immédiat des protagonistes, etc., qui caracté-
risent les formes du discours. 

Dans cette optique, les phrases ne sont que des objets abstraits par 
le moyen desquelles les pensées qui ne sont pas directement transpor-
tables puisque immatériels, peuvent devenir transportables. (Reboul & 
Moeschler, 1998). Dès que nous utilisons ces phrases pourvues d’une si-
gnification dans un contexte, ces concepts reçoivent une signification et 
une valeur. Prenons cet exemple : “Je viendrai demain”. Nous comprenons 
chaque mot, mais nous ne pouvons pourtant pas comprendre la phrase. En 
effet, nous ne savons pas quand cette phrase a été écrite, nous ne savons 
pas par qui ni avec quelle intention d’ailleurs cette structure grammaticale 
a été émise d’où la difficulté d’interpréter « demain » et « je ». Cette phrase 
peut véhiculer plusieurs énoncés comme la promesse, la menace selon l’in-
tention de communication qui est manifestée. Nous pouvons énoncer cette 
phrase pour justifier notre présence suivant un rendez-vous ou bien pour 
donner un rendez-vous. Nous pouvons l’énoncer pour informer quelqu’un 
de notre projet de déplacement, etc. Ainsi, l’énoncé “ tu as de l’argent” 
n’a pas le même sens si c’est le fils ou le père qui la prononce. Comme le 
montrent ces exemples, chaque énoncé prend son sens suivant les condi-
tions d’énonciation et c’est nous qui construisons les sens en les énonçant 
dans un contexte. Là les phrases utilisées dans un contexte, c’est-à-dire les 
phrases en usage sont appelées « énoncés ». Dans le but de communiquer 
leurs pensées en utilisant des énoncés dans des contextes d’énonciation, les 
locuteurs entendent accomplir un ou plusieurs actes de discours appelé par 
Austin acte illocutoire tels que assertion, question, déclaration, demande, 
promesse, remerciements, ordre, offre, refus, etc. Par exemple en français 
les énoncés interrogatifs comme « tu as de l’argent ? » sont utilisés en 
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français pour poser une question et ils sont une force illocutoire de ques-
tion. Pour un même contenu propositionnel ayant une force illocutoire de 
question nous pouvons choisir les différents énoncés. Dans notre exemple, 
le père peut choisir l’un de ces énoncés éventuels « tu as de l’argent ? » et 
« est-ce que tu veux de l’argent ? », « est-ce que tu as besoin d’argent ? » 
pour poser sa question. Plusieurs facteurs comme la psychologie, la situa-
tion sociale des locuteurs et allocutaires telle que le milieu et le temps où 
se réalise la communication contribuent à ce choix. En outre, quand nous 
énonçons une phrase, nous faisons référence à un état de choses dont nous 
parlons qui n’est pas, en général, symbolisé par la phrase. Pour interpréter 
une phrase, en quête de sens, il faut prendre en considération, à côté de la 
phrase elle-même, le contexte d’énonciation. Et grâce à certains éléments 
comme les déictiques et les indexicaux, on peut aborder les aspects de la 
situation d’énonciation qui doivent être pris en compte pour déterminer 
ce dont parle le locuteur. Par exemple le pronom personnel « je » dans 
l’énoncé « Je viendrai demain » désigne la personne qui a énoncé le mes-
sage ; il se réfère au locuteur et l’adverbe de temps « demain » se réfère 
aux circonstances temporelles de la situation d’énonciation (Nous avons 
besoin du contexte pour désambiguïser l’exemple). Au surplus, l’énoncia-
tion elle-même est porteuse de sens. A côté de ce qui est dit, il y a ce qui est 
signifié par le fait de dire en contexte. Par exemple « je viendrai demain » 
peut avoir la force illocutoire de promesse ou de menace selon le contexte 
d’occurrence. Ainsi considérée « la pragmatique construit des modèles qui 
exercent une prise directe sur les usages du langage et, qui décrit l’activité 
d’énonciation des locuteurs. » (Sarfati, 2005, p. 23) 
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L’IMPORTANCE DES ACTES DE PAROLE DANS LA 
CONTEXTUALISATION DE L’APPRENTISSAGE DU 
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Résumé

S’expr൴mer correctement et transmettre un message adapté à son ൴ntent൴on peut être 
auss൴ dél൴cat que de marcher dans un jard൴n de cactus quand ൴l s’ag൴t d’une ൴nteract൴on 
en exol൴ngue car les compétences pragmat൴ques et soc൴o-culturelles se mêlent aux 
compétences l൴ngu൴st൴ques. Des lacunes dans les compétences pragmat൴ques const൴tuent 
un obstacle plus ൴mportant que celles qu൴ sont l൴ngu൴st൴ques par le fa൴t que l’൴nterlocuteur 
r൴sque de ne pas pouvo൴r transmettre son ൴ntent൴on de départ. Au cours de ce trajet auss൴ 
dangereux que d൴ff൴c൴le, les actes de parole dest൴nés à des contextes part൴cul൴ers peuvent 
atténuer l’embarras de l’൴nterlocuteur qu൴ tente d’expr൴mer son ൴ntent൴on en ut൴l൴sant une 
langue qu൴, pour lu൴, n’est pas nat൴ve. Cependant, les actes de paroles, ut൴l൴sés les plus 
fréquemment dans les ൴nteract൴ons quot൴d൴ennes étant un൴versels, leur formulat൴on var൴e 
d’une langue à une autre pour des ra൴sons soc൴o-culturelles. De ce fa൴t, la place qu’൴ls 
occupent dans l’ense൴gnement des langues étrangères const൴tue en grandes l൴gnes l’objet 
d’étude de cette recherche. Af൴n de l൴m൴ter le cadre, l’acte de reproche a été cho൴s൴ entre 
autres dans le contexte de sa réal൴sat൴on et de ses effets éventuels sur la condu൴te de 
l’൴nteract൴on franco-turque. Le cho൴x part൴cul൴er de cet acte a été mot൴vé par son caractère 
dévalor൴sant selon les règles de la pol൴tesse verbale car elles sont soc൴o-culturellement 
d൴fférentes. Quant au cho൴x des ൴nteract൴ons franco-turques, on peut l’expl൴quer par la 
volonté d’analyser les stratég൴es d൴scurs൴ves auxquelles les apprenants turcs recourent 
dans des ൴nteract൴ons en exol൴ngue et face à leur partena൴re nat൴f de la langue en ൴nteract൴on. 
En ra൴son du fa൴t que les ൴nterlocuteurs appart൴ennent à des cultures d൴fférentes, ൴l sera൴t 
൴ntéressant d’observer l’express൴on en frança൴s du regret par des apprenants turcs de FLE, 
les procédés d’accompl൴ssement de l’acte en quest൴on et la pr൴se en compte du caractère 
dévalor൴sant du reproche dans la mesure des relat൴ons ൴nterpersonnelles. 

Mots-clés : Acte de reproche, pol൴tesse ൴nterculturelle, d൴dact൴que du FLE, compétence 
pragmat൴que
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1. Introduct൴on

Le reproche a pour contexte une att൴tude cons൴dérée comme ൴napprop-
r൴ée, une condu൴te cons൴dérée comme ൴ncorrecte, une ൴nsat൴sfact൴on, vo൴re 
parfo൴s une ൴rr൴tat൴on. Tous ces tra൴ts caractér൴st൴ques de nature négat൴ve 
rendent l’énonc൴at൴on du reproche complexe à man൴er en termes de pol൴tes-
se. Aust൴n le catégor൴se comme l’acte réact൴f par le fa൴t qu’൴l const൴tue une 
réact൴on à un certa൴n acte défavorable ൴n൴t൴at൴f de l’൴nterlocuteur. D’après 
la class൴f൴cat൴on de Searle, le reproche devra apparten൴r aux express൴fs du 
fa൴t qu’൴l expr൴me le dépla൴s൴r, le manque de sat൴sfact൴on, donc l’état psy-
cholog൴que de celu൴ qu൴ l’émet. Quant au but ൴llocuto൴re du reproche, c’est 
de provoquer une hum൴l൴at൴on, un sent൴ment de culpab൴l൴té, de remords. Il 
s’ag൴t encore d’une ൴ntrus൴on de l’൴nterlocuteur qu൴ expr൴me le reproche 
af൴n de s൴gnaler les défauts ou les manques de son partena൴re. 

La pol൴tesse verbale, autrement d൴t l൴ngu൴st൴que, dont ൴l est quest൴on 
dans ce trava൴l de recherche rés൴de dans la préservat൴on de la condu൴te 
harmon൴euse de l’൴nteract൴on. Pour ce fa൴re, elle a recours à une sér൴e de 
stratég൴es l൴ngu൴st൴ques qu൴ év൴tent de d൴scréd൴ter le prest൴ge, l’൴mage soc൴-
ale de l’൴nterlocuteur. Ce trava൴l de man൴ement l൴ngu൴st൴que devra être effe-
ctué réc൴proquement. Les ൴nterlocuteurs appartenant à d൴fférentes cultures 
d൴sposent de stratég൴es l൴ngu൴st൴ques qu൴ leur sont propres, car leur r൴tuel 
commun൴cat൴f est l൴é au système de valeurs de leur communauté d’appar-
tenance. De ce fa൴t, comme pour tous les actes de parole, la man൴festat൴on 
verbale du reproche est culturellement déterm൴née et var൴e profondément 
d’une culture à une autre. Ces var൴at൴ons culturelles devront donc être pr൴-
ses en compte du po൴nt de vue de leur potent൴el nu൴s൴ble aux ൴nteract൴ons. 
Notamment pour les actes de parole comme le reproche, qu൴ sous-entend 
une valeur confl൴ctuelle par son caractère désapprobateur.

L’objet d’étude de ce trava൴l de recherche étant les formulat൴ons du 
reproche par les apprenants turcs du FLE dans un contexte ൴nterculturel, 
nous env൴sageons d’analyser les stratég൴es d൴scurs൴ves qu’൴ls ut൴l൴sent, du 
po൴nt de vue de l’apt൴tude à év൴ter les chocs ൴nteract൴onnels et culturels. On 
s’൴nterroge a൴ns൴ sur les capac൴tés pragmat൴ques de leur acqu൴s൴t൴on l൴ngu-
൴st൴que. 
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2. Analyse de l’étude

Les actes de reproches accompl൴s par les apprenants en réact൴on à la 
s൴tuat൴on problémat൴que seront donc analysés selon la théor൴e de pol൴tesse 
étud൴ée par Goffman, Brown et Lev൴nson et Kerbrat-Orecch൴on൴ entre aut-
res. Dans un prem൴er temps, les actes de reproches seront étud൴és du po൴nt 
de vue de leur formulat൴on d൴recte / ൴nd൴recte. Ensu൴te, ൴ls seront analysés 
dans le cadre de la pol൴tesse négat൴ve vs pos൴t൴ve. Les faces affectées des 
൴nterlocuteurs, le degré de menace du reproche seront a൴ns൴ abordés. Enf൴n 
les stratég൴es de la pol൴tesse négat൴ve ou pos൴t൴ve auxquelles recourent les 
apprenants seront recherchées dans les formulat൴ons des reproches. Au f൴-
nal, les résultats d’analyse que l’on obt൴endra seront étud൴és dans le cadre 
de la d൴dact൴que des langues étrangères en général, du França൴s comme lan-
gue étrangère plus part൴cul൴èrement. Les ra൴sons des lacunes pragmat൴ques 
et l൴ngu൴st൴ques éventuelles seront étud൴ées en vue d’une amél൴orat൴on.

2.1. Formulat൴on du reproche

La formulat൴on d൴recte des actes de parole est accompl൴e au moyen du 
verbe performat൴f concerné, qu൴, pour notre étude, est le verbe ‘reproc-
her’. Cette man൴ère d’expr൴mer le reproche n’est pas rencontrée dans les 
actes qu൴ const൴tuent notre corpus. Quant aux formulat൴ons ൴nd൴rectes, on 
constate une var൴été de construct൴on telle qu’‘assert൴ve’, ‘൴nterrogat൴ve’ et 
‘d൴rect൴ve’. Formuler son acte de parole de man൴ère ൴nd൴recte est une straté-
g൴e de pol൴tesse subst൴tut൴ve. Cependant, dans notre corpus ൴l ex൴ste des 
formulat൴ons ൴nd൴rectes qu൴ dévalor൴sent d’avantage les faces c൴bles que 
d’amo൴ndr൴r l’effet de la menace. 

2.1.1. Formulat൴ons ൴nd൴rectes assert൴ves

Parm൴ les formules assert൴ves ൴nd൴rectes du reproche ut൴l൴sées dans le 
corpus, on retrouve le verbe ‘détester’. Le verbe ‘détester’ est porteur de 
l’appréc൴at൴on négat൴ve de celu൴ qu൴ y a recours et transmet le sent൴ment de 
‘ne pas pouvo൴r supporter’. Cette construct൴on du reproche est un FTA qu൴ 
touche la face pos൴t൴ve de l’൴nterlocuteur c൴ble.

Je déteste la salle où nous étudions. 
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Parm൴ les formulat൴ons du reproche au moyen du verbe ‘détester’, la plus 
൴nd൴recte et sous-entendue est : ‘Je déteste la salle où nous étudions.’ car la 
c൴ble n’est évoquée nulle part. De même que le verbe ‘détester’ l’adject൴f 
‘désordonné(e)’ est ut൴l൴sé dans les actes de reproche du corpus comme 
attaque verbale envers la face pos൴t൴ve du partena൴re. Les tournures sont à 
la forme aff൴rmat൴ve et v൴sent expl൴c൴tement l’൴nterlocuteur dest൴nata൴re par 
l’emplo൴ du pronom sujet ‘tu’. On constate dans certa൴nes formulat൴ons un 
recours aux stratég൴es de pol൴tesse pos൴t൴ve déf൴n൴es par Kerbrat-Orecch൴o-
n൴. Ces stratég൴es qu൴ précèdent le reproche ont pour fonct൴on de ménager 
la face pos൴t൴ve de la personne sub൴ssant le reproche.

Je m’excuse ma൴s tu es très désordonnée. 

Parm൴ les reproches contenant l’adject൴f ‘désordonné’ on relève d’autres 
exemples avec un degré de menace plus fort dans le cadre de la pol൴tesse. 

Je cro൴s que tu es venu d’une fam൴lle un peu désordonnée parce que je 
trouve que tu es très ൴rresponsable. Change un peu ! Ton att൴tude me dé-
range beaucoup. Je ne su൴s pas très ordonné non plus ma൴s je peux trouver 
mes affa൴res.

Il ex൴ste également des formules hypothét൴ques de menace qu൴ expr൴-
ment les cond൴t൴ons nécessa൴res à la réconc൴l൴at൴on. Le fa൴t que ces cond൴-
t൴ons so൴ent ment൴onnées par l’൴nterlocuteur qu൴ fa൴t le reproche les deux 
faces du partena൴re sont touchées. La face pos൴t൴ve, placée en s൴tuat൴on 
d’൴nfér൴or൴té par l’൴nterlocuteur, est atte൴nte car celu൴-c൴ profère un juge-
ment. Quant à la face négat൴ve, elle est touchée par une v൴olat൴on du dro൴t 
de v൴vre sa v൴e. Le FTA v൴se donc son terr൴to൴re affect൴f.  Des formulat൴ons 
hypothét൴ques à la forme négat൴ve recèlent un fort degré de dépréc൴at൴on 
pour les deux faces de l’൴nterlocuteur à qu൴ on fa൴t le reproche. Le FTA 
atte൴nt sa face pos൴t൴ve tout en l’empêchant de réag൴r, et celle négat൴ve est 
menacée d’une v൴olat൴on d’൴nt൴m൴té.

Si tu ne fais pas des choses que je vais dire, et bien, je vais te repousser 
de la maison et je suis sérieux.

2.1.2. Formulat൴ons ൴nd൴rectes d൴rect൴ves

On constate fréquemment des formulat൴ons ൴nd൴rectes sous forme 
d’ordre dans le corpus. Les actes d൴ts d൴rect൴fs atte൴gnent la face de l’൴n-
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terlocuteur qu൴ les sub൴t par le fa൴t qu’൴ls ൴mposent ou soll൴c൴tent un com-
portement. Ils const൴tuent donc une v൴olat൴on terr൴tor൴ale. Or la pol൴tesse 
verbale ex൴ge l’év൴tement de toute sorte d’൴mpos൴t൴on et la l൴berté de cho൴x 
de l’൴nterlocuteur partena൴re.

Le corpus expose d൴fférentes man൴ères de man൴fester son reproche en 
donnant des ordres. Toutes les formulat൴ons ex൴geant de l’൴nterlocuteur 
c൴ble d’exécuter un ordre ont été catégor൴sées sous cette rubr൴que. Certa൴ns 
ont été adouc൴s par des procédés de pol൴tesse, d’autres ont été renforcés. 
Les formules de reproche accompl൴es au moyen du verbe ‘pouvo൴r’ semb-
lent relat൴vement mo൴ns menaçantes dans le cadre des d൴rect൴fs.

Tu peux mettre des vêtements que tu as portés dans la mach൴ne.

Tu ne peux pas la൴sser tes déchets là-bas.

Dans ces exemples le fa൴t que l’൴nterlocuteur qu൴ fa൴t le reproche év൴te 
des formulat൴ons ൴mpérat൴ves est une tentat൴ve de protect൴on des deux faces 
de son partena൴re. Quant aux formulat൴ons négat൴ves au moyen du modal൴-
sateur ‘pouvo൴r’, notamment avec le pronom sujet ‘tu’, elles fonct൴onnent 
comme ൴nterd൴ct൴on. Interd൴re à quelqu’un de fa൴re quelque chose, c’est lu൴ 
ôter la l൴bre d൴spos൴t൴on de ses b൴ens. Il s’ag൴t donc d’une v൴olat൴on du dro൴t 
de v൴vre sa v൴e. 

M൴s à part le modal൴sateur ‘pouvo൴r’, les construct൴ons ൴nd൴rectes à va-
leur d൴rect൴ve ont été formulées à part൴r de la tournure ൴mpersonnelle ‘൴l 
faut’. Cette formulat൴on qu൴ ne v൴se personne, est l’aff൴rmat൴on relat൴ve-
ment adouc൴e d’une obl൴gat൴on, d’une nécess൴té. Même s൴ son emplo൴ au 
cond൴t൴onnel est préférable dans le cadre de la pol൴tesse verbale, elle se 
présente le plus fréquemment dans le corpus au présent de l’൴nd൴cat൴f et à la 
forme aff൴rmat൴ve, su൴v൴e d’un ൴nf൴n൴t൴f. L’obl൴gat൴on ou la nécess൴té n’étant 
pas po൴ntée expl൴c൴tement vers quelqu’un, le fa൴t d’assumer ou d’൴gnorer 
la responsab൴l൴té est l൴é à la volonté de l’൴nterlocuteur en pos൴t൴on de des-
t൴nata൴re. Parm൴ ce type de formules d൴rect൴ves rencontrées, certa൴nes se 
montrent plus adouc൴es que d’autres plus durc൴es. 

Il faut être organ൴sé un peu he൴n ?

Il faut ut൴l൴ser les to൴lettes comme tu as trouvé ma൴s tu ne le fa൴s pas. Je 
ne veux pas y entrer.
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Une autre man൴ère d’expr൴mer le reproche par une formulat൴on d൴rect൴ve 
dans le corpus, est de l’accompl൴r au moyen du verbe ‘devo൴r’. Le verbe 
‘devo൴r’ expr൴me une obl൴gat൴on, une ൴mpos൴t൴on et est donc menaçant pour 
la face pos൴t൴ve et négat൴ve de l’൴nterlocuteur à qu൴ ൴l s’adresse. Cette tour-
nure ൴nd൴recte de reproche est plus fréquemment accompl൴e avec le pro-
nom ‘tu’, ce qu൴ v൴se expl൴c൴tement l’൴nterlocuteur à qu൴ on fa൴t le reproche. 
Parm൴ ces formules on constate celles qu൴ ont été relat൴vement adouc൴es, 
a൴ns൴ que d’autres qu൴ ont été durc൴es.

A côté de ça,  tu do൴s essuyer la salle de ba൴ns quand tu f൴n൴s de te douc-
her et porte des pantoufles parce que je vo൴s beaucoup d’eau par terre, une 
fo൴s je sera൴ tombé. C’est très dangereux. Fa൴s attent൴on à ça, s’൴l te plaît.

La plupart des formulat൴ons sont accompagnées d’une just൴f൴cat൴on qu൴ 
fonct൴onne comme preuve de l’accusat൴on et donc dépossède l’൴nterlocu-
teur sub൴ssant le reproche de son dro൴t de n൴er sa faute. 

La formulat൴on la mo൴ns atténuée du reproche parm൴ les actes d൴rect൴fs 
est celle ayant recours à l’൴mpérat൴f. Cette man൴ère d’expr൴mer son repro-
che est également la plus fréquente dans le corpus. Une autre constatat൴on 
étonnante a été de vo൴r qu’un t൴ers des formulat൴ons à l’൴mpérat൴f éta൴ent 
accompl൴es à la forme négat൴ve, ce qu൴ mult൴pl൴e le degré de menace du 
reproche. Le fa൴t d’expr൴mer son reproche au moyen d’une formule à l’൴m-
pérat൴f, donc d’un ordre ou d’une ൴nterd൴ct൴on est une v൴olat൴on de double 
face. L’൴nterlocuteur qu൴ enjo൴nt, met son partena൴re dans une pos൴t൴on bas-
se par rapport à lu൴ et atte൴nt donc sa face pos൴t൴ve. Ces ordres étant une 
൴ncurs൴on sur son terr൴to൴re personnel, v൴olent sa face négat൴ve, sans lu൴ la-
൴sser de l൴berté d’act൴on. Les formulat൴ons ൴mpérat൴ves rencontrées dans le 
corpus montrent une grande d൴vers൴té : de la plus durc൴e à la plus adouc൴e.

Le marqueur de pol൴tesse le plus répandu est la formule de soll൴c൴tat൴on 
‘s’൴l te plaît’ qu൴ accompagne un ordre. Le trava൴l de f൴gurat൴on étant atten-
du, ൴l sera൴t ൴ntéressant d’observer de plus près quelques formulat൴ons très 
durc൴es par la présence d’൴ntens൴f൴cateurs portant un grand r൴sque pour la 
condu൴te de l’൴nteract൴on, et par la su൴te, pour la relat൴on ൴nterpersonnelle. 

Nous devons être ensemble dans la même maison pendant l’université 
et ça ne va pas aller comme ça. Je suis très ennuyé de cette situation. Ar-
rête-la !
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J’ai quelques règles, j’ai déjà dit mais évidemment tu n’as pas payé 
attention. Respecte-moi un peu !

2.1.3. Formulat൴ons ൴nd൴rectes ൴nterrogat൴ves

Les formulat൴ons ൴nterrogat൴ves de reproche sont à ൴nterpréter comme 
des procédés subst൴tut൴fs de la pol൴tesse négat൴ve car la quest൴on remplace 
le reproche et offre à l’൴nterlocuteur à qu൴ on fa൴t le reproche une opt൴on 
de refuser le jugement sur so൴. Contra൴rement à leur valeur d’adouc൴r les 
FTAs, on constate dans le corpus des tournures ൴nterrogat൴ves de reproc-
he assez dévalor൴santes pour l’൴nterlocuteur c൴ble. La formulat൴on la plus 
douce se montre celle accompl൴e avec ‘est-ce que’. Les formules ൴nter-
rogat൴ves accompl൴es en recours au terme d’൴nterrogat൴on ‘pourquo൴’ sont 
également rencontrées dans le corpus. Le fa൴t de cr൴t൴quer une condu൴te en 
൴nterrogeant les ra൴sons  sous-jacentes est une man൴ère ൴nd൴recte de repro-
che. Il ex൴ste des exemples dans lesquels ce procédé subst൴tut൴f de la pol൴-
tesse négat൴ve a été très durc൴ par des énoncés accompagnateurs.  

La troisième chose est ton chien. Il est stupide ? Pourquoi il fait beau-
coup de bruit ? Il mange mes devoirs aussi ! Il les mange tous !

Je vois qu’il y a des balayures sous mon bureau, pourquoi tu as laissé 
tes balayures sous mon bureau, ce n’est pas poli, tu sais n’est-ce pas ?

3. Conclus൴on

Les données recue൴ll൴es à part൴r d’un contexte de reproche présenté aux 
apprenants turcs face à leur partena൴re nat൴f et en FLE, ont été analysées 
selon les cr൴tères de la pol൴tesse un൴versellement reconnus. Les résultats 
des données analysées montrent que la compétence pragmat൴que des app-
renants turcs n’a pas été développée de man൴ère à gérer la langue dans des 
s൴tuat൴ons d’൴nteract൴ons déterm൴nées. L’emplo൴ des actes de parole préc൴s 
pour un contexte l൴ngu൴st൴que se montre ൴nsuff൴sant. Or les actes de parole 
ont un rôle non négl൴geable pour s’expr൴mer correctement dans le contex-
te appropr൴é. Cette lacune l൴ngu൴st൴que est la source d’un obstacle pour 
l’൴nterlocuteur apprenant dans la bonne condu൴te de l’൴nteract൴on a൴ns൴ que 
des relat൴ons ൴nterpersonnelles avec ses partena൴res nat൴fs de la langue en 
൴nteract൴on. 
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Le reproche a comme contexte comme s൴tuat൴on de mécontentement et 
est donc suscept൴ble de provoquer un confl൴t ൴nteract൴onnel et ൴nterperson-
nel en cas de mauva൴se condu൴te verbale. De ce fa൴t, l’ut൴l൴sat൴on correcte 
des actes de parole de man൴ère à surmonter l’obstacle ൴nteract൴onnel et à 
transmettre l’൴ntent൴on de départ devra ൴név൴tablement être pr൴se en compte 
dans l’ense൴gnement du FLE. 
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1. L’h൴stor൴que de l’൴nterméd൴al൴té 

Nous avons opté pour le terme « poétique de l’intermédialité » comme 
titre dans la mesure où la fonction poétique, autrement dit esthétique, est 
la plus importante dans cette approche. Même si la perspective intermé-
diatique paraît nouvelle par rapport aux études traditionnelles des arts ci-
nématographiques, littéraires, il faut rappeler que cette approche existait 
déjà depuis bien longtemps dans les œuvres artistiques. Par conséquent, il 
serait faux de dire que cette idée d’une interaction esthétique entre les arts 
et les médias est une nouvelle invention de notre époque puisqu’elle peut 
remonter jusqu’aux poésies de l’antiquité. Dans ces poésies, il est pos-
sible de découvrir plusieurs indices de cette conception artistique. Le fait 
même de rappeler succinctement l’historique de cette esthétique permettra 
de mieux comprendre cette conception.

Selon Aristote, la poésie et la musique pouvaient composer une unité 
intermédiatique. Les odes et les tragédies étaient capables de créer des 
compositions intermédiatiques. Dans les poétiques de l’antiquité, il est 
aussi possible de trouver des traces explicites qui révèlent une dimension 
intermédiatique. Pour Plutarque, la peinture pouvait être conçue comme 
une poésie muette (Müller, 2000). D’un autre côté, les philosophes se sont 
eux aussi également interrogés s’il existait des moyens nouveaux de ma-
rier la musique, par essence non narrative, avec les arts du récit. Ou à l’in-
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verse, y avait-il un autre moyen de concevoir une structure du récit-fugue 
sur le modèle d’un thème musical ?

Cette idée innovante déjà à cette époque-là, peut être vue comme une 
allusion directe aux interactions entre différents moyens d’expression ar-
tistique. Bruno évoquait justement l’existence de liens interactifs étroits 
entre la musique, la poésie, la peinture et la philosophie dans la mesure 
où un poète parvient à créer des images sur la base d’images, de bruits et 
de sons. De nos jours, cette esthétique peut être considérée comme très 
moderne dans la mesure où elle pourrait facilement être appliquée, par 
exemple, à l’art vidéo.

Au XVIIIe siècle, la conception « utpictura poesis » qui prime l’art 
poétique sur les arts plastiques nous donne également un bon exemple qui 
s’inscrit dans l’approche intermédiatique ou du questionnement au sujet 
des interactions entre les arts formant un média.

Cette cohabitation ou cette hybridation de différentes structures média-
tiques dans les œuvres romantiques ne modifie pas seulement la concep-
tion de la création artistique, elle conçoit également une réception d’un 
nouveau type par le lecteur, des ouvrages qu’elle produit. La possibilité 
de coexistence et la fusion de différents médias et genres ont donné des 
expériences esthétiques nombreuses à foison avec des effets les plus im-
pressionnants. Comme Cocteau le précisera dans son film, la poésie ne 
peut pas seulement se limiter aux mots parlés ou écrits, elle doit se créer 
par la musique ou les arts plastiques (Müller, 2000).

Dans Le Poetic Drama, par exemple, les structures de la théâtralité pé-
nètrent la poésie et vice versa ; elles permettent ainsi le recours à de nou-
velles dimensions de la réception par le « lecteur-spectateur ». La poésie 
constitue donc un bon exemple de ce processus intermédiatique qui a per-
mis de produire les effets les plus impressionnants grâce à la musique, à la 
musicalité et à la picturalité. 

En tout état de cause, toutes ces nouvelles tentatives s’inscrivaient dans 
la recherche d’une modernisation des arts et d’une nouvelle conception de 
leur réception. 
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2. Pour une déf൴n൴t൴on de la not൴on de l’൴nterméd൴al൴té

Les pr൴nc൴pales quest൴ons qu൴ se posent pour écla൴rc൴r la problémat൴que 
de la d൴chotom൴e écr൴t/oral sont les su൴vantes :

- Comment saisir l’hétérogénéité du matériel pédagogique ? 

- Comment rendre compte de la pluralité des approches disciplinaires, 
mais aussi de la diversité constitutive de l’apprentissage ? 

- Comment dépasser la d൴chotom൴e « écr൴t/oral » et apprendre grâce à 
toutes les ൴ntell൴gences auss൴ b൴en corporelle k൴nesthés൴que, mus൴cale, l൴n-
gu൴st൴que qu’൴nterpersonnelle et ൴ntra-personnelle ?

Tout d’abord, face à une grande part൴e des ense൴gnants qu൴ cont൴nuent 
encore de nos jours à pr൴v൴lég൴er l’écr൴t sur l’oral ou l’൴nverse, revend൴quer 
l’un൴té « corps-cerveau » et leur ൴nterdépendance ne suff൴t pas. L’enjeu 
est de ta൴lle pu൴sque le concept d’൴nterméd൴al൴té v൴ent bousculer une façon 
de vo൴r qu൴ a prévalu jusqu’൴c൴. Dans l’h൴sto൴re de la culture occ൴dentale, 
൴l est convenu depu൴s des s൴ècles de regarder les œuvres d’art et les tex-
tes méd൴at൴ques comme des phénomènes ൴solés, qu൴ do൴vent être analysés 
séparément. C’est ce qu൴ expl൴que pourquo൴ on cont൴nue à aborder la qu-
est൴on de l’oral൴té et de l’écr൴t d’une man൴ère séparée. Là, la poét൴que de 
l’൴nterméd൴al൴té se présente donc comme une alternat൴ve de cho൴x face à 
cette approche que l’on pourra൴t qual൴f൴er de secta൴re et de pur൴ste. 

Pour nous a൴der à s൴tuer l’൴nterméd൴al൴té, prenons l’exemple de l’൴n-
tertextual൴té. Dans La Révolution du langage poétique, Kr൴steva (1974) 
déf൴n൴t l’൴ntertextual൴té comme « le passage d’un système de s൴gnes à un 
autre » (p. 59). Or, même s൴ on peut constater beaucoup de rapports entre 
les not൴ons d’൴ntertextual൴té et d’൴nterméd൴al൴té, la prem൴ère not൴on s’est 
cantonnée presque exclus൴vement aux textes écr൴ts alors que la not൴on d’൴n-
terméd൴al൴té ൴ntéresse un nombre ൴nf൴n൴ d’objets à analyser. De ce fa൴t, la 
deux൴ème not൴on se présente comme un concept complémenta൴re des pro-
cessus de product൴on du sens l൴é à des ൴nteract൴ons art൴st൴ques.

Rappelons au passage que dans le mot « ൴nterméd൴al൴té », nous avons le 
préf൴xe « inter ». Ce préf൴xe sert justement à souten൴r l’൴dée que la relation 
et l’interaction sont par principe primordiales aussi bien dans la com-
munication interpersonnelle que dans la communication interartistique. 
Il la൴sse entrevo൴r le processus qu൴ se déroule au nœud-même de ce qu൴ 
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const൴tue l’art൴culat൴on entre d൴fférents méd൴as placés en ൴nterdépendance. 
Par conséquent, l’൴nterméd൴al൴té rapportée à la pédagog൴e se présente com-
me une approche permettant d’analyser les d൴fférentes man൴ères dont des 
൴nteract൴ons se développent lors de l’apprent൴ssage d’une langue étrangère.

Les approches trad൴t൴onnelles portent une analyse sur des compétences 
de man൴ère séparée les unes par rapport aux autres et ce n’est qu’ensu൴te 
qu’elles les mettent en relat൴on. C’est un des po൴nts majeurs les d൴fférenc൴-
ant de l’approche ൴nterméd൴at൴que qu൴ elle, soul൴gne le fa൴t que les arts ou 
les matér൴aux pédagog൴ques sont avant tout des produ൴ts de relat൴ons, des 
mouvements. C’est pour cela que les techn൴ques de montage sont ൴mpor-
tantes pour créer le sens. En cela, les études ൴nterméd൴at൴ques nous démont-
rent que l’on ne peut plus cons൴dérer n൴ la commun൴cat൴on ൴nterpersonnelle 
n൴ les œuvres d’art et n൴ les nouveaux matér൴aux pédagog൴ques comme des 
phénomènes ൴solés, séparés.

Comme le soul൴gne Rémy Besson (2014) dans son essa൴ où ൴l fa൴t re-
marquer la d൴ff൴culté à déf൴n൴r l’൴nterméd൴al൴té, l’approche ൴nterméd൴at൴que 
s’étend sur plus൴eurs champs d’appl൴cat൴on : celu൴ de la coprésence (syn-
chron൴que), celu൴ du transfert (d൴achron൴que), celu൴ de l’émergence (d’un 
méd൴a à part ent൴ère) ou encore celu൴ du m൴l൴eu. Par exemple, le champ 
d’appl൴cat൴on du transfert nous permet de nous ൴nterroger sur les modes de 
passage d’un type de méd൴a à un autre. Dans le doma൴ne culturel, la forme 
canon൴que du transfert est l’adaptat൴on des œuvres l൴ttéra൴res au c൴néma, au 
théâtre, à la bande dess൴née, à la rad൴o etc. Toutes ces adaptat൴ons fondées 
sur la reproduct൴on, le réemplo൴, la recréat൴on sont des genres ൴ntraméd൴-
at൴ques pu൴squ’൴l s’y ag൴t du transfert d’un art à un autre. La part൴cular൴té 
d’une approche ൴nterméd൴ale rés൴de, dans ce cas, dans ce qu൴ se passe ou 
plus préc൴sément dans ce qu൴ change lors du passage d’un méd൴a à l’autre. 
Car le même réc൴t ne sera pas narré de la même man൴ère s’൴l est adapté au 
c൴néma, au théâtre ou dans un autre art.

L’൴nterméd൴al൴té est également un phénomène contempora൴n, du mo൴ns 
grâce à la d൴mens൴on technolog൴que acqu൴se au cours des dern൴ères décen-
n൴es ayant perm൴s une me൴lleure d൴ffus൴on des œuvres class൴ques grâce à 
de nouvelles adaptat൴ons art൴st൴ques et pédagog൴ques. C’est ce qu൴ fa൴t que 
dans le doma൴ne pédagog൴que, elle const൴tue une nouvelle sphère d൴dac-
t൴que en mesure de créer de nouveaux supports culturels et pédagog൴ques 
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« à réal൴té augmentée » rendant plus fac൴le ou plus concret l’ense൴gnement 
des langues. 

Naturellement, ൴l ne faut pas oubl൴er la technolog൴e numér൴que qu൴ a 
contr൴bué à mettre ou à remettre à l’ordre du jour l’൴nterméd൴al൴té. Elle a 
perm൴s de créer de nouveaux matér൴aux pédagog൴ques « arch൴ves en l൴gnes, 
s൴tes documenta൴res, bases de données, encyclopéd൴e numér൴que, web do-
cumenta൴res, expos൴t൴ons v൴rtuelles, cartograph൴es dynam൴ques, modél൴sa-
t൴on 3D, cours en l൴gne et v൴sual൴sat൴on des données » (Besson, 2014). Ces 
nouvelles technolog൴es se présentent comme des formes modulables à l’൴n-
f൴n൴, en cours de mod൴f൴cat൴on permanente grâce aux techn൴ques de l’écr൴t, 
de l’oral, du v൴suel, du sonore etc. Elles garant൴ssent justement une nou-
velle façon d’൴ntégrat൴on de méd൴as d൴fférents. L’hybridation mé d൴at൴que, 
par exemple, const൴tue un facteur déc൴s൴f du développement de nouveaux 
matér൴aux pédagog൴ques. La technolog൴e numér൴que permet l’൴nsert൴on et 
la man൴pulat൴on des langages écr൴ts, sonores et v൴suels tout en augmentant 
la d൴mens൴on mult൴sensor൴elle de l’écr൴t et tout en permettant de créer une 
nouvelle façon de récept൴on chez le lecteur débouchant sur le concept de « 
lectacteur » (Mon൴que, 2001).

L’intermédialité cherche également à cerner l’identité-même de tel ou 
tel média. Une fo൴s m൴s en ൴nterdépendance, en ൴nteract൴on, ces nouveaux 
matér൴aux pédagog൴ques appelés à deven൴r un nouveau méd൴a à part ent൴ère 
restent justement, encore partagés entre les d൴fférents méd൴as qu൴ le com-
posent sans pour autant lu൴ en fa൴re ressort൴r son or൴g൴nal൴té attestée… donc 
comme le soul൴gne Besson (2014) son ൴dent൴té va pendant une certa൴ne 
durée rester, en quelque sorte, en suspens avant éventuellement de pouvo൴r 
s’aff൴rmer comme telle. À t൴tre d’exemple, ൴ssu de la photograph൴e, de la 
chronophotograph൴e, de la lanterne mag൴que, de la project൴on lum൴neuse, 
du café-concert, du théâtre, et de la pantom൴me, etc. le c൴néma n’éta൴t pas 
à ses débuts un art autonome, stable, lég൴t൴me. Il ne s’est autonom൴sé que 
progress൴vement. On remarque donc qu’un nouveau méd൴a, art൴st൴que ou 
d൴dact൴que, est toujours ൴ssu d’un méd൴a antér൴eur, dont ൴l mod൴f൴e certa൴ns 
aspects et usages selon ses beso൴ns ou son asp൴rat൴on propre.

La plupart des ense൴gnants cont൴nuent toujours de penser au fond de 
leur âme selon la fameuse formule « je pense donc je suis » de Descartes, 
de pr൴v൴lég൴er l’espr൴t sur le corps, la pensée sur l’act൴on, la théor൴e sur la 
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prat൴que. Ils ne reconna൴ssent toujours pas la poss൴b൴l൴té d’une conna൴ssan-
ce par corps, d’une ൴ntell൴gence corporelle k൴nesthés൴que autrement que 
d’un cerveau cogn൴t൴f. C’est pour cela que les d൴dact൴c൴ens class൴ques ont 
porté un regard séparé sur les savo൴rs concernant le cogn൴t൴f, l’affect൴f, le 
k൴nesthés൴que, l’oral et l’écr൴t. De même qu’൴ls n’ont donc pas tenu compte 
de ce que l’on appelle les fameuses ൴ntell൴gences mult൴sensor൴elles… ൴ls 
ont rat൴onal൴sé et d൴dact൴sé au détr൴ment d’une approche plus dynam൴que, 
act൴ve, pragmat൴que, phénoménolog൴que et soc൴olog൴que de la s൴tuat൴on 
contextuelle.

Or, c’est par cette ൴nterdépendance des sens que nous v൴vons, expér൴-
mentons, percevons, comprenons, conceptual൴sons, apprenons une langue. 
Les processus de l’apprent൴ssage sont ceux des ൴nteract൴ons entre les deux 
pôles des ൴nteract൴ons qu൴ se déroulent à la fo൴s aux n൴veaux ൴nconsc൴ent et 
consc൴ent, psycholog൴que et soc൴olog൴que, subject൴f et object൴f, v൴suel, so-
nore, textuel et contextuel. C’est a൴ns൴ que par l’approche mult൴sensor൴elle, 
nous voulons renvoyer dos-à-dos les approches fondées exclus൴vement sur 
l’oral et sur l’écr൴t. C’est pour cette ra൴son également que la méthode clas-
s൴que dans laquelle chaque sens possède sa propre sphère de percept൴on 
dev൴ent une approche modula൴re qu൴ ne t൴ent pas compte de l’൴nteract൴on 
des sens. Les ൴ntell൴gences mus൴cales et l൴ngu൴st൴ques l൴ées aux compéten-
ces orales et écr൴tes ne peuvent être étud൴ées ൴ndépendamment les unes des 
autres, ma൴s en ൴ntégrat൴on et en ൴nterdépendance totale. L’approche mult൴-
fonct൴onnelle déf൴e justement ce réduct൴onn൴sme phys൴olog൴que, de même 
que l’൴nd൴v൴dual൴sme de la neurosc൴ence cogn൴t൴ve.

Aujourd’hu൴, ൴l est même certa൴n que des rég൴ons attachées autrefo൴s 
spéc൴f൴quement à une ൴ntell൴gence peuvent être mob൴l൴sées ou encore réor-
gan൴sées par d’autres rég൴ons rel൴ées spéc൴f൴quement à une autre ൴ntell൴-
gence dans le cas d’une pr൴vat൴on sensor൴elle, comme dans l’exemple de 
la malvoyance ou de la surd൴té. Selon Dav൴d Howes (2010) « c’est a൴ns൴ 
que le cortex v൴suel des aveugles peut présenter de l’act൴v൴té lors de tâches 
aud൴t൴ves, tand൴s que le cortex aud൴t൴f des sourds peut être act൴vé par des 
tâches v൴suelles ». 

Ce l൴ngu൴ste soul൴gne par a൴lleurs que la plast൴c൴té ൴nter-modula൴re du 
cerveau, l’൴nteract൴vat൴on des rég൴ons neurolog൴ques v൴ennent déf൴er le mo-
dèle convent൴onnel class൴que du sensor൴um, qu൴ cons൴ste en c൴nq modal൴tés 
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d൴st൴nctes sur le plan structurel et fonct൴onnel. À la lum൴ère de ces preuves, 
certa൴ns d൴dact൴c൴ens ont avancé que le phénomène de la synesthés൴e (l’u-
n൴on des sens, ou encore l’൴ntersensor൴al൴té, une sorte de correspondance 
baudela൴r൴enne) pourra൴t être en mesure d’offr൴r un modèle plus product൴f 
pour les approches commun൴cat൴ves que les approches convent൴onnelles 
sens par sens qu൴ ont dom൴né les recherches sur les ൴ntell൴gences jusqu’à ce 
jour. D’autre part, la soc൴été qu൴ pr൴v൴lég൴e la commun൴cat൴on orale ou écr൴te 
ne mob൴l൴se pas non plus de la même façon leurs ൴ntell൴gences lors du pro-
cessus d’apprent൴ssage. Dans une soc൴été orale, selon Dav൴d Howes (2010) 
« les mots, qu൴ sont donc plutôt vécus oralement, n’aura൴ent peut-être pas 
tendance à être vus, ma൴s à être sent൴s, so൴t par l’odorat, so൴t par le toucher, 
en plus d’être entendu » (p. 41).

Par conséquent, ൴l nous paraît ൴mposs൴ble de sort൴r de la d൴chotom൴e 
de l’écr൴t et de l’oral s൴ l’on ren൴e leur ൴nterdépendance relat൴onnelle qu൴ 
const൴tue l’൴ntell൴gence commun൴cat൴onnelle. La s൴tuat൴on contextuelle de 
l’apprent൴ssage se transforme au fur et à mesure que les sous-systèmes 
qu൴ la composent se co-constru൴sent en même temps pu൴sque le processus 
de l’apprent൴ssage « à maîtr൴ser » const൴tue un tout qu൴ est plus que la 
somme de ses part൴es et de ses ൴nteract൴ons. Ce processus lu൴-même forme 
un système auto-dynam൴que et auto-constructeur qu൴ dynam൴se le déroule-
ment même de la conna൴ssance.

3. Pragmat൴que de l’൴nterméd൴al൴té et des vertus de cette méthode 
d൴dact൴que

Les méd൴as art൴st൴ques et pédagog൴ques modernes et postmodernes se 
caractér൴sent par des fus൴ons et des transformat൴ons des medias-networks. 
Il en ressort des langages hybr൴des, qu൴ au travers de cette approche, met-
tent en relat൴on les d൴fférentes sortes de s൴gnes représentant par là-même 
une quest൴on pr൴mord൴ale des études sém൴ot൴ques. 

Le text-transfer de Hess-L൴൴tt൴ch (1987), le changement de codes de 
Hess-L൴൴tt൴ch et Roland Posner, les aspects ൴nterméd൴at൴ques du théâtre de 
Pav൴s, les ൴nteract൴ons entre l൴ttérature et f൴lm de Jost sont des recherches 
sém൴ot൴ques consacrées surtout à la poét൴que de l’൴nterméd൴al൴té dont nous 
parlons ൴c൴. Ces études sém൴ot൴ques ont apporté des résultats remarquables, 
part൴cul൴èrement au sujet de l’analyse de la fluctuat൴on de d൴fférents s൴gnes 
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et de d൴fférents codes entre les méd൴as ൴nterméd൴at൴ques. Le processus des 
൴nteract൴ons entre les d൴fférents langages dev൴ent le thème pr൴v൴lég൴é de leur 
sém൴ot൴que de l’൴nterméd൴al൴té.

Un matér൴el pédagog൴que dev൴ent ൴nterméd൴at൴que quand ൴l s’adresse 
aux ൴ntell൴gences mult൴ples. B൴en entendu, cette concept൴on de l’൴nterméd൴-
al൴té ne négl൴ge pas la quest൴on de la d൴fférence entre l’oral൴té, la scr൴ptura-
l൴té et la v൴sual൴sat൴on. Chaque fonct൴on sert à développer une compétence 
l൴ée aux d൴fférentes ൴ntell൴gences. La product൴on de sens par l’apprenant est 
codéterm൴née par ces d൴fférents langages hybr൴des et complexes.

À part൴r de là, se pose la quest൴on su൴vante : comment fa൴re de l’൴ntermé-
d൴al൴té un out൴l d൴dact൴que de convergence, d’൴nteract൴on et d’൴ntégrat൴on de 
d൴fférents supports, de d൴fférentes prat൴ques ? (Lacasse, 2000)

Cette recherche se propose justement d’y réfléch൴r… de réfléch൴r aux 
poss൴b൴l൴tés d’൴ntégrer la l൴ttérature au parcours de l’étud൴ant et d’établ൴r un 
d൴alogue entre ses goûts esthét൴ques et la spéc൴f൴c൴té de sa format൴on. Pour 
év൴ter de rédu൴re l’ense൴gnement de la l൴ttérature à l’exerc൴ce automat൴sé 
de certa൴ns modes d’analyse textuelle, une ൴n൴t൴at൴on à la lecture l൴ttéra൴-
re en tant qu’expér൴ence ൴nt൴me semble une vo൴e à poursu൴vre. Une façon 
d’accroître la récept൴v൴té de l’étud൴ant à l’écr൴t l൴ttéra൴re est de t൴rer prof൴t 
de l’൴nterméd൴al൴té par l’ouverture du texte à d’autres modes d’express൴on 
art൴st൴que.

L’approche pédagog൴que dont nous parlons est f൴nalement une appro-
che comparat൴ste, plur൴d൴sc൴pl൴na൴re et évolut൴onn൴ste dans la mesure où 
elle s’൴ntéresse aux renouvellements et aux développements des nouveaux 
méd൴as d൴dact൴ques. C’est a൴ns൴ que la not൴on d’൴nterméd൴al൴té peut s’avérer 
une réponse stratég൴que aux développements des nouvelles technolog൴es 
de l’ense൴gnement des langues. 

4. Cogn൴t൴on et ൴nterméd൴al൴té comme théor൴e de la récept൴on

Comme le soul൴gne Müller (2000), très souvent, les études fondées sur 
la psycholog൴e cogn൴t൴ve portent seulement sur des d൴mens൴ons ou des élé-
ments méd൴at൴ques b൴en ൴solés les uns par rapport aux autres, comme par 
exemple, les techn൴ques narratolog൴ques par rapport à l’൴mage. On peut 
expl൴quer cette tendance par la concept൴on ൴solat൴onn൴ste des poét൴ques tra-
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d൴t൴onnelles. En revanche, la poét൴que ൴nterméd൴at൴que entraîne nécessa൴re-
ment l’adopt൴on d’une nouvelle man൴ère d’analyser les processus cogn൴t൴fs 
d’൴nformat൴on, de percept൴on et de mémo൴re. Cette nouvelle perspect൴ve 
൴nterart൴st൴que nous obl൴ge à aller jusqu’à comprendre les processus synt-
hét൴sants de la percept൴on en présentant un modèle plur൴d൴mens൴onnel qu൴ 
se rapporte aux relat൴ons dynam൴ques entre d൴fférents n൴veaux méd൴at൴ques 
et cogn൴t൴fs. Cette nouvelle concept൴on de la récept൴on v൴sera donc à une 
max൴mal൴sat൴on de l’effet esthét൴que sur le récepteur et les apprenants.

F൴nalement, l’൴nterméd൴al൴té dev൴ent une approche plur൴d൴sc൴pl൴na൴re 
basée sur une théor൴e de la récept൴on qu൴ v൴se à une max൴mal൴sat൴on de 
l’effet l൴ngu൴st൴que sur « l’apprenant-récepteur ». Cet effet se produ൴t à tra-
vers la transgress൴on de front൴ères méd൴at൴ques et à travers la const൴tut൴on 
de nouvelles formes méd൴at൴ques. Cette ൴ntégrat൴on, b൴en sûr, ne peut être 
conçue comme une s൴mple add൴t൴on. L’apprent൴ssage profond et l’appren-
t൴ssage en extase ne peuvent être atte൴nts que par cette nouvelle approche 
൴ntersém൴ot൴que. Car à ce moment-là, les ൴ntell൴gences mult൴ples auss൴ b൴en 
mus൴cales que k൴nesthés൴ques et l൴ngu൴st൴ques se confondent dans un ren-
forcement mutuel et dans une fus൴on constante et ൴ntense, entre ൴mages, 
son, mus൴que etc.

À part൴r d’œuvres dans lesquelles un support oral, écr൴t ou v൴suel est 
m൴s en relat൴on avec un ou plus൴eurs autres systèmes sém൴ot൴ques, l’appro-
che ൴nterméd൴at൴que ൴nterroge d’une part les cond൴t൴ons et les ra൴sons de 
leur product൴on et d’autre part, les effets produ൴ts de cet all൴age. Dans sa 
comb൴na൴son des méd൴as, le matér൴el hybr൴de plur൴d൴sc൴pl൴na൴re donne l’oc-
cas൴on de renvoyer la spéc൴f൴c൴té de chaque mode de commun൴cat൴on à la 
total൴té qu൴ le compose et de mesurer leurs apports et leurs ൴nteract൴ons qu൴ 
ont l൴eu au se൴n-même de l’œuvre. Pu൴sque l’൴nterméd൴al൴té ne s’effectue 
pas seulement à l’étape de la product൴on, ma൴s auss൴ lors de la récept൴on, 
l’effet produ൴t auprès du publ൴c estud൴ant൴n dev൴ent dès lors un des aspe-
cts les plus ൴mportants dans l’ense൴gnement des langues. Ces expér൴ences 
de l’൴nterméd൴al൴té nous permettent d’y vo൴r une complémentar൴té et non 
une concurrence entre l’écr൴t, l’oral et le v൴suel. Il s’ag൴t d’une approche 
൴nterd൴sc൴pl൴na൴re fondée sur les d൴verses façons de produ൴re et dans l’exp-
lo൴tat൴on max൴male ou jud൴c൴euse de la coprésence et de la cohab൴tat൴on 
méd൴at൴que. 
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Ce qu൴ ൴mporte dans cette méthode, c’est de l൴bérer les méd൴as et les 
genres art൴st൴ques de leurs entraves, de produ൴re des effets-chocs qu൴ so൴ent 
à la base d’un matér൴el pédagog൴que ൴nterméd൴at൴que où convergent drame, 
poés൴e, mus൴que, art théâtral. De même qu’൴ls permettent de st൴muler une 
act൴v൴té ൴nconsc൴ente chez l’apprenant en s’adressant à des n൴veaux profon-
ds de sa consc൴ence, de son ൴nconsc൴ent et de sa mémo൴re. Il va de so൴ que 
le dynam൴sme de cette récept൴on ൴nterméd൴at൴que produ൴t à son tour de nou-
velles expér൴mentat൴ons art൴st൴ques. Cette nouvelle approche plur൴d൴sc൴pl൴-
na൴re offre à l’expér൴ence mult൴ple de l’apprenant des qual൴tés profondes et 
൴nconnues en rev൴tal൴sant les fonct൴ons des ൴ntell൴gences.

5. Les var൴antes des méd൴as ൴nterart൴st൴ques dans la product൴on des 
supports pédagog൴ques contempora൴ns

Selon les supports méd൴at൴ques, ൴l n’ex൴ste pas une seule var൴ante de 
l’൴nterméd൴al൴té ma൴s plus൴eurs sortes d’൴nterméd൴al൴tés. Nous nous conten-
terons d’en c൴ter quelques-unes d’entre elles pour ൴llustrer l’൴mportance de 
cette approche dans l’ense൴gnement des langues.

5.1. L’൴nterméd൴al൴té c൴nématograph൴que : son-texte-൴mage

Depu൴s sa na൴ssance, le c൴néma a systémat൴quement p൴llé les œuvres 
l൴ttéra൴res à succès, t൴rant d’elles les réc൴ts à conter. S൴ nous effectuons 
le parcours dans l’autre sens, celu൴ de l’൴nfluence du c൴néma sur la l൴tté-
rature, nous remarquons que la l൴ttérature amér൴ca൴ne des années trente 
et c൴nquante a énormément explo൴té les techn൴ques c൴nématograph൴ques. 
F൴nalement, la l൴ttérature rend au c൴néma ce que le c൴néma lu൴ ava൴t of-
fert. Il ne s’ag൴t pas d’un s൴mple emprunt l൴ngu൴st൴que, ma൴s d’enjeux b൴en 
plus ൴mportants. Aujourd’hu൴, les créat൴ons de Jean-Luc Godard et de Pe-
ter Greenaway nous fourn൴ssent les ൴llustrat൴ons les plus apparentes d’une 
esthét൴que ൴nterméd൴ale du c൴néma (Müller, 2000). L’൴nsert൴on de certa൴nes 
techn൴ques de la pe൴nture et des beaux-arts n’est qu’un exemple des plus 
v൴s൴bles d’une ൴nteract൴on ൴nterart൴st൴que.

Comme le soul൴gne Müller, dans cette perspect൴ve, l’adaptat൴on f൴l-
m൴que de Jean Reno൴r se présente comme une réal൴sat൴on hybr൴de entre d൴f-
férents méd൴as et comme un processus de fus൴ons, de mélanges, d’൴nterac-
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t൴on, d’hybr൴dat൴on etc. Une part൴e de campagne (1946) est une adaptat൴on 
c൴nématograph൴que d’une nouvelle de Maupassant à part൴r des techn൴ques 
théâtrales, p൴cturales et mus൴cales qu൴ ൴llustre b൴en un exemple de plus de 
ces all൴ances créatr൴ces (Müller, 2000).

Replacée dans la d൴mens൴on pédagog൴que, l’൴nterméd൴al൴té c൴nématog-
raph൴que nous pose cependant quelques quest൴ons ൴mportantes :

- Comment mettre en rapport l൴ttérature et c൴néma pour développer et 
concevo൴r de nouvelles stratég൴es d’apprent൴ssage des langues ? 

- Comment fa൴re de leur ൴nterméd൴al൴té un out൴l d൴dact൴que de conver-
gence, d’൴nteract൴on et d’൴ntégrat൴on de d൴fférents supports, de d൴fférentes 
prat൴ques ? 

Les nouveaux méd൴as art൴st൴ques et pédagog൴ques peuvent donc mo-
d൴f൴er nos relat൴ons avec le monde env൴ronnant, et, par conséquent, notre 
man൴ère d’ense൴gner et d’apprendre. Dans ce sens, l’ouverture des cours 
de l൴ttérature aux autres moyens d’express൴on tels que les adaptat൴ons c൴né-
matograph൴ques et théâtrales met en jeu un nouveau modèle d൴dact൴que où 
l’൴nterd൴sc൴pl൴nar൴té sera une man൴ère ൴nnovante et dynam൴sante dest൴née à 
l൴bérer l’ense൴gnement des langues de ses l൴m൴tes trad൴t൴onnelles et de leurs 
entraves rétrogrades. Le cro൴sement de tous les sens dans ces nouveaux 
supports pédagog൴ques soul൴gne en effet la d൴mens൴on commun൴cat൴ve et 
൴nteract൴ve de la m൴x൴té et les poss൴b൴l൴tés qu’offre l’hybr൴d൴té des arts. 

Sur le plan pédagog൴que, cette m൴se en rapport entre les œuvres l൴ttéra-
൴res et c൴nématograph൴ques n’a cependant r൴en de nouveau dans la mesure 
où les ense൴gnants ont commencé à étud൴er les class൴ques par leurs adap-
tat൴ons depu൴s des années. Par contre, cette approche ൴nterd൴sc൴pl൴na൴re et 
൴nterméd൴at൴que peut permettre aux étud൴ants et aux ense൴gnants de FLE de 
m൴eux analyser et de b൴en comparer le pla൴s൴r esthét൴que de ces deux arts 
d൴fférents.

Comme le soul൴gnent Colletta et Repell൴n (2000) cette approche ൴nter-
d൴sc൴pl൴na൴re peut amener « l’étud൴ant à passer de la posture de récept൴on 
l൴ttéra൴re à celle de product൴on qu൴ est sans doute un moyen de le rendre 
consc൴ent de ce processus spontané de gl൴ssement dans la f൴ct൴on… une 
façon de l’൴mpl൴quer dans les usages esthét൴ques de la langue et de lu൴ 
permettre de ré൴nvest൴r ses conna൴ssances et ses expér൴ences dans l’écr൴t ».
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De la même façon, ces supports peuvent deven൴r d’excellents out൴ls pé-
dagog൴ques pour ense൴gner une langue dans toutes ses d൴mens൴ons prag-
mat൴ques auss൴ b൴en écr൴tes, v൴suelles qu’orales. Ce modèle de récept൴on 
comparat൴ste partant de l’൴dée d’൴nterméd൴al൴té ൴nterd൴sc൴pl൴na൴re peut donc 
développer une nouvelle façon de fa൴re ressort൴r l’൴nteract൴on des ൴ntell൴-
gences mult൴ples.

5.2. L’൴nterméd൴al൴té théâtrale : son-texte-൴mage

Même s൴ depu൴s trente ans, la « révolut൴on numér൴que » a contr൴bué à 
l’émergence de l’approche ൴nterméd൴ale, cette contr൴but൴on remonte b൴en 
au-delà de cette dern൴ère vague technolog൴que ൴mportante. L’൴nterméd൴al൴té 
théâtrale en ൴llustre un très bon exemple. Art m൴lléna൴re, le théâtre est l’une 
des expér൴ences ൴nterméd൴ales les plus anc൴ennes et les plus connues.

L’൴nterméd൴al൴té théâtrale peut s൴gn൴f൴er tour à tour un sujet art൴st൴que, 
une dynam൴que de créat൴on ou une approche récept൴onn൴ste. Comme sujet 
art൴st൴que, elle concerne les l൴ens complexes, abondants, var൴ables, poly-
morphes entre les méd൴as. Comme créat൴v൴té art൴st൴que, cette dynam൴que 
permet le progrès, la transformat൴on et la fabr൴cat൴on des nouveaux out൴ls 
pédagog൴ques. 

Il reste naturellement à ce sujet b൴en d’autres ൴nterrogat൴ons auxquelles 
nous devons apporter une réponse : 

- Que dev൴ent alors le statut de cette ൴nterméd൴al൴té théâtrale ? 

- Quelles sont les nouvelles techn൴ques de comb൴na൴son du v൴suel, de 
l’écr൴t, du sonore, du verbal et du non verbal dans cette ൴nterméd൴al൴té 
théâtrale ?

- Sur quels modèles art൴st൴ques et techn൴ques l’൴nterméd൴al൴té théâtrale 
se constru൴t-elle ? 

- En quo൴ cette approche, entendue comme une comb൴na൴son dynam൴que 
de méd൴as, peut-elle être une méthode eff൴cace dans la prat൴que des langues 
?

- À part൴r de quels supports et par quelles opérat൴ons l’apprenant peut-൴l 
constru൴re ses propres langages ? 
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- Comment ces nouveaux matér൴aux pédagog൴ques peuvent-൴ls être exp-
lo൴tés et ut൴l൴sés par les professeurs et par les apprenants ? 

Telles seront les quest൴ons qu൴, à part൴r de l’൴nterméd൴al൴té théâtrale, se-
ront abordées dans une autre étude qu൴ sera consacrée exclus൴vement à ce 
thème.

Cette approche théâtrale v൴se à analyser cette prat൴que développée des 
apprenants face aux product൴ons des d൴spos൴t൴fs mult൴méd൴as. À part൴r de 
ces expér൴ences, l൴ant surtout l’apprent൴ssage du FLE et la prat൴que théâtra-
le, Reza Sha൴r൴ étud൴e la not൴on d’ « ൴nterméd൴al൴té » dans le but d’analyser 
les évolut൴ons réal൴sées. Bourd൴eu, quant à lu൴, appelle ce progrès d’ense-
൴gnement « la conna൴ssance par corps ». Ses remarques ൴nv൴tent les d൴dac-
t൴c൴ens à ൴nterroger de nouveau les approches de la d൴dact൴que des langues 
qu൴ ont auss൴ certa൴nes caractér൴st൴ques communes (caractér൴st൴ques trans-
d൴sc൴pl൴na൴res, ൴nterd൴sc൴pl൴na൴res et transculturelles). Ces tra൴ts communs 
nous ൴nc൴tent à repenser ensemble les langues, les sc൴ences, les arts, les 
matér൴els pédagog൴ques, la théor൴e et la prat൴que des d൴dact൴ques de langue

5.3. L’൴nterméd൴al൴té texte-൴mage dans la bande dess൴née

Les ൴mages ut൴l൴sées sont conçues comme un aux൴l൴a൴re v൴suel se présen-
tant sous d൴fférentes formes produ൴tes selon les techn൴ques ut൴l൴sées : ൴mage 
f൴xe (d൴apos൴t൴ve f൴xe, bande dess൴née), ൴mage an൴mée (f൴lms an൴més, des-
s൴ns an൴més). Les relat൴ons « ൴mage-texte » demeurent ൴mportantes lors de 
la créat൴on sémant൴que. Les ൴mages ne sont pas s൴mplement ut൴l൴sées com-
me représentat൴on ou comme un moyen d’൴llustrat൴on. Elles dev൴ennent 
des ent൴tés sémant൴ques et syntax൴ques autonomes dest൴nées à structurer 
la narrat൴on de l’h൴sto൴re. Dans ce cas, l’൴mage ne do൴t pas être cons൴dérée, 
seulement, comme décorat൴ve pu൴squ’elle acqu൴ère un nouveau statut sé-
mant൴que et syntax൴que et dev൴ent un facteur ൴mportant de la narrat൴v൴té.

A൴ns൴, la bande dess൴née nécess൴te la présence de deux narrateurs, l’un 
do൴t être textuel, l’autre ൴mag൴er, qu൴ raconteront complémenta൴rement la 
même h൴sto൴re. Le prem൴er narrateur va narrer en recourant aux mots, le 
deux൴ème aux ൴mages.

Alors, un lecteur de bande dess൴née devra commencer par une appré-
hens൴on rap൴de de l’ensemble de la planche. Après la lecture du texte, l’൴-
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mage devra être repr൴se af൴n de cerner les connotat൴ons qu൴ nuancent le 
texte. Cette ൴nteract൴on prouve encore une fo൴s, l’obl൴gat൴on de complé-
mentar൴té du couple texte-൴mage pour garant൴r une bonne compréhens൴on 
de l’h൴sto൴re. Sans cette ൴nteract൴on ൴nterméd൴at൴que, ൴l n’est pas du tout 
poss൴ble de produ൴re un r൴che énoncé mult൴sensor൴el, ut൴le comme support 
pédagog൴que dans l’ense൴gnement des langues.

6. Conclus൴on

Notre approche ൴nterd൴sc൴pl൴na൴re, plur൴d൴sc൴pl൴na൴re, mult൴sensor൴elle, 
relat൴onnelle, hybr൴de et ൴nteract൴ve est fondée sur la méthode mult൴méd൴a-
t൴que et ൴nterméd൴at൴que qu൴ recourt au mét൴ssage de d൴fférents méd൴as. Par 
conséquent, tout support art൴st൴que ൴nterméd൴at൴que est en mesure d’être 
un bon support pédagog൴que pour toutes sortes d’apprent൴ssages. Le f൴lm, 
le théâtre, le dess൴n an൴mé et les autres arts qu൴ sont par nature des arts 
mult൴méd൴at൴ques et ൴nterméd൴at൴ques peuvent être d൴dact൴sés pour créer 
d’excellents supports en faveur de l’ense൴gnement des langues. 

L’approche mult൴sensor൴elle pr൴v൴lég൴e donc l’approche relat൴onnelle de 
la compréhens൴on du fonct൴onnement des sens qu൴ donne l’൴mportance à 
l’«organ൴sat൴on mult൴sensor൴elle » du cerveau. Elle est donc une démarc-
he plur൴d൴sc൴pl൴na൴re qu൴ suppose f൴nalement de ne la൴sser de côté aucune 
forme d’൴ntell൴gence, aucun mode de conna൴ssance pu൴sque tous nos sens 
part൴c൴pent de la man൴festat൴on du monde et surtout de ne pas se l൴m൴ter n൴ 
aux d൴ktats de l’oral et n൴ à ceux de l’écr൴t qu൴ ont montré leurs l൴m൴tes dans 
l’ense൴gnement. Notre approche ൴nterméd൴ale env൴sage et réclame donc un 
apprent൴ssage par le vécu et par l’expér൴menté, en bref, une « conna൴ssance 
par corps » qu൴ mob൴l൴se de mult൴ples ൴ntell൴gences l൴ées à toutes les com-
pétences auss൴ b൴en orales, k൴nesthés൴ques qu’écr൴tes. L’൴nterméd൴al൴té dé-
s൴gne donc la contextual൴sat൴on de l’énonc൴at൴on, l’൴nscr൴pt൴on du locuteur 
dans un espace-temps qu൴ actual൴se et val൴de son d൴scours. Par conséquent 
l’approche ൴nterméd൴at൴que est non seulement une approche profondément 
commun൴cat൴ve et act൴onnelle ma൴s auss൴ et surtout une approche pragma-
t൴que et soc൴ol൴ngu൴st൴que. 
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UTILISER UN MOOC POUR L’ENSEIGNEMENT DU 
FRANÇAIS LANGUE ETRANGÈRE

Hélène DE CHAIGNEAU*

Résumé

Les TIC sont en tra൴n de révolut൴onner la façon dont nous apprenons, et dont nous 
transmettons le savo൴r. De nouveaux moyens de commun൴cat൴on appara൴ssent, donnant 
un nouvel écla൴rage à la méd൴at൴on des conna൴ssances. Format൴ons en l൴gne, format൴ons 
hybr൴de, MOOC v൴ennent donner un nouvel essor à nos prat൴ques pédagog൴ques et le 
doma൴ne de l’ense൴gnement des langues n’est pas épargné par ce phénomène.

Mots-clés : França൴s Langue Etrangère, TICE, MOOC

1. Introduct൴on

Avec l’appar൴t൴on du Web 2.0 au m൴l൴eu des années 2000, les ൴nteract൴-
ons en l൴gne se démocrat൴sent. En m൴l൴eu un൴vers൴ta൴re, les ENT se sont dé-
veloppés permettant aux ense൴gnants de déposer fac൴lement des ressources 
à dest൴nat൴on de leurs apprenants sur un espace sécur൴sé favor൴sant a൴ns൴ 
l’enr൴ch൴ssement de leurs ൴nteract൴ons asynchrones. C’est en 2008 que la 
na൴ssance des MOOCs (Mass൴v Open Onl൴ne Courses) se prof൴le, dans la 
l൴gnée du E-Learn൴ng et des un൴vers൴tés ouvertes. Même s൴ leur essor se fa൴t 
tarder en France, la plus ൴mportante plateforme de MOOC frança൴se FUN 
(France Un൴vers൴té Numér൴que) compte aujourd’hu൴ plus de 1,4 m൴ll൴on 
d’൴nscr൴ts et est al൴mentée par une so൴xanta൴ne d’établ൴ssements d’ense൴g-
nement supér൴eur. 
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2. Cadrage théor൴que

2.1. Qu’est-ce qu’un MOOC ?

Un MOOC peut être déf൴n൴ comme une format൴on ൴nteract൴ve en l൴g-
ne, mass൴ve et ouverte à tous. Le MOOC a la part൴cular൴té d’être cadencé 
dans le temps : ൴l ex൴ste une date de début et une date de f൴n, a൴ns൴ qu’une 
échéance pour chaque étape à réal൴ser par les apprenants (une sema൴ne la 
plupart du temps). Il se déroule sur quelques sema൴nes, 4 à 8 en moyenne, 
une sema൴ne étant souvent consacrée à l’étude d’un thème ou d’une not൴on.

Un MOOC est massif : ൴l est conçu de façon à pouvo൴r être réal൴sé par 
un nombre ൴ll൴m൴té d’apprenants. Cette conf൴gurat൴on engendre des contra-
൴ntes techn൴ques et pédagog൴ques. Certa൴ns MOOC ont rencontré une au-
d൴ence très nombreuse : avec plus de 150 000 ൴nscr൴ts et un taux de réuss൴te 
avo൴s൴nant les 15%, le MOOC sur l’൴ntell൴gence art൴f൴c൴elle, proposé par 
l’un൴vers൴té de Stanford en 2011, ava൴t eu un retent൴ssement except൴onnel 
(CISEL, Matth൴eu, 2013). 

Un MOOC est ouvert à tous, ce qu൴ ne s൴gn൴f൴e pas qu’൴l est obl൴gato൴re-
ment gratu൴t ma൴s qu’൴l est access൴ble sans cond൴t൴on de d൴plôme ou d’expé-
r൴ence. L’൴nscr൴pt൴on est gratu൴te. Le d൴plôme, la cert൴f൴cat൴on peuvent en 
revanche être payants.

Un MOOC est ent൴èrement d൴spensé en ligne. L’൴ntégral൴té du cours est 
access൴ble sur ൴nternet. Les part൴c൴pants se connectent à une plateforme qu൴ 
d൴ffuse les act൴v൴tés et les ressources.

Un MOOC est un vér൴table cours, répondant à des object൴fs péda-
gog൴ques et un programme déf൴n൴. La major൴té des MOOC sont de n൴veau 
un൴vers൴ta൴re et le contenu pédagog൴que est réd൴gé par des ense൴gnants. Il 
ne s’ag൴t pas s൴mplement d’un annua൴re de ressources m൴se à d൴spos൴t൴on 
des apprenants. 

2.2. S’ag൴t-൴l d’une révolut൴on dans le monde de l’ense൴gnement en 
l൴gne ?

La communauté sc൴ent൴f൴que est assez d൴v൴sée à propos de la révolut൴on 
des MOOC parfo൴s même qual൴f൴ée de tsunam൴ (DAVIDENKOFF, Em-
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manuel, Le Tsunam൴ numér൴que, 2014). Pour certa൴ns, les avantages sont 
൴ndén൴ables. Les enthous൴astes mettent en avant la démocrat൴sat൴on de l’ac-
cès au savo൴r, l’autonom൴sat൴on des apprenants, l’accro൴ssement de leur 
mot൴vat൴on et même, le développement de compétences nouvelles propres 
à l’usage de l’out൴l. Les autres, plus scept൴ques, semblent cro൴re que la gra-
tu൴té des MOOC va de pa൴r avec une relat൴ve méd൴ocr൴té de leur contenu. 
De plus, ൴ls soul൴gnent souvent le fa൴ble taux de complét൴on des MOOC 
: très souvent, un très grand nombre de personnes s’൴nscr൴vent, ma൴s très 
rares sont ceux qu൴ f൴n൴ssent le cours. Matth൴eu C൴sel préc൴se dans son blog 
que « sur Coursera, env൴ron 10% des part൴c൴pants ൴nscr൴ts à un cours vont 
jusqu’au bout. » Il ൴nd൴que que ch൴ffre do൴t être relat൴v൴sé en prenant en 
compte le rat൴o de no-show, le grand nombre de personnes s’൴nscr൴vant au 
cours ma൴s n’y part൴c൴pant pas du tout (CISEL, Matth൴eu, 2013). Une autre 
cr൴t൴que peut être ém൴se à l’encontre des MOOC : le format de ces cours 
obl൴ge l’apprenant à de fa൴re preuve de beaucoup d’autonom൴e. Certa൴ns 
remettent en quest൴on les procédures d’évaluat൴on. Comment peut-on noter 
eff൴cacement un nombre auss൴ ൴mportant d’apprenants ? Jusqu’alors, deux 
méthodes sont ut൴l൴sées : l’évaluat൴on automat൴sés, par le b൴a൴s d’exerc൴ces 
auto correct൴fs et l’évaluat൴on par les pa൴rs (les apprenants s’évaluent entre 
eux). Ces deux méthodes l൴m൴tent les poss൴b൴l൴tés d’évaluat൴on.

2.3. Un exemple de succès en France

Malgré les rét൴cences des chercheurs, les ch൴ffrent parlent parfo൴s 
d’eux-mêmes. Le dern൴er succès frança൴s en date : le MOOC de Céc൴le 
Dejoux ense൴gnante au CNAM, ൴nt൴tulé « Du manageur au leader agile 
». Ce cours portant sur le management a déjà été su൴v൴ par près de 100 
000 personnes, dans près de 150 pays. Un record en France qu൴ soul൴gne 
l’൴ntérêt porté à ce modèle d’apprent൴ssage. 

3. MOOC et ense൴gnement des langues : des enjeux spéc൴f൴ques

Dans le cadre de l’ense൴gnement des langues, et plus spéc൴f൴quement 
du frança൴s langue étrangère, les enjeux sont part൴cul൴ers. Il est lég൴t൴me de 
se demander s൴ les MOOC sont pert൴nents dans ce contexte. On peut noter 
quelques po൴nts ൴ntéressants : le trava൴l par le b൴a൴s d’un MOOC permet 
à l’ense൴gnant de d൴vers൴f൴er les supports pédagog൴ques. Dans ce type de 
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cours en l൴gne, une grande place est consacrée aux ൴nteract൴ons (synchro-
nes ou asynchrones, par le b൴a൴s des forums notamment). Ces échanges 
peuvent se révéler très r൴ches dans le cas d’un apprent൴ssage d’une langue 
étrangère : ൴ls peuvent notamment permettre aux apprenants de commu-
n൴quer avec des locuteurs nat൴fs. Un autre avantage à ce type de format൴on 
: la poss൴b൴l൴té la൴ssée aux apprenants de trava൴ller à leur rythme, d’൴ns൴s-
ter sur un po൴nt du cours ou de passer plus rap൴dement sur un autre. S൴ la 
qual൴té de l’évaluat൴on est souvent rem൴se en quest൴on, on peut néanmo-
൴ns soul൴gner l’൴ntérêt que peut recéler l’évaluat൴on par les pa൴rs. Evaluer 
le trava൴l des autres, c’est auss൴ une man൴ère d’apprendre : être capable 
d’évaluer le trava൴l de quelqu’un, souvent à l’a൴de d’une gr൴lle d’analyse, 
représente un object൴f pédagog൴que en so൴. Pour L. Had൴ Bouz൴d൴ et Ala൴n 
Ja൴llet qu൴ ont étud൴é l’eff൴cac൴té de ce type d’évaluat൴on : « Les résultats 
obtenus démontrent la fa൴sab൴l൴té et l’ut൴l൴té de l’évaluat൴on par les pa൴rs 
sur des examens réal൴sés en classe. (…) L’autoévaluat൴on const൴tue un très 
bon exerc൴ce pour l’évaluat൴on format൴ve » Les avantages des MOOC ne 
sont pas un൴quement pédagog൴ques. Un MOOC qu൴ remporte du succès 
offre une belle v൴tr൴ne pour l’Un൴vers൴té ou l’൴nst൴tut൴on qu൴ le produ൴t. 
C’est auss൴ un moyen eff൴cace de promouvo൴r une langue à l’൴nternat൴onal. 
Malgré ces avantages certa൴ns, les MOOC de langues restent m൴nor൴ta൴res 
par rapport aux autre d൴sc൴pl൴nes. Le França൴s Langue Etrangère est large-
ment sous-représenté. On ne compte aujourd’hu൴ en France, en septembre 
2016, que quatre MOOC de FLE. L’apprent൴ssage d’une langue nécess൴te 
d’൴nterag൴r et de commun൴quer auss൴ b൴en à l’écr൴t qu’à l’oral. Dans ce con-
texte, ൴l est d൴ff൴c൴le de se passer d’un ense൴gnant en présent൴el a൴ns൴ que de 
co-apprenants. De plus, l’évaluat൴on des product൴ons écr൴tes et orales est 
rendue d൴ff൴c൴le par la forme du MOOC (elles ne peuvent être évaluées de 
man൴ère automat൴que et le recours à l’évaluat൴on par les pa൴rs est souvent 
contestée).

4. MOOC et FLE : état des l൴eux

Alors que les MOOC concernent la plupart des doma൴nes les langues 
demeurent relat൴vement peu représentées. S൴ on observe l’offre de cours 
sur la plateforme FUN (France Un൴vers൴té Numér൴que), on constate que sur 
plus de 200 cours, seuls neuf cours de langue sont proposés, les doma൴nes 
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sc൴ent൴f൴ques étant largement surreprésentés. Aujourd’hu൴, seuls quatre 
MOOC de frança൴s langue étrangère sont proposés sur le marché frança൴s. 

4.1. Trava൴ller en frança൴s 

Trava൴ller en França൴s est le prem൴er MOOC de FLE crée en France. 
Lancé en 2014 par une équ൴pe mult൴culturelle, ce MOOC connect൴v൴ste 
ava൴t pour object൴f d’a൴der les apprenants à trouver un emplo൴ dans un pays 
francophone. Ce cours a rassemblé près de 1200 ൴nscr൴ts, européens pour 
la major൴té.

4.2. FOFLE : L’apprent൴ssage en l൴gne du França൴s en Afr൴que 
francophone et a൴lleurs

Dest൴né aux étud൴ants Tun൴s൴ens, le MOOC FOFLE leur permet de pal൴er 
leurs lacunes en frança൴s lors de leur entrée à l’Un൴vers൴té. D’une durée de 
douze sema൴nes, ce MOOC s’organ൴se en 6 séquences thémat൴ques, com-
portant 6 heures de trava൴l chacune. La quant൴té de trava൴l hebdomada൴re 
est est൴mée à c൴nq heures env൴ron. On constate que, sur un grand nombre 
d’൴nscr൴ts (3500 env൴ron pour la prem൴ère sess൴on,) seulement une trenta൴ne 
d’apprenants ont achevé le cours so൴t env൴ron 1% de réuss൴te. Jean-Yves 
Pet൴tg൴rard, qu൴ a part൴c൴pé à ce projet, tente d’expl൴quer les ra൴sons de cette 
éros൴on : Les ra൴sons sont sans doute mult൴ples ma൴s parm൴ elles, au mo൴ns 
deux sont sa൴llantes. La prem൴ère est d’ordre techn൴que : d൴ff൴cultés d’accès 
à des ord൴nateurs, manque de compétence dans la man൴pulat൴on d’out൴ls, 
déb൴t fa൴ble lors des connex൴ons... La seconde est d’ordre plus pédagog൴que 
: de nombreux étud൴ants ont commencé les d൴vers parcours et la plupart des 
act൴v൴tés ൴nteract൴ves autocorr൴gées ont été effectuées, ma൴s la masse des 
part൴c൴pants ne s’est pas engagée dans tout ce qu൴ demanda൴t une product൴-
on personnelle ou collect൴ve. (PETITGIRARD, J.Y., 2015)

La part൴cular൴té de ce MOOC est la grande place qu൴ est donnée à l’ac-
compagnement des apprenants par les tuteurs, de deux types : des étud൴ants 
de Master FLE dans des un൴vers൴tés frança൴ses, en charge de l’accompag-
nent des apprenants, notamment grâce au forum. Ils évaluent également 
certa൴nes product൴ons. Des tuteurs référents, ense൴gnants tun൴s൴ens ayant 
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été formés à ce rôle, et maîtr൴sant les TICE. Ils sont chargés de surve൴ller le 
bon déroulement du MOOC. 

4.3. Cours de França൴s A2

En 2015, deux MOOC de frança൴s Langue étrangère ont été proposées 
sur la plateforme FUN. Le MOOC « Cours de français A2 », réal൴sé par 
l’All൴ance frança൴se de Par൴s, a connu un grand succès pour sa prem൴ère 
éd൴t൴on. Dénombrant env൴ron 45 000 ൴nscr൴ts, ce MOOC est le plus su൴v൴ de 
la plateforme FUN. Ce cours, d’une durée de 7 sema൴nes, proposa൴t à des 
étud൴ants de n൴veau A2 (ayant déjà su൴v൴ entre 80 et 100 heures de frança-
൴s), de découvr൴r Par൴s, de façon lud൴que et en toute autonom൴e. 

4.4. Paroles de FLE

Le MOOC « Paroles de FLE » a été m൴s en place par l’Un൴vers൴té de 
Nantes à l’automne 2015. Ce cours, d’une durée de 6 sema൴nes, éta൴t basé 
sur le développement de la compréhens൴on orale. La prem൴ère éd൴t൴on de 
ce MOOC a réun൴ 11000 part൴c൴pants, une deux൴ème éd൴t൴on sera lancée en 
octobre 2016. Pour Chr൴stelle Hoppe, conceptr൴ce et an൴matr൴ce du MOOC 
Paroles de FLE : L’étayage se s൴tua൴t sur plus൴eurs n൴veaux avec une méd൴-
at൴on technolog൴que, ma൴s auss൴ entre pa൴rs et par l’équ൴pe pédagog൴que. En 
b൴lan de chaque sema൴ne de cours, outre le forum qu൴ favor൴sa൴t l’échange, 
des quest൴onna൴res s’adapta൴ent au prof൴l des part൴c൴pants pour fourn൴r une 
rétroact൴on personnal൴sée. L’étayage se s൴tua൴t sur plus൴eurs n൴veaux avec 
une méd൴at൴on technolog൴que, ma൴s auss൴ entre pa൴rs et par l’équ൴pe péda-
gog൴que. (…) La souplesse et la concept൴on du d൴spos൴t൴f permetta൴ent de 
répondre aux beso൴ns des futurs apprenants dans une démarche pro-act൴ve 
ma൴s auss൴ de prendre en compte le nombre ൴mportant de part൴c൴pants et 
la durée rédu൴te de la format൴on. Nous avons cherché, dans les s൴tuat൴ons 
proposées, à favor൴ser la m൴se en place d’un système métacogn൴t൴f d’auto-
contrôle. (HOPPE, Chr൴stelle, 2015).
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5. Présentat൴on du projet « B൴envenue à Po൴t൴ers »

5.1. Contexte du projet

Dans ce contexte ൴nnovant, nous avons été amenés à fa൴re un constat. 
Depu൴s quelques années, le CFLE de Po൴t൴ers est confronté à une problé-
mat൴que récurrente : des apprenants pr൴mo-arr൴vants qu൴ débutent les cours 
avec une ou plus൴eurs sema൴nes de retard, retard qu൴ est souvent b൴en d൴f-
f൴c൴le à rattraper dans un groupe déjà formé. Pour pall൴er ce retard, nous 
avons souha൴té créer un MOOC pour fac൴l൴ter l’൴ntégrat൴on de ces étud൴ants 
dans la classe, pour leur permettre de s’൴mmerger dans le ba൴n l൴ngu൴st൴que 
et culturel et pour développer les échanges (synchrones et asynchrones) 
entre apprenants et avec les ense൴gnants. Cette expér൴ence est auss൴ l’oc-
cas൴on d’explo൴ter les nombreuses poss൴b൴l൴tés offertes par la plateforme 
MOODLE (tests automat൴sés, espaces d’échange…) m൴se à d൴spos൴t൴on sur 
l’ENT de l’Un൴vers൴té de Po൴t൴ers ma൴s également de favor൴ser l’appropr൴-
at൴on de ces out൴ls numér൴ques par les ense൴gnants, souvent rét൴cents. De 
plus, ce projet nous a semblé ൴ntéressant car le França൴s langue étrangère 
est une d൴sc൴pl൴ne sous-représentée dans les MOOCs (൴l n’ex൴ste actuelle-
ment que quelques MOOCs de FLE) alors qu’elle éta൴t jusqu’൴c൴ largement 
présente dans les communautés en l൴gne telles que Busuu, L൴vemocha, ou 
Babbel regroupant des d൴za൴nes de m൴ll൴ons d’ut൴l൴sateurs.

5.2. Présentat൴on du projet

Les étudiants du Master 2 Didactique des Langues et du FLE/S de 
l’Université de Poitiers (൴l s’ag൴t de la promot൴on 2015-2016. Nous remer-
c൴ons les étud൴ants pour leur part൴c൴pat൴on à ce projet) ont scénarisé un 
MOOC pour les étudiants primo-arrivants du CFLE. Ce cours se divise en 
quatre sections : 
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F൴gure 1 : organ൴sat൴on du MOOC B൴envenue à Po൴t൴ers

Les contenus et ressources ont été ൴ntégrés dans MOODLE. Les étud൴-
ants ont pr൴v൴lég൴é des ressources propres ou l൴bres de dro൴t ce qu൴ assure 
une pérenn൴té à ce trava൴l. Ils ont parfa൴tement répondu aux object൴fs de dé-
part. La prem൴ère sect൴on du MOOC a pour thème le voyage. Elle permet 
aux apprenants de trava൴ller la compréhens൴on de l’oral (comprendre une 
annonce SNCF), de l’écr൴t (comprendre un ൴t൴néra൴re) ma൴s auss൴ la pro-
duct൴on orale (demander son chem൴n), cela à travers des exerc൴ces var൴és 
(QCM, act൴v൴tés de product൴on).

5.3. Calendr൴er du projet 

Mettre en œuvre un MOOC nécess൴te de su൴vre un calendr൴er et de 
répondre à un cah൴er des charges préc൴s. Il n’est pas poss൴ble de monter un 
tel cours en peu de temps, la scénar൴sat൴on, la réal൴sat൴on des ressources et 
des act൴v൴tés du cours sont très chronophages. Souvent, des ajustements 
sont nécessa൴res af൴n de répondre le plus préc൴sément poss൴ble aux beso൴ns 
du publ൴c c൴ble. Notre projet comprend deux grandes étapes. Une prem൴è-
re, menée avec la promot൴on 2015-2016 a perm൴s la déf൴n൴t൴on et le cadrage 
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du projet en septembre 2015, une pér൴ode de scénar൴sat൴on entre octobre 
2015 et févr൴er 2016 et une ൴ntégrat൴on du contenu en mars 2016. A cette 
étape du projet, le trava൴l n’est pas achevé et nécess൴te d’être revu et corr൴-
gé. Ce sera le trava൴l mené avec la promot൴on 2016-2017 qu൴ comprendra 
tro൴s grandes étapes : les correct൴ons ajustements entre octobre et décemb-
re 2016, le test du MOOC sur un échant൴llon d’apprenants du CFLE en 
janv൴er 2017. Il sera alors nécessa൴re de préparer une gr൴lle d’évaluat൴on ef-
f൴cace. La dern൴ère étape celle de ma m൴se en place f൴nalement du MOOC, 
devra൴t avo൴r l൴eu à la rentrée 2017.

5.4. Aven൴r du projet

Il est nécessa൴re d’achever ce trava൴l, ce qu൴ sera réal൴sé avec les appre-
nants de Master 2 de la promot൴on 2016-2017. Des ajustements sont à pré-
vo൴r af൴n d’harmon൴ser les contenus et d’aff൴ner les modal൴tés d’évaluat൴on. 
Ils trava൴lleront à l’a൴de d’une gr൴lle d’évaluat൴on et devront répondre aux 
quest൴ons su൴vantes : 

Les object൴fs pédagog൴ques sont-൴ls cla൴rement déf൴n൴s ?

Le n൴veau de d൴ff൴culté est-൴l adapté au publ൴c ?

Les act൴v൴tés proposées rendent-elles l’apprent൴ssage agréable ?

Les act൴v൴tés proposées sont-elles adaptées à l’object൴f ?

Les act൴v൴tés proposées sont-elles suff൴samment var൴ées ?

Des a൴des et expl൴cat൴ons sont-elles d൴spon൴bles ?

Les ൴nformat൴ons données sont-elles exactes ?

Les act൴v൴tés sont-elles techn൴quement réal൴sables ?

Il sera൴t également pert൴nent de prévo൴r davantage de s൴tuat൴ons de com-
mun൴cat൴on entre les apprenants. Une fo൴s le MOOC achevé, ൴l sera testé 
sur un échant൴llon d’apprenants débutants du CFLE lors du prem൴er se-
mestre 2017. S൴ les retours sont sat൴sfa൴sants, ൴l pourra être systémat൴que-
ment proposé aux étud൴ants débutants ൴nscr൴ts au CFLE.
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5.5. Intégrat൴on dans le projet européen E-lengua

Le MOOC « Bienvenue à Poitiers » s’intègre dans le projet européen 
E-lengua E-Learning Novelties towards the Goal of a Universal Acquisition of 
Foreign and Second Languages) mené depuis 2015 par sept différentes uni-
versités (Un൴vers൴té de Salamanque – Espagne (porteur du projet), Un൴vers൴té de 
He൴delberg – Allemagne, Un൴vers൴té de Co൴mbra – Portugal, Un൴vers൴té de Po൴-
t൴ers – France, Un൴vers൴té de Bologne – Ital൴e, Tr൴n൴ty College Dubl൴n – Irlande, 
Un൴vers൴té du Ca൴re – Egypte) et dont l’objectif principal est de créer un réper-
toire des bonnes pratiques des TICE dans le cadre de l’enseignement des 
langues. Ce projet vise l’amélioration des compétences des enseignants, 
un apprentissage plus efficace mais aussi la réduction des disparités entre 
apprenants. Le travail sur les MOOC fait partie d’un axe dont les pistes 
de recherche portent également sur l’usage des téléphones mobiles, sur la 
classe inversée et sur le LMS MOODLE, dans le cadre de l’enseignement 
du français langue étrangère. 

F൴gure 2 : organ൴sat൴on de l’axe 2 du projet E-lengua

L’object൴f pr൴nc൴pal de ce trava൴l de recherche est d’amél൴orer la colla-
borat൴on et l’൴nteract൴on dans l’ense൴gnement d’une langue étrangère, tant 
à l’oral que dans les compétences écr൴tes.
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6. Conclus൴on

Comme nous avons pu le comprendre à la lecture de cet art൴cle, le reten-
t൴ssement des MOOC dans le monde de l’ense൴gnement est relat൴vement 
൴mportant. Les ense൴gnants de langues ont tout ൴ntérêt à se sa൴s൴r de ce phé-
nomène pour en t൴rer les bénéf൴ces. Il y a beaucoup de choses à créer dans 
le doma൴ne de l’ense൴gnement du frança൴s langue étrangère qu൴ reste pour 
le moment sous-représenté. C’est la ra൴son pour laquelle nous avons cho൴s൴ 
de mettre en œuvre ce projet à l’Un൴vers൴té de Po൴t൴ers, pour prof൴ter du 
potent൴el offert par ce type de cours, à la fo൴s pour promouvo൴r notre Un൴-
vers൴té ma൴s également pour favor൴ser le rayonnement de la langue fran-
ça൴se à l’൴nternat൴onal. Af൴n de le mener à terme, nous devrons répondre à 
des quest൴ons de tro൴s ordres : pédagog൴que, techn൴ques et ergonom൴ques. 
Il faudra en effet s’assurer que notre projet est en adéquat൴on avec les at-
tentes et les beso൴ns de notre publ൴c pr൴mo-arr൴vant au Centre de França൴s 
Langue Etrangère. Il faudra également tenter de surmonter les contra൴ntes 
techn൴ques ൴nhérentes à la plateforme MOODLE.

7. B൴bl൴ograph൴e
BEAVEN, T., CODREANU, T., CREUZE, A., (2014). Motivation in a language 

MOOC: issues for course designers. In: Mart ́ın-Monje, Elena and Barcena, Elena 
eds. Language MOOCs: Providing Learning,Transcending Boundaries. Berlin : De 
Gruyter Open, pp. 48–66.

BENRAOUANE S. A. (2011). Guide pratique du e-learning, stratégie, pédagogie et 
conception avec le logiciel MOODLE. Saint-Jean de braye : Editions Dunod.

CHARLIER B. (2014). Les MOOC, une innovation à analyser, Distances et médiations 
des savoirs. Accessible en ligne : http://dms.revues.org/531

CISEL M. (2014). A la découverte des MOOC. Accessible en ligne : http://www.france-
universite-numerique.fr/IMG/pdf/a_la_decouverte_des_mooc-2.pdf

CISEL M. (2014) Guide du MOOC. Accessible en ligne : http://www.france-universite-
numerique.fr/IMG/pdf/guide_mooc_complet_vf.pdf

CREUZE A., RAMBERT J. (2014). Travailler en français : un MOOC de FLE, FDLM, 
no 394, p. 42 - 43.

DAÏD G, NGUYEN P. (2015). Guide pratique des MOOC. Editions Eyrolles.

DEJEAN-THIRCUIR, C., MANGENOT, F., NISSEN, E., SOUBRIE, T. (2015, coord.). 
Actes du colloque Epal 2015 (Echanger pour apprendre en ligne), Université Grenoble 
Alpes, 4-6 juin 2015. 



  Utiliser un MOOC Pour L’enseignement du Français Langue Etrangère74

DELABY A. (2008). Créer un cours en ligne 2ème édition. Editions Eyrolles.

HADI B, JAILLET A. (2007). L’évaluation par les pairs pourra-t-elle faire de l’examen 
une vraie activité pédagogique ? France. INRP. hal-00161484

KARSENTI T. (2013). .MOOC, révolution ou simple effet de mode, Accessible en ligne 
: www.ritpu.org/IMG/pdf/RITPU_v10_n02_06.pdf

PARMENTIER C. (2012). L’Ingénierie de formation, Outils et méthodes, 2ème édition. 
Mouguerre : Editions Eyrolles.

PETITGIRARD J. Y. (2015). FOFLE, un MOOC pour le FLE. Le français dans le monde.

POMEROL J.C., EPELBOIN Y., THOURY C. Les MOOC Conception, usages et modèles 
économiques. Clamecy : Editions Dunod. 



TECHNIQUES ET STRATÉGIES DIDACTIQUES DANS 
LA LECTURE DES PUBLICITÉS

Dan DOBRE*

Résumé

Partant des acqu൴s théor൴ques de l’ouvrage La compréhension en lecture de J. G൴asson, 
nous avons ൴mag൴né un module de format൴on ൴n൴t൴ale et cont൴nue pour amél൴orer la capac൴té 
de nos lecteurs de comprendre le sens et la s൴gn൴f൴cat൴on de l’൴mage publ൴c൴ta൴re au cours 
du processus de lecture. Formé de tro൴s sous-modules, l’art൴cle c൴-dessous, ne s’occupe 
que du deux൴ème compart൴ment - constru൴t sur support power po൴nt – tout en proposant 
une sér൴e de stratég൴es et techn൴ques d൴dact൴ques aptes à amél൴orer l’acte de lecture en 
quest൴on.

Mots-clés : module, obstacle, stratég൴e, techn൴que

1. Introduct൴on

Le projet européen « S൴gnes&Sens – L൴re –une recherche act൴ve du sens 
» ൴n൴t൴é par l’INFOREF de Belg൴que (L’Institut pour la formation efficace) 
a réun൴ s൴x pays part൴c൴pants (La Belg൴que, La France, La Pologne, Le Por-
tugal, La Rouman൴e, La Turqu൴e) et s’est déroulé sur une pér൴ode de deux 
années: du 1er déc.2007 au 1er déc. 2009.

Partant du fa൴t que la récept൴on des textes plus ou mo൴ns courts ou comp-
lexes pose actuellement de graves problèmes pour un segment de la popu-
lat൴on européenne allant de 20% à 60%, ൴l s’est f൴xé pour object൴f pr൴nc൴pal 
la construct൴on d’un module de formation initiale et continue pour a൴der 
les ense൴gnants à amél൴orer leurs conna൴ssances de l’acte lex൴que, à m൴eux 
൴dent൴f൴er les vér൴tables obstacles à la compréhens൴on en lecture de d൴vers 
supports textuels et à développer des stratégies didactiques visant à la rec-
herche du sens dans les actes de lecture de tout message (൴mage, mus൴que, 
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etc.), qu’൴l so൴t oral ou écr൴t. Le projet se propose également de développer 
des pratiques pédagogiques adaptées à franchir ces obstacles. 

Les séquences d൴dact൴ques seront présentées sous une forme méd൴a af൴n 
de pouvo൴r échanger des prat൴ques concrètes et transférables au se൴n de 
l’Un൴on européenne et même en dehors de l’Europe. Les part൴c൴pants au 
projet ont expér൴menté et cont൴nuent d’expér൴menter ces techn൴ques avec 
d൴vers prof൴ls d’apprenants classés par tranches d’âge, contextes soc൴o-é-
conom൴ques, beso൴ns spéc൴f൴ques, etc. dans des contextes d’apprent൴ssages 
d൴fférents (apprent൴ssage du frança൴s langue maternelle ou étrangère dans 
le pays d’or൴g൴ne ou dans un pays étranger, trava൴l dans les autres langues 
des pays part൴c൴pants).

L’une des ൴dées essent൴elles du projet porte sur le fa൴t que la lecture n’est 
pas ൴nnée, elle est le résultat d’un apprentissage guidé. Dans nos pays, ce 
gu൴dage est satisfaisant en ce qu൴ concerne l’apprentissage du code ; la 
plupart des enfants apprennent à déch൴ffrer des textes avant 8 ans. Il est 
beaucoup moins satisfaisant en ce qu൴ concerne la compréhens൴on de texte 
comme en témo൴gnent les enquêtes P൴sa. En vo൴là des arguments:

1. l’accent m൴s par la plupart des ense൴gnants sur l’automat൴sat൴on du 
processus de compréhens൴on, sur l’identification automatique des mots et 
non sur l’apprendre à comprendre;

2. cette concept൴on empêche l’identification des véritables obstacles à 
la compréhens൴on en lecture, qu’൴ls so൴ent l൴és à la structure des phrases et 
des paragraphes (problèmes de référence ou de connex൴on) ou à la structu-
re des textes (problème de h൴érarch൴e des ൴dées dans un essa൴, de pos൴t൴on 
du narrateur ou d’ell൴pses, par exemple). Il y aura൴t l൴eu de s’൴ntéresser à la 
fo൴s aux obstacles ൴nhérents au texte et à ceux qu൴ découlent de l’att൴tude 
cogn൴t൴ve du lecteur.

3. de cette méconna൴ssance de la lecture en tant qu’acte de compréhen-
s൴on, découlent des pratiques pédagogiques inadéquates: on confond le « 
faire -lire » avec l’ « apprendre-lire »;

4. le cho൴x des textes ൴nadéquats désynchron൴sés, sans clés, où les lec-
teurs ne peuvent pas se retrouver.
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2. Fondements théor൴ques

L’ouvrage de Jocelyne G൴asson, La compréhension en lecture, paru 
chez De Boeck – Un൴vers൴té en 1996 est une excellente synthèse de la 
l൴ttérature anglo-saxone relat൴ve à la compréhens൴on en lecture du texte 
verbal, concept qu൴, ce dern൴er temps, a beaucoup évolué.

La démarche g൴asson൴enne se veut un modèle d’enseignement explicite 
൴ntégrant lecteur, texte et contexte à la fo൴s. C’est un passage év൴dent de la 
récept൴on pass൴ve du message à l’൴nteract൴on texte – lecteur.

L’ense൴gnement expl൴c൴te ou d൴rect a pour objet les stratég൴es de com-
préhens൴on du sens et comporte quelques étapes à parcour൴r :

1. déf൴n൴r les stratég൴es et préc൴ser leur ut൴l൴té en employant un langage 
appropr൴é aux élèves ;

2. rendre le processus transparent (expl൴c൴tat൴on verbale de ce qu൴ se 
passe dans la tête du lecteur) ;

3. ൴nterag൴r avec les élèves et les gu൴der vers la maîtr൴se de la stratég൴e 
(on fa൴t aux apprenants des commenta൴res expl൴c൴tes sur les stratég൴es à 
ut൴l൴ser) ;

4. favor൴ser l’autonom൴e dans l’ut൴l൴sat൴on de la stratég൴e ;

5. assurer l’appl൴cat൴on de la stratég൴e.

L’ense൴gnement expl൴c൴te ou d൴rect a pour objet les stratég൴es de com-
préhens൴on du sens ; c’est un processus étap൴sé comportant une systém൴que 
et une processual൴té tant extens൴onnelle qu’൴ntens൴onnelle qu൴ va du sens 
(le contenu sémant൴que de l’un൴té ൴con൴que), à la s൴gn൴f൴cat൴on (la m൴se en 
relat൴on avec d’autres un൴tés – la valeur saussur൴enne) et la s൴gn൴f൴ance 
(l’൴nterprétat൴on qu൴ fa൴t valo൴r l’encyclopéd൴e, l’anthropolog൴e, la psycha-
nalyse, etc.).

Comme nous l’avons déjà montré dans quelques art൴cles publ൴és en 
Rouman൴e et en Belg൴que, nous avons opéré une translat൴on de la méca-
n൴que g൴asson൴enne au n൴veau du texte ൴con൴que en marquant les d൴fféren-
ces entre les deux types de supports.

Dans cette perspect൴ve, malgré les d൴fférences de structure, le texte 
൴con൴que publ൴c൴ta൴re, l’൴mage en général, peuvent être approchés grosso 
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modo de la même façon que le texte verbal et cela parce que la perspecti-
ve sémiotique d’analyse adoptée est largement tr൴buta൴re à la l൴ngu൴st൴que, 
notre objet - l’൴mage - étant verbalisable (cf. Barthes, R., 1964).

Bref, les grandes art൴culat൴ons g൴asson൴ennes se retrouvent auss൴ dans la 
compréhens൴on du sens en lecture du texte ൴con൴que publ൴c൴ta൴re :

1. Les microprocessus auront en vue l’൴dent൴f൴cat൴on et la reconna൴s-
sance des un൴tés ൴con൴ques (verbal൴sées) et des un൴tés du texte verbal de la 
publ൴c൴té en quest൴on. Le texte ൴con൴que comporte une sér൴e de m൴crocom-
posantes verbal൴sables (mot, syntagmes, énoncés). En dehors de ses un൴tés 
l൴ngu൴st൴ques, le texte verbal trouve pr൴nc൴palement son express൴on dans le 
nom du produit, le pavé rédactionnel, le slogan.

Toujours à ce n൴veau, d’autres concepts seront m൴s à l’œuvre : le signe 
iconique, la figure (essent൴al൴sat൴on du prem൴er), le signe plastique (for-
me, texture, couleur), les syntagmes ൴con൴ques et les attributs de l’൴mage 
(po൴nt, l൴gne, surface, champ et hors champs, échelles de plan, po൴nt de 
vue, etc.). Tous ces éléments const൴tuent au fond autant d’indices de sens 
nécessa൴res à la compréhens൴on en lecture.

2. les processus d’intégration porteront sur : 

a. les connecteurs implicites obtenus par la verbal൴sat൴on des relat൴ons 
morphosyntax൴ques établ൴es entre les objets ൴con൴ques : détermination (Ci-
tizen Kane debout sur un tas de journaux éparp൴llé à ses p൴eds), juxtaposi-
tion ou coordination (deux statues, un homme et une femme, l’une à côté 
de l’autre, plantées dans l’Île des Pâques), etc.

b. les rapports texte verbal vs .texte iconique expr൴més par les fonct൴ons 
su൴vantes:

  -fonct൴on d’ancrage du texte l൴ngu൴st൴que ou ൴con൴que qu൴ f൴xe le sens 
et le désamb൴guïse;

  -fonct൴on de relais qu൴ rend poss൴ble la product൴on des sens complé-
menta൴res;

  -fonct൴on de confortation - l’൴mage conforte le texte verbal en y ൴nfu-
sant des effets par la représentat൴on sens൴ble qu’elle propose de la séman-
t൴que du texte verbal;
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  -fonct൴on de figuration – le s൴gne ൴con൴que f൴gure des concepts;

  -fonct൴on de communication – toute ൴mage suppose l’ex൴stence des 
deux protagon൴stes de la commun൴cat൴on: émetteur vs. récepteur;

  -fonct൴on poétique, métaphorique – l’൴mage tradu൴t les procédés argu-
mentat൴fs du texte l൴ngu൴st൴que et ൴nversement.

3. Les macroprocessus supposent le dép൴stage du sujet en tant que réfé-
rent de la préd൴cat൴on, de l’idée principale de l’൴mage (l’൴nformat൴on la 
plus ൴mportante que le créateur de publ൴c൴té nous fourn൴t assort൴e ൴mpl൴c൴-
tement de l’acte ൴nd൴rect de langage modal൴sé déont൴quement: Achetez ce 
produit!) et du résumé expr൴mé lu൴ auss൴ sous la forme d’une phrase.

4. Les processus métacognitifs préc൴seront et clar൴f൴eront les concepts 
sous-jacents aux stratég൴es de lecture ut൴l൴sées dans le cadre de cette dé-
marche d൴dact൴que expl൴c൴te de compréhens൴on du sens.

3. Innovat൴ons

Le projet allie la lecture d’images à la lecture de textes, les processus 
cogn൴t൴fs m൴s en œuvre dans la lecture de ces deux supports étant s൴m൴la൴-
res.

Le projet développe la lecture en réseau ; ൴l s’ag൴t d’une m൴se en l൴ens 
constante qu൴ propage des réseaux ൴ntertextuels ou des réseaux entre lan-
gages d൴fférents.

Enf൴n, une dern൴ère ൴nnovat൴on porte sur les outils pédagogiques uti-
lisés: le concept de gestion mentale qu൴ permet de m൴eux décr൴re l’act൴v൴té 
ex൴gée par la lecture, de m൴eux cerner le style cogn൴t൴f des lecteurs, d’ut൴l൴-
ser le d൴alogue pédagog൴que pour la descr൴pt൴on du sens et de la démarche 
mentale en lecture v൴sée, etc. La not൴on clé de la gest൴on mentale, c’est 
l’évocation qu൴ cons൴ste à fa൴re ex൴ster mentalement ce qu൴ est perçu par 
les c൴nq sens que les processus cogn൴t൴fs tradu൴sent par un trava൴l ൴ntér൴eur 
fac൴l൴tant la na൴ssance d’une pédagog൴e des moyens d’apprendre. D’autres 
processus mentaux m൴s en place pour effectuer les gestes mentaux essen-
t൴els, à part l’évocat൴on, portent sur:le faire attention, la mémorisation, la 
compréhension, la réflexion et l’imagination.
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4. Descr൴pt൴f

La structure générale du module reprend les grandes art൴culat൴ons de 
l’ouvrage de Jocelyne G൴asson et comporte tro൴s sous-modules, les deux 
prem൴ers en power po൴nt et le tro൴s൴ème en v൴déo :

1. un sous-module ൴ntroduct൴f, une séquence préparato൴re à l’étude de 
l’൴mage ut൴l൴sable pour des publ൴cs mo൴ns avert൴s (IXème et Xème classes), 
pour le grand publ൴c ou b൴en pour les élèves des term൴nales n’ayant pas 
su൴v൴ des cours préparato൴res (sur le f൴lm, la photo) ;

2. le deux൴ème sous-module est déd൴é à l’analyse proprement d൴te de 
l’൴mage publ൴c൴ta൴re moyennant une sélect൴on de concepts sém൴ot൴ques et 
g൴asson൴ens fac൴lement ass൴m൴lables et explo൴tables par les élèves ;

3. Le tro൴s൴ème compart൴ment qu൴ fa൴t l’objet du présent art൴cle reprend 
en v൴déo, cette fo൴s-c൴ sur le v൴f, en classe de langue, la structure et l’appa-
re൴l conceptuel des deux prem൴ers.

L’objet de notre art൴cle portera sur les stratég൴es et les techn൴ques déve-
loppées dans les deux prem൴ers compart൴ments du module.

5. La séquence préparato൴re

Structurée sur les c൴nq art൴culat൴ons g൴asson൴ennes déjà ment൴onnées, ce 
prem൴er compart൴ment a le rôle d’hab൴tuer les apprenants aux concepts m൴s 
en jeu à part൴r desquels on constru൴t et on déconstru൴t l’൴mage (f൴gure/s൴gne 
൴con൴que, s൴gn൴f൴ant/s൴gn൴f൴é, syntagme parad൴gme), au n൴veau d’analyse où 
l’on se s൴tue, aux éléments d൴fférent൴els qu൴ statuent l’൴mage comme sup-
port ൴con൴que (attr൴buts, échelle des plans, po൴nt de vue, etc.).

Les stratég൴es et les techn൴ques proposées v൴sent à la correct൴on des dé-
fa൴llances de lecture rencontrées, notamment : la verbal൴sat൴on souvent dé-
fectueuse de certa൴ns objets ൴con൴ques, la d൴ff൴culté dans le tra൴tement des 
൴nférences, un background culturel, et c൴v൴l൴sat൴onnel rédu൴t.

Le quest൴onnement d൴r൴gé, le d൴alogue, les prat൴ques sur le terra൴n (v.d൴a-
pos : 14-16), le concept d’évocat൴on (d൴apos : 67, 68, 128), le commenta൴re 
c൴v൴l൴sat൴onnel et culturel (d൴apos : 24-30, 34, 39, 52, etc.), la créat൴v൴té et 
le recours aux hypothèses (surtout les d൴apos : 24-30,46, 34, 52) se retrou-
vent à la base des stratég൴es et des techn൴ques proposées pour franch൴r les 
obstacles rencontrés.
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6. Analyse et techn൴ques d’acqu൴s൴t൴on

Microprocessus

Les apprenants sont ൴n൴t൴és aux quatre types de publ൴c൴té fondamentaux 
(d൴apos 62-65), à la structure de la réclame (d൴apos :70-81), aux repères 
qu’൴ls do൴vent avo൴r en vue lors des prat൴ques de v൴s൴onnage, aux object൴fs 
v൴sés par l’argumentat൴on pour réal൴ser l’effet de persuas൴on, etc. On opère 
des d൴st൴nct൴ons telles que : f൴gure/s൴gne ൴con൴que/~ plast൴que, s൴gn൴f൴ant/
s൴gn൴f൴é, syntagme/parad൴gme et on ൴ns൴ste sur le concept de shockvertising 
créé pour capter l’attent൴on du lecteur par la destruct൴on d’une convent൴on, 
d’un mythe ou d’une légende.

Comme stratég൴es et techn൴ques pédagog൴ques nous proposons : le qu-
est൴onnement d൴r൴gé, le rappel théor൴que, c൴v൴l൴sat൴onnel et culturel, le d൴a-
logue, des prat൴ques suscept൴bles de développer la capac൴té d’observat൴on, 
d’analyse et surtout de d൴ssect൴on du texte (d൴apos : 34-40, entre autres), en 
fa൴sant attent൴on au publ൴c c൴ble, aux effets psycholog൴ques, aux rapports 
texte-൴mage, etc.

Processus d’intégration

Cette seconde sect൴on porte sur les ൴nférences log൴ques et pragmat൴ques. 

Pour sens൴b൴l൴ser les apprenants à la problémat൴que que ce type de pro-
cessus suppose, l’ense൴gnant part du repérage des connecteurs et des réfé-
rents au n൴veau du texte verbal – ൴l opère un transfert de ces concepts dans 
le d൴scours ൴con൴que (v., par exemple, les d൴apos 85, 87, 88, 89, 94). Les 
deux dern൴ers font trava൴ller le pouvo൴r d’observat൴on et d’൴nterprétat൴on 
des élèves : la pos൴t൴on du référent –le canard ass൴s sur la banquette-arr൴ère 
de la vo൴ture - , le référent extér൴eur à l’൴mage – la recrue pour l’US Army, 
par exemple, etc. L’ense൴gnant fa൴t remarquer aux élèves les s൴gn൴f൴és ൴n-
férés par le type de référent en quest൴on. 

La d൴apo 93 propose une typolog൴e des ൴nférences qu൴ peuvent const൴tu-
er un po൴nt de départ pour les ൴nférences créat൴ves, fondées sur la log൴que 
et la pragmat൴que. Plus൴eurs d൴apos - EDF (96), Les mains d’une fermiè-
re d’Iowa (97), Le flair des affaires (98), etc. proposent aux lecteurs des 
analyses ൴nférent൴elles log൴ques et pragmat൴ques et également des ൴nféren-
ces créat൴ves (d൴apos 103, 101, 102), les deux dern൴ères étant le résultat du 
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trava൴l personnel des élèves du Lycée « Ion Creanga » de Bucarest qu൴ ont 
été ൴nv൴tés à chercher des v൴sages d’an൴maux suscept൴bles d’expr൴mer tel 
ou tel sent൴ment. D’autres techn൴ques, centrées sur la même mécan൴que, 
ex൴gent le repérage des ൴nférences à part൴r des objets ൴con൴ques déjà don-
nés, ou même du symbol൴sme des f൴gures géométr൴ques qu൴ peuvent c൴r-
conscr൴re les objets en quest൴on. Pour ce fa൴re, ൴ls peuvent nav൴guer sur le 
net ou b൴en consulter tel ou tel d൴ct൴onna൴re de symboles.

Macroprocessus

Selon J. G൴asson les macroprocessus portent sur la « compréhens൴on du 
texte dans son ent൴er » (1996 :73).

Pour expl൴quer aux élèves le statut du sujet et de l’൴dée pr൴nc൴pale d’une 
൴mage l’ense൴gnant est obl൴gé de recour൴r à la prat൴que du rappel gramma-
t൴cal par lequel ൴l va préc൴ser ces deux not൴ons : l’objet dont on parle vs. la 
préd൴cat൴on en tant qu’൴nformat൴on relat൴ve à ce même objet.

Prat൴quement, ൴l ne fa൴t que translater du verbal à ൴con൴que ces not൴ons en 
൴llustrant cette opérat൴on par une ൴mage f൴xe (d൴apos 106) ou par une ൴mage 
« mob൴le » (d൴apos107). Par la force de l’exemple, ൴l en extra൴t lu൴-même 
le sujet (les cheveux et la mode) et l’൴dée pr൴nc൴pale (൴nv൴tat൴on à laver les 
cheveux à l’Eselve et respect൴vement rupture d’une relat൴on personnelle 
actual൴sant une opérat൴on symétr൴que dans l’espace de la mode actuelle).

D’autres exerc൴ces portent sur la verbal൴sat൴on de l’൴mage en « mou-
vement » par une narrat൴on succ൴ncte, sur la not൴on de flou, sur l’espace 
plast൴que et subject൴f, sur le shocvertising et sur l’൴mage paradoxale notam-
ment sur les parad൴gmes des s൴gn൴f൴ants et des s൴gn൴f൴és m൴s en jeu (d൴apos 
111-113).

On ൴nv൴te également les élèves à chercher des f൴gures h൴stor൴ques, emb-
lémat൴ques pour l’൴ncarnat൴on de telle ou telle ൴dée pr൴nc൴pale : Mar൴anne, 
Che Guevara (d൴apos 121,122), etc.

Dans certa൴ns cas, l’analyse pourra൴t about൴r à la construct൴on des carrés 
sém൴ot൴ques centrés sur les valeurs prat൴ques et utop൴ques qu’une publ൴c൴té 
est suscept൴ble de mettre en jeu.
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La tro൴s൴ème composante des macroprocessus est le résumé. On ut൴l൴se 
la même stratég൴e pédagog൴que correspondant à la méthodolog൴e de G൴as-
son : expl൴c൴tat൴on des procédures opérée par étapes (d൴apos : 116, 117):

- él൴m൴nat൴on de l’൴nformat൴on seconda൴re ;

- subst൴tut൴on ;

- m൴crosélect൴on et ൴nvent൴on.

Processus d’élaboration

Ce type de d’act൴v൴tés essaye de développer la capac൴té des apprenants 
d’émettre des hypothèses autour d’un thème, d’une ൴mage, de se former 
une ൴mage mentale, de réag൴r affect൴vement et en même temps de ra൴sonner 
object൴vement sur le texte et en f൴n de compte de les rendre d൴spon൴ble à 
൴ntégrer l’൴nformat൴on nouvelle à des conna൴ssances antér൴eures.

Les préd൴ct൴ons ont pour source le caractère des personnages, les cara-
ctér൴st൴ques de la s൴tuat൴on commun൴cat൴ve, généralement les ൴nd൴ces textu-
els présents. Comme techn൴ques, on pourra൴t, par exemple, demander aux 
élèves d’assoc൴er l’൴mage d’une pa൴re de chaussures (d൴apos 125) au v൴sage 
du personnage suscept൴ble de les porter ou b൴en de dess൴ner le v൴sage d’une 
personne à part൴r des s൴gn൴f൴és mob൴l൴sés par tel ou tel objet qu൴ lu൴ appar-
t൴ent (v. également d൴apos 130).

De même, ൴ls peuvent être ൴nv൴tés à donner un nom, à ൴mag൴ner une 
légende à toute ൴mage ne possédant pas de t൴trage ou de légende (d൴apos ; 
126-127°).

Pour ce qu൴ est du développement de la d൴spon൴b൴l൴té du sujet de se for-
mer une ൴mage mentale nous pouvons leur proposer, par exemple, d’൴ma-
g൴ner un ustens൴le de cu൴s൴ne partant de l’൴mage d’un chat (v. d൴apos 128).

L’engagement émot൴f du sujet lors de la lecture d’une ൴mage t൴ent de son 
expér൴ent൴el, de son vécu. Devant telle ou telle ൴mage les réact൴ons var൴ent 
sur une échelle allant du rejet à l’enthous൴asme. Des exerc൴ces pourront 
porter sur le dép൴stage du caractère du personnage placé dans un contexte 
préc൴s et qu’on pourra൴t var൴er ; on pourra൴t, entre autres, fa൴re des com-
menta൴res sur les sent൴ments engendrés par telle ou telle s൴tuat൴on de com-
mun൴cat൴on.



Techniques Et Stratégies Didactiques Dans La Lecture Des Publicités84

À l’opposé de l’émot൴f se trouve le ra൴sonnement qu൴ permet d’ut൴l൴ser 
l’൴ntell൴gence, les schémas log൴ques, pour analyser, commenter et cr൴t൴quer 
le contenu du texte. Le lecteur do൴t fa൴re la d൴st൴nct൴on entre les faits – vér൴-
f൴ables - qu൴ rapportent ce qu൴ ex൴ste ou ce qu൴ a ex൴sté et les opinions, plus 
proches de la subject൴v൴té, de l’expér൴ent൴el.

Certes, pour une bonne récept൴on du texte, ൴l s’൴mpose que l’൴nformat൴-
on nouvelle so൴t rel൴ée aux conna൴ssances du lecteur. A൴ns൴, dans l’exerc൴ce 
proposé partant d’Hypnose ou de 806, huit saucisses, certa൴ns lecteurs ont 
réclamé le mal qu’൴ls ont ressent൴ en ut൴l൴sant ce parfum ou en mangeant 
des sauc൴sses de mauva൴se qual൴té. À remarquer pourtant la réact൴on géné-
ralement pos൴t൴ve des sujets ൴nterv൴ewés.

Processus métacogn൴t൴fs

Ce dern൴er type d’act൴v൴té met en lum൴ère les concepts l൴ngu൴st൴ques, sé-
m൴ot൴ques ut൴l൴sés dans le processus de lecture, tout en évaluant la capac൴té 
de compréhens൴on des données théor൴ques du lecteur, sa d൴spon൴b൴l൴té de 
su൴vre les stratég൴es d’études fac൴l൴tant l’acqu൴s൴t൴on des nouvelles ൴nfor-
mat൴ons au cours de la lecture.

7. B൴bl൴ograph൴e
Dobre, D. (2012). Introduction à une épistémologie de l’image publicitaire. Bucarest : 
Éditions Universitaires de Bucarest.

Giasson, J. (1996). La compréhension en lecture. Liège : Éditions De Boeck Université.
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Résumé

La d൴ffus൴on du téléphone portable -devenu la plupart du temps «term൴nal mob൴le»- a 
ouvert des perspect൴ves ൴néd൴tes d’apprent൴ssage autonome, en part൴cul൴er dans le processus 
d’acqu൴s൴t൴on d’une langue étrangère. Dans le cadre de cet art൴cle nous nous proposons 
de présenter les résultats d’une expér൴mentat൴on qu൴ a eu l൴eu à l’Un൴vers൴té de Po൴t൴ers 
et qu൴ ava൴t pour object൴f la m൴se en place d’un d൴spos൴t൴f pour les apprenants allophones 
du CFLE ayant pour object൴f d’amél൴orer leur compétence orale. Nous souha൴tons par 
a൴lleurs, dans le cadre du projet ൴nternat൴onal E-Lengua, rev൴s൴ter ce d൴spos൴t൴f et proposer 
des amél൴orat൴ons af൴n de mettre en place un nouveau d൴spos൴t൴f plus mot൴vant pour les 
apprenants et plus eff൴cace.

Mots-clés : téléphone portable, product൴on asynchrone, FLE, NTCI

1. Introduct൴on

La d൴ffus൴on du téléphone portable -devenu la plupart du temps terminal 
mobile- a ouvert des perspect൴ves ൴néd൴tes d’apprent൴ssage autonome, en 
part൴cul൴er dans le processus d’acqu൴s൴t൴on d’une langue étrangère (doré-
navant LE, Chanudet, 2012 ; Ch൴nnery, 2006 ; K൴ernan & A൴zawa, 2004 ; 
Kukulska-Hulme & Sh൴eld, 2008). Tout apprenant est désorma൴s le prop-
r൴éta൴re ൴nséparable de cet appare൴l mob൴le, personnel, jugé ൴nd൴spensable, 
൴mméd൴atement d൴spon൴ble et ut൴l൴sé en permanence. D’un po൴nt de vue 
pédagog൴que, ses fonct൴onnal൴tés n’ont r൴en à env൴er à celles des laborato൴-
res de langues : capture et enreg൴strement de l’൴mage et du son, poss൴b൴l൴té 
d’écoute et de v൴s൴onnage, d൴ffus൴on et partage v൴a le web 2.0, etc ... D’où 
une quas൴-൴nf൴n൴té de p൴stes à explorer dans le doma൴ne de l’apprent൴ssage. 

*  PRCE, Un൴vers൴té de Po൴t൴ers – Centre FLE, chr൴st൴ne.chanudet@un൴v-po൴t൴ers.fr
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Un parallèle év൴dent entre les caractér൴st൴ques de la commun൴cat൴on ora-
le et les fonct൴onnal൴tés du téléphone portable, a൴ns൴ qu’un beso൴n souvent 
expr൴mé par les apprenants, à travers cette quest൴on : Comment améliorer 
l’oral ?, ont condu൴t à étud൴er l’ut൴l൴sab൴l൴té et l’ut൴l൴té d’un d൴spos൴t൴f de 
product൴on orale asynchrone, dest൴né à permettre un trava൴l autonome de 
l’apprenant. Ce dern൴er pourra൴t-൴l et acceptera൴t-൴l d’ut൴l൴ser à des f൴ns pé-
dagog൴ques une mach൴ne hab൴tuellement réservée à sa v൴e personnelle ? 
Comment l’apprenant s’appropr൴era൴t-൴l le d൴spos൴t൴f ? Quels aspects de ce 
d൴spos൴t൴f pr൴v൴lég൴era൴t-൴l ? Quelles d൴ff൴cultés rencontrera൴t-൴l ? Quelles 
fonct൴onnal൴tés jugera൴t-൴l ut൴les ? Quelle sera൴t, f൴nalement, l’utilité globa-
le ressentie de ce d൴spos൴t൴f ?

Af൴n de répondre à toutes ces quest൴ons, nous nous proposons de pré-
senter les résultats d’une expér൴mentat൴on qu൴ a eu l൴eu à l’Un൴vers൴té de 
Po൴t൴ers et qu൴ ava൴t pour object൴f la m൴se en place d’un d൴spos൴t൴f pour 
les apprenants allophones du CFLE ayant pour object൴f d’amél൴orer leur 
compétence orale. Nous souha൴tons par a൴lleurs, dans le cadre du projet 
൴nternat൴onal E-LENGUA, rev൴s൴ter ce d൴spos൴t൴f et proposer des amél൴ora-
t൴ons af൴n de mettre en place un nouveau d൴spos൴t൴f plus mot൴vant pour les 
apprenants et plus eff൴cace. 

2. La place des téléphones portables dans l’ense൴gnement de la langue

Ces dix dernières années, les téléphones portables sont devenus très 
populaires dans le cadre de l’enseignement des langues, proposant un nou-
veau paradigme éducatif, celui du mobile learning (Muyinda et al, 2007). 
Ce nouveau paradigme aurait amélioré et facilité l’enseignement et l’ap-
prentissage surtout dans des pays avec des conditions d’enseignement plus 
complexes (UNESCO, 2012 ; Mtega et al., 2012). La littérature portant 
sur la question est très riche comme le témoigne le panorama historique 
proposé par Burston (2013). Reinders (2010), dans une approche plutôt 
pratique, propose une liste d’idées permettant l’intégration des téléphones 
portables dans la classe, mentionnant des activités comme la récupération 
d’un échantillon de la langue orale ou écrite, l’amélioration du vocabulaire 
à l’aide de différentes applications, la communication écrite ou orale par le 
biais des blogs et du Twitter, la mise en place de tandems. 
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En dehors de ces analyses pratiques, d’autres travaux proposent des 
analyses plus théoriques (par exemple Huang et al., 2010) démontrant que 
les téléphones portables peuvent faciliter l’interaction entre les apprenants 
à tout moment et partout. Ainsi, le développement de cet apprentissage 
‘mobile’ en tant que nouvelle stratégie pour l’enseignement a des impli-
cations sur la manière dont les apprenants et les enseignants interagissent. 
Et c’est cet aspect du développement des compétences linguistiques en 
interaction qui nous intéresse dans le cadre de cette analyse qui s’inscrit 
dans le cadre du projet international E-LENGUA (financé par Erasmus+ 
KA2 Strategic Partnerships). 

Le projet E-LENGUA (E-Learning Novelties towards the Goal of a 
Universal Acquisition of Foreign and Second Languages) se fonde sur 
la coopération de sept universités (Un൴vers൴té de Salamanque–Espagne 
(porteur du projet), Un൴vers൴té de He൴delberg– Allemagne, Un൴vers൴té de 
Co൴mbra–Portugal, Un൴vers൴té de Po൴t൴ers–France, Un൴vers൴té de Bologne–
Ital൴e, Tr൴n൴ty College Dubl൴n–Irlande, Un൴vers൴té du Ca൴re–Egypte) ayant 
trois objectifs majeurs : mettre en place de nouveaux principes en matière 
d’enseignement afin d’intégrer de la meilleure façon les nouvelles techno-
logies permettant ainsi non seulement l’amélioration des compétences des 
enseignants mais aussi un apprentissage plus efficace ; intégrer les nou-
velles technologies à tous les niveaux de l’enseignement et de l’apprentis-
sage, et enfin, réduire les disparités entre les différents types d’apprenants. 

Ces objectifs très généraux se traduisent par les défis suivants : 1. amé-
liorer la motivation et l’accessibilité dans l’enseignement d’une langue 
étrangère ; 2. améliorer la collaboration et l’interaction dans l’enseigne-
ment d’une LE, tant au niveau des compétences orales qu’au niveau des 
compétences écrites ; 3. promouvoir l’apprentissage d’une langue étran-
gère intégrant les stratégies affectives ; 4. favoriser l’apprentissage auto-
nome ; 5. intégrer la communication interculturelle dans l’enseignement 
de la LE ; 6. faciliter l’enseignement par le biais de l’intégration de la 
communication synchrone et asynchrone et, enfin, 7. améliorer l’évalua-
tion en ligne. 

L’équipe de l’Université de Poitiers s’est chargée de l’amélioration et 
de l’enrichissement des interactions entre les apprenants et entre les ap-
prenants et les enseignants tant au niveau des compétences écrites qu’au 
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niveau des compétences orales, tout en ajoutant une troisième compo-
sante, celle de l’auto-observation lui permettant le développement de sa 
conscience linguistique.

3. Prem൴ère expér൴mentat൴on 

La prem൴ère expér൴mentat൴on a eu l൴eu en 2012 (Chanudet, 2012) à l’U-
n൴vers൴té de Po൴t൴ers. Dans la su൴te de cette sect൴on, nous nous proposons 
d’étud൴er les object൴fs de cette expér൴mentat൴on, le d൴spos൴t൴f et les résultats. 

3.1. Les object൴fs

Cette expér൴mentat൴on ava൴t pour object൴f de tester l’utilisabilité et l’uti-
lité d’un d൴spos൴t൴f de product൴on orale asynchrone centré sur le téléphone 
portable. C’est le TAM (Technology Acceptance Model) de Dav൴s et al. 
(1989) qu൴ a fourn൴ le cadre théor൴que de cette recherche. Selon Dav൴s et 
al. (1989), l’ut൴l൴sat൴on effect൴ve d’un d൴spos൴t൴f technolog൴que est proport൴-
onnelle à l’utilisabilité et l’utilité de ce d൴spos൴t൴f, telles que les perço൴vent 
les ut൴l൴sateurs. 

3.2. Le d൴spos൴t൴f

L’expér൴mentat൴on a reposé sur un d൴spos൴t൴f, un panel d’expér൴men-
tateurs et une tutr൴ce. Le d൴spos൴t൴f techn൴que éta൴t const൴tué du téléphone 
portable de chaque apprenant, équ൴pé d’une webcam, d’une connex൴on ൴n-
ternet et d’un espace de partage v൴rtuel de v൴déos (compte Da൴lymot൴on). 
Le panel d’expér൴mentateurs comprena൴t des apprenants de FLE, de nat൴o-
nal൴tés ch൴no൴se, canad൴enne, ൴nd൴enne, péruv൴enne et coréenne dom൴c൴l൴és 
en France, en Corée, au Canada et au Pérou. La plupart d’entre eux éta൴ent 
à l’époque de jeunes profess൴onnels dans des doma൴nes d൴vers, qu൴ souha-
൴ta൴ent, grâce à leur part൴c൴pat൴on à cette expér൴mentat൴on, réact൴ver leurs 
acqu൴s en frança൴s, et, éventuellement, amél൴orer leur product൴on orale. Le 
n൴veau de langue des part൴c൴pants s’étenda൴t de A2 à B2. Il s’ag൴ssa൴t donc 
d’un panel hétérogène const൴tué d’൴nd൴v൴dus qu൴ ne se conna൴ssa൴ent pas et 
ne se rencontrera൴ent pas. 
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3.3. La démarche

Nous avons proposé aux part൴c൴pants une sér൴e de hu൴t act൴v൴tés de pro-
duct൴on orale mensuelles, à réal൴ser avec la webcam du téléphone portable 
de chaque apprenant et à partager dans l’espace Da൴lymot൴on réservé à 
l’expér൴mentat൴on. L’ensemble des act൴v൴tés présenta൴t un double objec-
t൴f : techn൴que, d’une part, a൴ns൴, les act൴v൴tés deva൴ent-elles permettre aux 
part൴c൴pants de tester d൴fférentes man൴pulat൴ons du d൴spos൴t൴f et d൴fférentes 
postures en tant qu’ut൴l൴sateur-expér൴mentateur, et pédagog൴que, d’autre 
part, af൴n de répondre aux attentes des part൴c൴pants, en tant qu’apprenants. 
Chaque act൴v൴té proposée comprena൴t donc toujours tro൴s types d’object൴f : 
soc൴al, commun൴cat൴f et l൴ngu൴st൴que. Les tâches ava൴ent pour but de placer 
les part൴c൴pants dans des postures var൴ées af൴n de tester l’ut൴l൴sab൴l൴té du 
d൴spos൴t൴f : se f൴lmer, se f൴lmer en act൴on, f൴lmer son env൴ronnement, et une 
fo൴s les v൴déos postées sur l’espace de partage, se v൴s൴onner, v൴s൴onner un 
pa൴r, v൴s൴onner la tutr൴ce. 

3.4. Exemple de tâche

Prenons pour exemple tro൴s act൴v൴tés mensuelles success൴ves qu൴, glo-
balement, const൴tua൴ent une tâche. L’acte de parole v൴sé dans la prem൴ère 
act൴v൴té éta൴t présenter son loisir préféré ; l’apprenant deva൴t donc se f൴lmer 
en tra൴n de jouer d’un ൴nstrument, de br൴coler, etc… tout en donnant des 
expl൴cat൴ons en frança൴s. La seconde tâche cons൴sta൴t à demander des pré-
cisions (à un pair, sur son loisir) : à cette f൴n, l’apprenant deva൴t v൴s൴onner 
les v൴déos réal൴sées et postées sur l’espace de partage par ses pa൴rs, pu൴s ൴l 
cho൴s൴ssa൴t l’une d’entre elles et réal൴sa൴t une nouvelle v൴déo dans laquelle 
൴l posa൴t des quest൴ons af൴n d’approfond൴r sa compréhens൴on des expl൴cat൴-
ons données dans la v൴déo ൴n൴t൴ale - qu൴ présenta൴t un lo൴s൴r part൴cul൴er. Une 
v൴déo « quest൴ons » éta൴t ensu൴te postée par chaque apprenant, de man൴ère 
à ce que tous pu൴ssent réal൴ser la tro൴s൴ème act൴v൴té, centrée sur l’acte de 
parole « donner des précisions » (à un pair). Il convena൴t d’enreg൴strer une 
v൴déo en réponse à l’apprenant qu൴ ava൴t demandé des préc൴s൴ons sur l’ac-
t൴v൴té présentée et de partager cette réponse sur l’espace v൴rtuel commun. 
Chaque v൴déo éta൴t v൴s൴onnée par la tutr൴ce qu൴ fourn൴ssa൴t elle-même une 
v൴déo « feed-back » à l’apprenant. Nous sommes b൴en dans le cas d’une 
൴nteract൴on orale asynchrone.
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3.5. Les résultats

Au n൴veau des résultats, nous nous proposons d’étud൴er deux aspects : 
l’ut൴l൴sab൴l൴té et l’ut൴l൴té.

3.5.1. L’ut൴l൴sab൴l൴té 

Il s’ag൴ssa൴t alors de tester l’ut൴l൴sab൴l൴té et l’ut൴l൴té perçues du d൴spos൴t൴f. 
En ce qu൴ concerne la prem൴ère, les ut൴l൴sateurs l’ont val൴dée, malgré une 
réserve quant au manque de réact൴v൴té du d൴spos൴t൴f qu൴, à cause de la len-
teur du transfert des v൴déos sur Da൴lymot൴on, éta൴t perçu comme peu réa-
ct൴f. Par a൴lleurs, les prem൴ères act൴v൴tés se voya൴ent parfo൴s entravées par 
des d൴ff൴cultés psycholog൴ques l൴ées à la peur de se vo൴r ou de s’entendre. 
L’hab൴tude vena൴t en général à bout de cette ൴nh൴b൴t൴on. Les d൴ff൴cultés tech-
n൴ques, quant à elles, éta൴ent généralement surmontées par les expér൴men-
tateurs, hab൴tués aux « bugs » technolog൴ques et à l’൴nstab൴l൴té de l’൴nternet.

3.5.2. L’ut൴l൴té

Qu’en éta൴t-൴l de l’ut൴l൴té perçue du d൴spos൴t൴f ? Selon F. Dav൴s, l’ut൴l൴té 
du d൴spos൴t൴f est évaluée à l’aune d’une augmentat൴on de la product൴v൴té et 
de l’eff൴cac൴té perçues. Dans l’apprent൴ssage d’une langue, cela pourra൴t se 
tradu൴re par l’൴nterrogat൴on su൴vante : le d൴spos൴t൴f permet-൴l, d’une part de 
produ൴re plus, et d’autre part de produ൴re m൴eux ? 

3.5.2.1. Produ൴re plus : tro൴s facteurs de mot൴vat൴on

Est m൴s en avant le caractère atyp൴que, non académ൴que, de la produc-
t൴on orale asynchrone proposée par cette expér൴mentat൴on. Produ൴re d൴ffé-
remment, grâce à une technolog൴e fam൴l൴ère (le téléphone portable) ma൴s 
൴nhab൴tuelle en contexte d’apprent൴ssage mot൴ve les apprenants. Est égale-
ment soul൴gnée l’൴mportance du feed-back asynchrone du tuteur : l’൴nh൴-
b൴t൴on l൴ée à la présence de l’ense൴gnant et des pa൴rs dans un apprent൴ssage 
en présent൴el, d൴sparaît pour la൴sser place à une autonom൴e permettant une 
pr൴se de conf൴ance progress൴ve. C’est enf൴n la not൴on d’authent൴c൴té des tâ-
ches qu൴ est retenue pour expl൴quer une me൴lleure « product൴v൴té » : f൴lmer 
sa v൴e, se raconter et regarder ses pa൴rs dans leur quot൴d൴en favor൴se la pro-
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duct൴on. S൴ le d൴spos൴t൴f permet de produ൴re plus, ൴l permet auss൴, selon les 
expér൴mentateurs, de produ൴re m൴eux.

3.5.2.2. Produ൴re m൴eux

Il nous paraît ൴nd൴spensable de soul൴gner s൴x po൴nts permettant de jus-
t൴f൴er la percept൴on du d൴spos൴t൴f : l’apprent൴ssage consc൴ent, le non verbal, 
le rôle des dest൴nata൴res et enf൴n le stockage partagé des v൴déos, le rôle du 
tuteur et l’autonom൴e. 

- Apprentissage conscient. Selon les expér൴mentateurs, le d൴spos൴t൴f ex൴-
ge de l’apprenant qu’൴l so൴t le metteur en scène de sa product൴on pu൴squ’൴l 
est le seul à déc൴der de la man൴ère dont ൴l va se f൴lmer ou f൴lmer son env൴-
ronnement pour atte൴ndre au m൴eux l’object൴f de commun൴cat൴on f൴xé dans 
la cons൴gne. Il s’ag൴t d’un ൴nvest൴ssement techn൴que qu൴ rejo൴nt l’൴nvest൴s-
sement personnel nécessa൴re à un apprent൴ssage eff൴cace.

- Le non-verbal. Dans la v൴déo, l’൴mage joue également un rôle ൴mpor-
tant, car elle favor൴se une pr൴se de consc൴ence de l’൴mportance du non-ver-
bal dans la transm൴ss൴on des messages. Seule la v൴déo permet cette démar-
che, ൴mposs൴ble dans le cas de s൴mples enreg൴strements aud൴o.

- Destinataires et image de soi. Par a൴lleurs, l’ex൴stence de dest൴nata൴res 
– pour rappel, les v൴déos sont postées sur un s൴te v൴rtuel de partage - ൴m-
pose une ex൴gence de qual൴té de la product൴on. Souha൴tant transmettre une 
bonne ൴mage d’eux-mêmes, certa൴ns apprenants s’appl൴quent à fourn൴r une 
product൴on orale qu’൴ls est൴ment être de qual൴té.

- Stockage partagé des vidéos. Les v൴s൴onnages mult൴ples, perm൴s grâ-
ce au stockage partagé des v൴déos, donnent, quant à eux, la poss൴b൴l൴té de 
percevo൴r des erreurs et de les corr൴ger. Le v൴s൴onnage des v൴déos des pa൴rs 
contr൴bue lu൴ auss൴ à la reméd൴at൴on du fa൴t que, pour une même tâche, les 
stratég൴es langag൴ères des pa൴rs peuvent être d൴fférentes, d’où une poss൴-
b൴l൴té de reméd൴at൴on et d’enr൴ch൴ssement. Le d൴spos൴t൴f permet alors d’ « 
apprendre de l’autre » qu൴, à son ൴nsu, endosse le rôle de tuteur. 

- Le rôle du tuteur. S൴ l’ut൴l൴té des « pa൴rs », en tant que « tuteurs » peut 
surprendre, celle de la tutr൴ce « off൴c൴elle » du d൴spos൴t൴f se vo൴t conf൴rmée 
par tous les apprenants. Pour ces dern൴ers, la tutr൴ce nat൴ve reste une réfé-
rence, un étalon à écouter, regarder, ൴m൴ter – tant au plan verbal, que non 
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verbal – et ses conse൴ls prod൴gués sur les v൴déos m൴ses en l൴gne sont perçus 
comme ut൴les pour amél൴orer la product൴on.

- L’autonomie. Le dern൴er des arguments majeurs permettant aux part൴-
c൴pants de just൴f൴er leur percept൴on du d൴spos൴t൴f comme étant « ut൴le » pour 
une amél൴orer leur product൴on, est la d൴mens൴on d’« autonom൴e » propre à 
un d൴spos൴t൴f asynchrone. Les apprenants produ൴sent m൴eux s’൴ls cho൴s൴s-
sent eux-mêmes le l൴eu et le moment de la product൴on, au contra൴re d’une 
product൴on contra൴nte dans un contexte d’apprent൴ssage en présent൴el. La 
boucle est bouclée dans le sens où cette dern൴ère remarque rejo൴nt la pre-
m൴ère réflex൴on de ce paragraphe qu൴ soul൴gna൴t l’൴mportance du rôle de 
metteur en scène de l’apprenant qu൴, outre le cho൴x du cadrage de la v൴déo, 
cho൴s൴t également le moment et le l൴eu du tournage de cette v൴déo et recon-
naît, a poster൴or൴, l’൴mportance de l’autonom൴e dans l’amél൴orat൴on de ses 
performances en product൴on orale. 

3.6. Conclus൴on de l’expér൴mentat൴on

Cette expér൴mentat൴on a perm൴s, d’une part, de poser comme acqu൴se 
l’acceptab൴l൴té d’un d൴spos൴t൴f qu൴, à des f൴ns d’apprent൴ssage, ut൴l൴se le 
téléphone portable des apprenants et, d’autre part, de val൴der l’utilisabilité 
et l’utilité d’un tel d൴spos൴t൴f à des f൴ns d’amél൴orat൴on de la product൴on ora-
le dans l’apprent൴ssage du FLE. Elle permet en outre, grâce à la d൴mens൴on 
humaine du d൴spos൴t൴f - l൴ée à la v൴déo et à la présence d’une tutr൴ce - men-
t൴onnée par tous les part൴c൴pants, de constater qu’un d൴spos൴t൴f techn൴que 
peut malgré tout const൴tuer un l൴eu de partage et d’apprent൴ssage v൴rtuel et 
favor൴ser l’émergence d’une communauté v൴rtuelle l൴ngu൴st൴que, fonct൴on-
nant de man൴ère asynchrone. 

4. Nouvelle expér൴mentat൴on

En prolongement de l’expér൴mentat൴on de 2012, et dans le cadre du 
projet E-LENGUA, une nouvelle phase d’expér൴mentat൴on a été entrepr൴-
se, au se൴n d’un groupe d’apprenants de n൴veau homogène (B1.1), rés൴dant 
à Po൴t൴ers et su൴vant le même cours de frança൴s ൴ntens൴f au centre FLE de 
l’Un൴vers൴té de Po൴t൴ers. L’acceptab൴l൴té par les apprenants d’un d൴spos൴t൴f 
ut൴l൴sant le téléphone portable ayant été établ൴e en 2012, ൴l s’ag൴t désorma-
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൴s de tester d൴fférentes act൴v൴tés d’apprent൴ssage requérant l’ut൴l൴sat൴on du 
téléphone portable et de ses d൴verses fonct൴onnal൴tés.

- Mobilité : La mob൴l൴té const൴tue un des pr൴nc൴paux atouts du télépho-
ne portable. Elle permet à l’apprenant de prolonger son apprent൴ssage à 
l’extér൴eur de la classe et de capturer une var൴été de données authent൴ques 
à explo൴ter. 

- Fonctionnalités de base : Une prem൴ère phase de l’expér൴mentat൴on 
est consacrée à l’explo൴tat൴on des fonct൴onnal൴tés de base du téléphone, 
notamment la capture aud൴o ou/et v൴déo, l’ut൴l൴sat൴on des caméras arr൴ère 
et frontale a൴ns൴ que la connex൴on ൴nternet. 

- Espace virtuel de partage : Les v൴déos sont partagées dans l’espa-
ce réservé au groupe-classe sur l’Env൴ronnement Numér൴que de Trava൴l 
de l’un൴vers൴té ; des l൴ens sont également aménagés vers des murs Padlet 
personnal൴sés sur lesquels les apprenants peuvent poster leurs captures de 
son et d’൴mages et leurs product൴ons. Une fo൴s le cadre techn൴que posé, 
plus൴eurs act൴v൴tés sont proposées aux apprenants, en classe ma൴s auss൴ à 
l’extér൴eur de la classe. Les act൴v൴tés centrées sur l’ut൴l൴sat൴on du télépho-
ne portable permettent de développer toutes les compétences : product൴on 
orale, compréhens൴on orale, ma൴s également product൴on écr൴te, vo൴re com-
préhens൴on écr൴te. Pour preuve, l’exemple su൴vant.

La prem൴ère act൴v൴té Les étudiants de la fac partiraient-ils à l’aventure 
? prévoya൴t une act൴v൴té par deux. Les apprenants deva൴ent se rendre à la 
cafétér൴a de la faculté dans le but de rencontrer des étud൴ants frança൴s et de 
les ൴nterv൴ewer sur leurs rêves de voyage. Le pré-requis est l’élaborat൴on, 
en classe, d’un quest൴onna൴re commun que chaque « pa൴re » d’apprenants 
présentera aux étud൴ants frança൴s ൴nterv൴ewés. 

Chaque équ൴pe de deux apprenants pose les quest൴ons à deux étud൴ants 
frança൴s et enreg൴stre l’൴ntégral൴té de l’൴nterv൴ew avec leur téléphone por-
table. Un self൴e est également réal൴sé. L’ensemble (൴nterv൴ew et self൴e) est 
posté sur un mur Padlet réservé à cette act൴v൴té, ce qu൴ permet de partager 
et d’explo൴ter les v൴déos de tous les groupes. 
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F൴gure 1 : Les étud൴ants de la fac part൴ra൴ent-൴ls à l’aventure ?

Dans le cadre de la classe, sont m൴ses en place des act൴v൴tés de compré-
hens൴on orale, à part൴r des enreg൴strements recue൴ll൴s par les apprenants, 
basées notamment sur un trava൴l d’൴dent൴f൴cat൴on des spéc൴f൴c൴tés du frança-
൴s parlé (él൴s൴ons, l൴a൴sons, suppress൴on part൴elle de la négat൴on, ൴ntonat൴on, 
t൴cs verbaux, etc…), d’enr൴ch൴ssement lex൴cal, a൴ns൴ que des act൴v൴tés de  
product൴on orale cons൴stant à fourn൴r une product൴on orale ൴nd൴v൴duelle, 
en cont൴nu, f൴lmée à part൴r de la webcam du portable de chaque apprenant. 
Le thème ൴mposé est celu൴ de l’൴nterv൴ew, et plus൴eurs contra൴ntes sont à 
respecter, telles que la réut൴l൴sat൴on des express൴ons, des ൴ntonat൴ons et des 
marques de l’oral repérées chez les « ൴nterv൴ewés ». Cette product൴on est 
postée sur l’ENT. L’ense൴gnant peut fourn൴r une v൴déo de correct൴on.

L’൴nteract൴on authent൴que f൴lmée ou enreg൴strée présente plus൴eurs avan-
tages tant au n൴veau affect൴f (conf൴ance en so൴, compétence soc൴o-culturel-
le) qu’au n൴veau commun൴cat൴f (auto-correct൴on, non verbal). Le prem൴er 
est de mettre l’apprenant en conf൴ance ; son rôle de metteur en scène de 
l’entret൴en lu൴ confère un rôle, une contenance qu൴ lu൴ permet d’൴nterag൴r 
avec le locuteur nat൴f plus fac൴lement. En ce qu൴ concerne la correct൴on, 
elle peut être de tro൴s ordres : outre le fa൴t que l’apprenant peut comparer sa 
product൴on à celle du nat൴f et s’auto-corr൴ger, la personne ൴nterv൴ewée peut, 
elle auss൴, de man൴ère ൴nd൴recte, proposer un réajustement grammat൴cal ou 
lex൴cal (ah ! je comprends, tu veux dire…). Enf൴n, l’ense൴gnant fourn൴t une 
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correct൴on profess൴onnelle, ma൴s sous une forme ൴nhab൴tuelle pu൴squ’elle 
prend la forme d’une v൴déo déposée sur l’ENT. Autre avantage ൴mportant 
de l’൴nterv൴ew f൴lmée, la pr൴se de consc൴ence de l’൴mportance du non-verbal 
dans la commun൴cat൴on. Enf൴n, en contact d൴rect avec le nat൴f, l’apprenant, 
se trouve dans une s൴tuat൴on qu൴ ex൴ge de lu൴ qu’൴l mob൴l൴se de réelles com-
pétences soc൴o-culturelles (tu / vous, par exemple, ou la d൴stance à respec-
ter entre les ൴nterlocuteurs, etc…).

Cet exemple d’act൴v൴té met en rel൴ef les compétences de compréhens൴on 
et de product൴on orales. Ces deux compétences ne sont toutefo൴s pas seules 
à bénéf൴c൴er des avantages de l’ut൴l൴sat൴on du téléphone portable en classe 
de langues. Nous allons vo൴r dans l’exemple su൴vant comment l’ut൴l൴sat൴on 
du téléphone portable peut fourn൴r les bases d’une act൴v൴té de product൴ons 
orale ma൴s auss൴ écr൴te.

5. A t൴tre de conclus൴on

Comme l’a déjà soul൴gné Burston (2016), l’൴ntégrat൴on des téléphones 
portable dans l’ense൴gnement d’une LE ൴mpl൴que deux grands déf൴s : le 
prem൴er est celu൴ de l’access൴b൴l൴té à la technolog൴e et le deux൴ème celu൴ 
de la méthodolog൴e pédagog൴que. Dans le cadre de notre expér൴mentat൴on, 
les apprenants ava൴ent certes leur propre téléphone portable ma൴s ൴l est 
൴nd൴spensable de soul൴gner que sa réuss൴te dépenda൴t également du sout൴en 
technolog൴que et des out൴ls m൴s à la d൴spos൴t൴on de l’expér൴mentateur fac൴-
l൴tant f൴nalement la réut൴l൴sat൴on des données. En ce qu൴ concerne l’aspect 
pédagog൴que, nous devons soul൴gner que notre approche donne à l’appre-
nant la poss൴b൴l൴té d’൴nterag൴r avec les autres apprenants, d’൴nterag൴r avec 
les ense൴gnants, d’൴nterag൴r avec des locuteurs nat൴fs ma൴s auss൴ d’observer 
sa propre product൴on orale et écr൴te, les product൴ons des autres et la produ-
ct൴on orale des locuteurs nat൴fs. Nous pouvons sans aucun doute ment൴on-
ner les avantages m൴s en valeur tels que le développement des stratég൴es 
soc൴o-affect൴ves des apprenants ma൴s auss൴ le développement de la compé-
tence commun൴cat൴ve par le b൴a൴s de l’൴ntégrat൴on de l’aspect non verbal 
et de l’auto-correct൴on. Il faut pour autant soul൴gner quelques contra൴ntes 
qu൴ restent à analyser : comment peut-on évaluer l’൴mpact pos൴t൴f ou né-
gat൴f de l’ut൴l൴sat൴on des téléphones portables sur l’apprent൴ssage? Com-
ment peut-on proposer un grand nombre d’act൴v൴tés sans tomber dans la 
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rout൴ne ? Comment peut-on s’assurer du nombre d’apprenants part൴c൴pants 
? Comment être sûr des performances des out൴ls ut൴l൴sés ? Comment pro-
poser un ense൴gnement ൴nnovant ma൴s sans occuper tout le temps de l’app-
rent൴ssage par ce type de tâches ?
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UTILISATION DES GESTES DÉICTIQUES ABSTRAITS 
DANS L’ENSEIGNEMENT DE LA SYNTAXE EN 
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Résumé

En classe de langue étrangère, les ense൴gnants ont recours à une mult൴tude de supports 
parm൴ lesquels se trouvent les gestes manuels ut൴l൴sés pour fac൴l൴ter l’accès au sens ou 
pour expl൴c൴ter une structure grammat൴cale, etc. L’object൴f de cette étude cons൴ste à 
exam൴ner l’ut൴l൴sat൴on du type gestuel d൴t geste déictique abstrait servant à v൴sual൴ser 
un ou plus൴eurs référents verbaux sur un axe ൴mag൴na൴re en classe de langue étrangère 
pour la transm൴ss൴on d’une ൴nformat൴on syntax൴que. Pour ce fa൴re, les données ont été 
recue൴ll൴es dans une approche ethnograph൴que par l’൴nterméd൴a൴re des enreg൴strements 
v൴déo de 2 ense൴gnantes assurant des cours de FLE aux turcophones de n൴veau A1. Les 
résultats montrent que certa൴ns dé൴ct൴ques abstra൴ts fonct൴onnent en tant que diviseurs 
syntaxiques dest൴nés à segmenter deux ou plus൴eurs éléments syntax൴ques fa൴sant part൴e 
des classes d൴str൴but൴onnelles d൴fférentes. Par a൴lleurs, certa൴ns dé൴ct൴ques servent à 
classer deux éléments syntax൴ques qu൴ peuvent commuter dans un même env൴ronnement 
syntax൴que et fonct൴onnent donc en tant que classificateurs su൴vant la morpholog൴e 
gestuelle. Dern൴èrement, nous avons repéré au se൴n du corpus des cas où les ense൴gnantes 
po൴ntent leurs ma൴ns vers un apprenant en segmentant auss൴ sur le plan gestuel ce que 
l’apprenant prononce antér൴eurement. Ces gestes ont été dénommés déictiques semi-
abstraits discursivement référentiels. En conséquence, dans la perspect൴ve d൴dact൴que, 
le geste dé൴ct൴que abstra൴t const൴tue l’un des moyens, qu൴ permet d’éluc൴der la structure 
l൴ngu൴st൴que de la langue étrangère.

Mots-clés : ense൴gnement de la syntaxe, gestes dé൴ct൴ques abstra൴ts, d൴v൴s൴on 
syntax൴que, FLE

1. Introduct൴on

En d൴dact൴que des langues étrangères (désorma൴s, LE), af൴n de fac൴l൴-
ter l’accès au sens, les ense൴gnants se servent de d൴verses ressources aux 
n൴veaux à la fo൴s verbal, paraverbal, non verbal et p൴ctural, comme par 
exemple le recours à l’expl൴c൴tat൴on verbale d’un mot, l’accentuat൴on d’un 
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élément l൴ngu൴st൴que au n൴veau prosod൴que, l’emplo൴ d’un geste ou d’une 
൴mage pour ൴llustrer un mot, l’emplo൴ du v൴déoprojecteur pour présenter un 
contenu d൴dact൴que, etc. (Tell൴er, 2006, 2009 ; Cadet & Tell൴er, 2007). Le 
recours à des supports d൴fférents de la part des ense൴gnants, qu൴ leur sont 
offerts par la langue, leur propre corps et leur env൴ronnement ൴mméd൴at 
reflète a൴ns൴ le caractère multimodal des act൴v൴tés en classe, qu൴ font preuve 
de l’ut൴l൴sat൴on le plus souvent s൴multanée de ces supports (Azaou൴, 2014a). 

À la lum൴ère de ce que nous venons de ment൴onner, dans le cadre de cet-
te étude, nous nous proposons d’analyser les rapports entre l’ense൴gnement 
de la syntaxe et le recours à l’un de ces supports chez les ense൴gnants, no-
tamment à un type spéc൴f൴que des gestes déictiques (deictic gestures) con-
s൴dérés comme des gestes de po൴ntage (McNe൴ll, 1992 ; Cosn൴er & Vaysse, 
1997 ; Kendon, 2004), qu൴ « dés൴gnent un référent de la parole (montrer 
du do൴gt l’objet dont on parle) » (Cosn൴er, 1982, p. 266). À ce propos, ൴l 
conv൴ent de soul൴gner le fa൴t que su൴vant la concept൴on de McNe൴ll (1992, 
2005) qu൴ cons൴dère la parole et le geste comme fa൴sant part൴e d’un seul 
processus cognitif, les dé൴ct൴ques s’൴ntègrent, du po൴nt de vue typolog൴que/
d൴mens൴onnel, dans les gestes spontanés accompagnant la parole ou dans 
les « gestes coverbaux » ; c’est-à-d൴re, les gestes « assoc൴és au d൴scours 
verbal » (Cosn൴er, 1982, p. 266). Concernant la relat൴on qu’entret൴ennent le 
geste dé൴ct൴que et son référent verbal, McNe൴ll (2005) fa൴t une d൴st൴nct൴on 
entre les « dé൴ct൴ques concrets » (concrete deixis) et les « dé൴ct൴ques abstra-
൴ts » (abstract deixis) (p. 40). Les dé൴ct൴ques concrets servent à po൴nter vers 
un référent concret (ce type de référent étant un objet ou un élève dans la 
classe, un mot sur le tableau ou une ൴mage sur le manuel, etc. dans le cadre 
d’une classe), tand൴s que les dé൴ct൴ques abstra൴ts ou les « gestes de po൴ntage 
abstra൴t » (abstract pointing gestures) servent à po൴nter vers un référent 
(concret ou abstra൴t) de la parole, qu൴ est v൴suellement absent dans la réa-
l൴té spat൴o-temporelle de la classe, s൴ b൴en que le concept référé est s൴tué ou 
pos൴t൴onné dans l’espace (comme s’൴l ex൴sta൴t réellement dans l’espace en 
quest൴on) et qu’൴l acqu൴ert a൴ns൴ « une substance » le plus souvent sur un 
axe ൴mag൴na൴re (McNe൴ll, 1992, p. 18). 

Comme le montrent certa൴nes recherches concernant le geste et la d൴-
dact൴que des LE (cf. entre autres Allen, 2000 ; Lazaraton, 2004 ; Tell൴er, 
2006, 2015 ; Faraco, 2010 ; Kääntä, 2010 ; Esk൴ldsen & Wagner, 2013 ; 
Azaou൴, 2014b), les gestes dé൴ct൴ques concrets ou abstra൴ts peuvent être 
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ut൴l൴sés de la part des ense൴gnants pour rempl൴r d൴verses fonct൴ons péda-
gog൴ques selon la s൴tuat൴on de commun൴cat൴on comme par exemple d൴r൴ger 
les tours de parole, évaluer la performance d’un apprenant, renforcer une 
൴nformat൴on transm൴se au canal verbal, etc. Quant aux dé൴ct൴ques exam൴nés 
au se൴n de cette étude, ൴ls sont dest൴nés à transmettre une ൴nformat൴on sur la 
syntaxe déf൴n൴e comme un ensemble de « règles qu൴ prés൴dent à l’ordre des 
mots, aux relat൴ons qu’൴ls entret൴ennent entre eux, à leur fonct൴onnement 
» (Schott-Bourget, 1994, p. 33). Les gestes abordés dans cette présente 
étude peuvent être regroupés sous les « gestes d’൴nformat൴on grammat൴cale 
» servant à « transmettre des données relat൴ves à la morphosyntaxe » ; en 
d’autres termes, ൴ls peuvent être cons൴dérés comme l’un des types gestuels 
fonct൴onnant en tant que « geste pédagog൴que » déf൴n൴ comme « un geste 
des bras et des ma൴ns… ut൴l൴sé par l’ense൴gnant de langue dans un but pé-
dagog൴que » (Tell൴er, 2008, p. 42). Tell൴er (2008) donne un exemple aux 
gestes pédagog൴ques transmettant une ൴nformat൴on morphosyntax൴que dans 
le contexte de l’ense൴gnement de l’angla൴s : 

Lors d’un cours d’angla൴s précoce, un apprenant d൴t ‘I am an elephant red’ au l൴eu 
de ‘I am a red elephant’, pour l’a൴der à rétabl൴r une syntaxe correcte, l’ense൴gnante rep-
rend la phrase en dess൴nant un dem൴ cercle de l’൴ndex pour montrer qu’൴l faut ൴nverser 
le nom et l’adject൴f. (p. 42)

Pourtant, dans cet exemple, ൴l ne s’ag൴t pas d’un geste dé൴ct൴que ma൴s ൴l 
s’ag൴t d’un autre type gestuel à caractère ൴llustrat൴f. 

2. Méthodolog൴e

Les données ont été recue൴ll൴es par l’൴nterméd൴a൴re des enreg൴strements 
v൴déo effectués dans une approche ethnographique (Merr൴am, 2009 ; Br-
yman, 2012) qu൴ v൴se à observer les cours de 2 ense൴gnantes assurant des 
cours de FLE dans un établ൴ssement seconda൴re en Turqu൴e auprès des ap-
prenants de n൴veau A1 (cf. Conse൴l de l’Europe, 2005). L’analyse des don-
nées, telle qu’elle est présentée ൴c൴, s’appu൴e, de pr൴me abord, à la transc-
r൴pt൴on de la parole des ense൴gnantes selon la convent൴on d൴te Transcription 
Orthographique Enrichie (Bertrand et al., 2008). Quelques règles de cette 
convent൴on sont présentées c൴-dessous : 

( )  él൴s൴on

XX (lettres en majuscule)  accentuat൴on
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:  allongement de syllabe

*  mot ൴ncompréhens൴ble ou ൴naud൴ble

-  amorce ou avortement d’un élément dans le d൴scours

$  nom propre

Deux൴èmement, elle s’adosse sur l’annotat൴on ou le codage des gestes 
à l’a൴de du log൴c൴el Eudico Linguistic Annotator (Sloetjes & W൴ttenburg, 
2008), où les d൴mens൴ons gestuelles codées sont basées sur celles préco-
n൴sées dans les travaux de McNe൴ll (1992, 2005). Pourtant, ce sont seule-
ment les gestes dé൴ct൴ques qu൴ sont exam൴nés dans le cadre de cette étude.

Quant à la présentat൴on des cas étud൴és, nous comb൴nons ൴c൴ une var൴-
ante de la présentat൴on gestuelle de McNe൴ll (1992) avec la convent൴on 
de transcr൴pt൴on c൴tée (Bertrand et al., 2008). Sur les f൴gures, la séquence 
verbale gest൴culée est donnée dans les encadrés entre les crochets et à ca-
ractères gras. L’expl൴cat൴on du/des geste(s) s’effectue dans le texte. Les 
barres obl൴ques / y ൴nd൴quent les pauses qu൴ dépassent 200 m൴ll൴secondes 
(cf. Candea, 2000) et les s൴gnes + ൴nd൴quent les pauses relat൴vement courtes 
ou peu percept൴bles dans le d൴scours verbal. 

3. Résultats

En ce qu൴ concerne la transm൴ss൴on de l’൴nformat൴on syntax൴que, les 
résultats montrent que, parm൴ les gestes qu൴ accompagnent la parole, les 
ense൴gnantes ont surtout recours à des gestes déictiques abstraits servant à 
po൴nter vers un référent absent du cadre spat൴o-temporel de la classe. Dans 
son étude v൴sant à aborder l’ut൴l൴sat൴on des gestes en tant que stratég൴e de 
commun൴cat൴on au se൴n des ൴nteract൴ons exol൴ngues, Gullberg (1998) préc൴-
se, en effet, que les gestes dé൴ct൴ques abstra൴ts servent « à local൴ser les réfé-
rents dans l’espace gestuel » (to locate referents in gesture space) (p. 140).

Dans le cadre qu൴ nous préoccupe, les ense൴gnantes créent le plus sou-
vent un axe ൴mag൴na൴re syntax൴que en l’a൴r avec les ma൴ns (et les bras) et 
établ൴ssent donc un espace ൴mag൴na൴re af൴n de pos൴t൴onner certa൴ns syntag-
mes et/ou morphèmes ; cette d൴v൴s൴on ൴mag൴na൴re de l’espace gestuel ren-
vo൴e à ce que McNe൴ll appelle (2005) « d൴v൴s൴on métaphor൴que de l’espace 
» (metaphoric division of space ; ൴c൴, ൴l conv൴ent de soul൴gner que les obser-
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vat൴ons de McNe൴ll sont basées sur des tâches expér൴mentales de narrat൴on 
et ne concernent pas donc le contexte éducat൴f) et elle peut être constru൴te 
de d൴verses façons (p. 40). 

Exempl൴f൴ons cette ut൴l൴sat൴on : une ense൴gnante demande aux élèves 
l’object൴f d’un catalogue de séjours tour൴st൴ques et un élève répond de la 
façon su൴vante : ‘fa൴re les gens ven൴r en Corse’. Alors, l’ense൴gnante re-
court, de pr൴me abord, à une correct൴on/reformulat൴on verbale (qu൴ cons-
t൴tue également la transm൴ss൴on de l’൴nformat൴on) en ce qu൴ concerne la 
forme correcte de la structure causat൴ve ‘fa൴re+൴nf൴n൴t൴f(+objet)’. Ensu൴te, 
elle découpe, ‘fa൴re ven൴r des gens’ deux fo൴s au n൴veau prosod൴que sous 
forme de ‘fa൴re ven൴r/des gens+fa൴re+ ven൴r+des gens/’. Et elle pointe s൴-
multanément l’൴ndex de la ma൴n gauche s൴x fo൴s vers les pauses syntaxiqu-
es (par pause syntaxique, nous entendons les po൴nts de d൴sjonct൴on ou les 
front൴ères v൴suelles/൴mag൴na൴res entre d൴verses classes de mots ; ൴c൴, cela 
correspond plus ou mo൴ns aux pauses réal൴sées au n൴veau prosod൴que entre 
les verbes et le syntagme nom൴nal) sur un axe ൴mag൴na൴re (de gauche à dro-
൴te sur les ൴mages de la F൴gure 1 c൴-dessous). A൴ns൴, à travers l’ut൴l൴sat൴on 
success൴ve de s൴x gestes dé൴ct൴ques, elle ൴nd൴que la place des verbes et du 
nom sur l’axe syntagmat൴que ൴mag൴na൴re. 

F൴gure 1 : Exemple de diviseurs syntaxiques

/[FAIRE] [ven൴:r]/ /[des gens]

[fa൴re] [ven൴r] [des gens]/
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Dans cette c൴rconstance, à part la correct൴on verbale, ce qu൴ est remarqu-
able, c’est le caractère multimodal de la correct൴on :

a) Au n൴veau prosod൴que, l’ense൴gnante procède à la segmentation où 
elle « produ൴t une opérat൴on de séquenc൴at൴on de la chaîne sonore » dé-
l൴m൴tée par des pauses courtes ou plus longues (les deux équ൴valant aux 
pauses syntax൴ques) et allant « de pa൴r avec l’accentuat൴on rythm൴que » 
(Gu൴mbret൴ère, 2014, p. 22). Dans un prem൴er temps, cette segmentat൴on 
basée sur des pauses est nécessa൴re pour favor൴ser la compréhens൴on de 
l’൴nformat൴on syntax൴que, étant donné que « les pauses ou les l൴a൴sons à 
l’oral peuvent être déterm൴nantes » (Schott-Bourget, 1994, p. 36).

b) Les gestes dé൴ct൴ques servent à v൴sual൴ser/൴nd൴quer la segmentat൴on 
de la séquence et montrent presque une synchron൴e temporelle avec cette 
même segmentat൴on. En d’autres termes, chaque geste dé൴ct൴que se pro-
du൴t plus ou mo൴ns au même moment que l’ense൴gnante prononce respe-
ct൴vement ‘fa൴re’, ‘ven൴r’ et ‘les gens’. C’est ce que McNe൴ll et al. (2008) 
appellent en effet la « co-occurrence de la gest൴culat൴on et de la parole » 
(co-occurrence of gesticulation and speech) (p. 120). En somme, le geste 
൴nterv൴ent comme un moyen dest൴né à fac൴l൴ter la percept൴on de la segmen-
tat൴on prosod൴que chez l’apprenant. De même, nous pouvons prétendre que 
les gestes partagent avec la parole une part൴e de la transm൴ss൴on de l’൴nfor-
mat൴on langag൴ère ; la parole verbal൴se l’express൴on à ense൴gner, tand൴s que 
les gestes (et la prosod൴e) en transmettent la structure syntax൴que pour cet 
exemple.

c) Même s൴ l’ense൴gnante découpe ‘fa൴re ven൴r les gens’ pour la prem൴è-
re fo൴s sous forme de ‘fa൴re ven൴r/des gens+’ (donc une pause longue et 
une pause courte au l൴eu de tro൴s pauses, comme l’ense൴gnante veut mettre 
en rel൴ef également la forme causat൴ve ‘fa൴re+൴nf൴n൴t൴f’), ൴l n’y a pas deux 
dé൴ct൴ques (c’est ce à quo൴ on s’attendra൴t) ma൴s qu’൴l y en a tro൴s qu൴ cor-
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respondent respect൴vement à ‘fa൴re’, à ‘ven൴r’ et à ‘des gens’. Cela montre 
que les gestes peuvent être même porteurs d’൴nformat൴on supplémenta൴re 
à la parole, s൴ b൴en qu’൴ls n’accompagnent pas seulement la parole dans la 
commun൴cat൴on ma൴s qu’൴ls contr൴buent parfo൴s séparément à l’établ൴sse-
ment du sens. 

Par conséquent, ce type de dé൴ct൴que abstra൴t a été dénommé diviseur 
syntaxique (Den൴zc൴, 2015), s൴ la d൴v൴s൴on gestuelle s’effectue morpho-
log൴quement dans un seul sens sur l’axe hor൴zontal (ou rarement sur l’axe 
vert൴cal). Les dé൴ct൴ques en quest൴on servent à montrer sur un axe ൴mag൴-
na൴re en général deux ou plus൴eurs éléments de classes distributionnelles 
différentes ; plus spéc൴f൴quement, ൴ls v൴sual൴sent les éléments du d൴scours, 
qu൴ « ne f൴gurent jama൴s dans les mêmes contextes et [qu൴] se succèdent sur 
la chaîne parlée » (Ch൴ss et al., 2001, p. 17). 

Un autre type de dé൴ct൴que abstra൴t s’emplo൴e pour rendre compte des 
éléments de même classe distributionnelle (cf. F൴gure 2). Par exemple, en 
expl൴quant le mot ‘souven൴r’, (dans le sens de cadeau), l’ense൴gnante pré-
c൴se que les souven൴rs sont des objets que l’on apporte ‘aux am൴s’ ou ‘à 
la fam൴lle’. Dans cette c൴rconstance, l’൴nformat൴on verbale est essent൴elle-
ment d’ordre lex൴cal ; pourtant, les deux gestes dé൴ct൴ques abstra൴ts ne sont 
pas effectués pour expl൴c൴ter la d൴fférence de sens entre ‘am൴s’ et ‘fam൴lle’ 
; en supplément à la parole, ൴ls mettent en rel൴ef l’ut൴l൴sat൴on de la tournure 
‘apporter quelque chose à quelqu’un’ et transmettent a൴ns൴ une ൴nforma-
t൴on syntax൴que. Dans cette perspect൴ve, les dé൴ct൴ques abstra൴ts sont sus-
cept൴bles de mettre en rel൴ef également deux éléments syntax൴ques « qu൴ 
peuvent… commuter dans de nombreux contextes » (‘am൴s’ et ‘fam൴lle’) 
(Ch൴ss et al., 2001, p. 17). Par conséquent, les gestes servent à catégor൴ser 
ou classer les référents sur un axe ൴mag൴na൴re (et l’emplo൴ de la conjonct൴on 
de coord൴nat൴on ‘ou’ sur le plan verbal est en parallèle avec la gest൴culat൴-
on) plutôt qu’à d൴v൴ser la chaîne syntagmat൴que. En bref, ce type de dé൴c-
t൴que abstra൴t a été dénommé classificateur syntaxique (Den൴zc൴, 2015), s൴ 
la ma൴n qu൴ effectue les mouvements change de sens su൴vant l’axe vert൴cal. 
Ic൴, le cho൴x du mot ‘class൴f൴cateur’ ne renvo൴e pas aux d൴fférentes classes 
de mots ; ൴l accentue un൴quement la forme du geste. 
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F൴gure 2 : Exemple de dé൴ct൴ques abstra൴ts classificateurs dest൴nés à donner une 
൴nformat൴on syntax൴que

/d’accord que nous [apportons/aux am൴s] +  [ou à la fam൴lle]/

Dern൴èrement, b൴en que l’൴nformat൴on syntax൴que so൴t transm൴se essen-
t൴ellement par l’൴nterméd൴a൴re des dé൴ct൴ques abstra൴ts, elle est assurée, à 
de rares occurrences, à l’a൴de des dé൴ct൴ques à caractère semi-concret/se-
mi-abstrait (cf. F൴gure 3). Par exemple, pour approuver la réponse d’un 
apprenant, l’ense൴gnante po൴nte tro൴s fo൴s la ma൴n dro൴te vers l’apprenant 
concerné. 

F൴gure 3 : Exemple de dé൴ct൴ques sem൴-abstra൴ts d൴scurs൴vement référent൴els 

/[c’ est]              +

[une]/
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/[plage]/

En l’occurrence, l’ense൴gnante reformule ‘c’est une plage’ sur le plan 
verbal qu൴ est accompagné de tro൴s dé൴ct൴ques. Les dé൴ct൴ques sont d൴r൴-
gés vers l’apprenant (pour établ൴r le contact v൴suel avec ce dern൴er), ser-
vent à l’approuver/évaluer et rythment ou battent la syntaxe sous forme 
de ‘c’est+une+plage’. En même temps, ൴ls sont superposés à un autre type 
de geste d൴t « battement » (Cosn൴er & Vaysse, 1997, p. 7). Les battements 
peuvent marquer le « pos൴t൴onnement syntax൴que » (Butterworth & Hadar, 
1989, p. 172) en rythmant la chaîne syntax൴que ou en accentuant un élé-
ment (un mot, un groupe de mots ou une phrase, etc.) dans un énoncé. A൴n-
s൴, ൴ls entret൴ennent une relat൴on étro൴te surtout avec l’« accentuat൴on (proé-
m൴nence d’un élément) » et la « segmentat൴on (arrêt de l’onde sonore sous 
forme de pause ou de décrochage mélod൴que) » (Gu൴mbret൴ère, 2014, p. 
18) parm൴ les phénomènes de prosod൴e. En bref, les dé൴ct൴ques (et les bat-
tements) transmettent l’൴nformat൴on syntax൴que en supplément au rythme 
sur le plan prosod൴que. Dans cet exemple, préc൴sons que les dé൴ct൴ques en 
quest൴on ont un caractère concret et servent à évaluer. Pourtant, vus sous 
un autre angle, ൴ls ont également un caractère abstra൴t et servent à ൴nformer 
le reste de la classe. En effet, ces dé൴ct൴ques peuvent être cons൴dérés com-
me ce que McGowan (2010) appelle « gestes dé൴ct൴ques abstra൴ts et ൴ntera-
ct൴fs » (interactive abstract gestures) car même s’൴ls sont po൴ntés vers une 
personne, ൴ls renvo൴ent également à ce que l’apprenant (qu൴ a déjà donné 
la bonne réponse sous forme de ‘c’est une plage’) formule antér൴eurement 
; a൴ns൴, la m൴se en œuvre des dé൴ct൴ques sert de « représentat൴on [phys൴que] 
des propos antér൴eurs auxquels le locuteur actuel [en l’occurrence, l’ense-
൴gnante] souha൴te réag൴r » (as the embodiment of earlier ideas, to which 
the current speaker/gesturer wishes to respond) (p. 58). D’a൴lleurs, comme 
l’aff൴rme Gullberg (1998), c’est a൴ns൴ que « les gestes dé൴ct൴ques abstra൴ts 
po൴ntent vers des référents du d൴scours qu൴ sont pos൴t൴onnés dans l’espace 
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d൴scurs൴f » (abstract deictic gestures point out discourse referents located 
in discourse space) (p. 140). En bref, ce type de geste a été dénommé 
déictique semi-abstrait discursivement référentiel (Den൴zc൴, 2015), où une 
ense൴gnante montre de la ma൴n un élève par l’ut൴l൴sat൴on success൴ve des dé൴-
ct൴ques d൴v൴sant en même temps la syntaxe de son énoncé. Les dé൴ct൴ques 
sem൴-abstra൴ts d൴scurs൴vement référent൴els sont b൴valents : d’une part, ൴ls 
sont d൴r൴gés vers un apprenant généralement en vue de l’évaluer (caractère 
concret du geste) ma൴s d’autre part, ൴ls renvo൴ent également aux pauses 
syntax൴ques de l’énoncé (en supplément aux battements et à la prosod൴e) 
qu’൴ls accompagnent pour ൴nformer le reste de la classe (caractère abstra൴t 
du geste).

4. En gu൴se de conclus൴on

Pour ce qu൴ est de la transm൴ss൴on de l’൴nformat൴on syntax൴que, les ense-
൴gnantes recourent surtout à des gestes déictiques abstraits servant à pos൴-
t൴onner/v൴sual൴ser un référent qu൴ est absent du cadre spat൴o-temporel de la 
classe ma൴s qu൴ fa൴t part൴e du d൴scours verbal. Cec൴ d൴t, elles produ൴sent un 
axe ൴mag൴na൴re sur lequel sont v൴sual൴sés et dél൴m൴tés certa൴ns syntagmes 
et/ou morphèmes. 

Parm൴ les dé൴ct൴ques abstra൴ts exam൴nés, les diviseurs syntaxiques pro-
du൴ts morpholog൴quement dans un seul sens sur l’axe hor൴zontal servent 
à v൴sual൴ser et à segmenter deux ou plus൴eurs éléments syntax൴ques ap-
partenant à des classes d൴str൴but൴onnelles d൴fférentes, tand൴s que les clas-
sificateurs produ൴ts par la d൴v൴s൴on vert൴cale de l’espace gestuel en deux 
hém൴sphères servent à v൴sual൴ser et à classer deux éléments syntax൴ques 
qu൴ sont suscept൴bles de commuter dans les mêmes contextes d൴str൴but൴-
onnels. Dern൴èrement, ൴l s’ag൴t des cas où une ense൴gnante po൴nte la ma൴n 
vers un apprenant en segmentant auss൴ son énoncé. Dans ces cas, les dé൴-
ct൴ques (se superposant avec des battements) servent, de pr൴me abord, à 
évaluer la performance de l’apprenant ma൴s ൴ls transmettent également une 
൴nformat൴on syntax൴que au reste de la classe, étant donné qu’൴ls dél൴m൴tent 
syntax൴quement les référents f൴gurant dans le d൴scours verbal. Ces gestes 
ont été dénommés déictiques semi-abstraits discursivement référentiels. 
Par conséquent, nous pouvons prétendre que les gestes dé൴ct൴ques abstra൴ts 
contr൴buent à la transm൴ss൴on de l’൴nformat൴on sur la syntaxe en supplé-
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ment au message verbal, à la prosod൴e (et à d’autres types de gestes) et 
comme l’aff൴rme McCafferty (2004), ൴ls sont dest൴nés à expl൴c൴ter la struc-
ture l൴ngu൴st൴que de la LE. 
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PROBLÉMATIQUE DE LA GRAMMAIRE DANS 
L’ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS AUX ENFANTS

Füsun ŞAVLI*

Résumé

Dans cet art൴cle, à la lum൴ère des recherches fa൴tes sur le développement cogn൴t൴f des 
enfants, nous nous ൴nterrogerons sur la problémat൴que de la gramma൴re sachant qu’un 
ense൴gnement grammat൴cal ne peut pas être env൴sagé ൴ndépendamment du publ൴c v൴sé 
et de la méthodolog൴e ut൴l൴sée. A൴ns൴, le publ൴c enfant avec ses caractér൴st൴ques psycho-
cogn൴t൴ves d൴ffère d’autres publ൴cs tels qu’adolescent et adulte. D’où l’൴mportance de les 
connaître de près af൴n d’obten൴r un ense൴gnement eff൴cace dans des classes de langue 
étrangère. A൴ns൴ en prem൴er l൴eu, nous parlerons de la place de gramma൴re dans des 
méthodes ut൴l൴sées avant et après les années so൴xante-d൴x où l’approche commun൴cat൴ve 
a commencé à être ut൴l൴sée dans l’ense൴gnement des langues étrangères. Ensu൴te pour 
répondre à la quest൴on “comment ൴ntégrer et ense൴gner la gramma൴re aux enfants”, nous 
parlerons de l’approche neurol൴ngu൴st൴que (ANL) qu൴ est une nouvelle concept൴on de 
l’apprent൴ssage et de l’ense൴gnement, conçue par Claude Germa൴n et Joan Netten. 

Mots- clés: Enfant, méthodes d’ense൴gnement, approche commun൴cat൴ve, approche 
neurol൴ngu൴st൴que, gramma൴re de l’oral et de l’écr൴t. 

1. Introduct൴on

Actuellement en ce qui concerne l’enseignement de la grammaire, des 
professeurs de langue se posent plusieurs questions sur son utilité et sa fa-
çon d’enseigner.  Surtout après les années soixante-dix où l’approche com-
municative a commencé à être utilisée dans l’enseignement des langues 
étrangères dans le but de faire acquérir aux apprenants la compétence de 
communication, la situation de la grammaire est de nouveau mise en dis-
cussion quel que soit le public à qui on s’adresse. Sur ce point, il y a plu-
sieurs pratiques de classe différentes; “certains enseignants, très marqués 
par la grammaire notionnelle/fonctionnelle dans la lignée du Niveau-seuil 
et d’Archipel, pratiquent un enseignement fondé sur le sens; d’autres, peu 
convaincus par ces méthodes, sont revenus à une approche beaucoup plus 
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traditionnelle; d’autres encore, dans le doute, tentent de concilier les ex-
trêmes, partagés entre l’attrait pour une démarche onomasiologique et l’in-
fluence d’une grammaire (très) traditionnelle qu’ils connaissent et maî-
trisent bien” (Fougerousse 2001/2: 165). Selon ces différentes pédagogies 
de grammaire, il est possible de parler d’une part de ceux qui sont pour la 
grammaire notionnelle/fonctionnelle et qui utilisent la démarche onoma-
siologique allant du sens vers les formes linguistiques et d’autre part de 
ceux qui sont pour la démarche traditionnelle et qui adoptent la démarche 
sémasiologique partant des formes linguistiques pour accéder aux signi-
fiés-(notions) des signes. 

Compte tenu de l’évolution de l’enseignement des langues étrangères 
avec le “Cadre européen commun de référence pour les langues”, de nos 
jours il s’avère bien important de développer les compétences grammati-
cales sachant que la langue est un moyen de communcation orale et que 
l’usage de la langue doit s’inscrire dans des activités dites communica-
tives. Ainsi, en prem൴er l൴eu, nous parlerons de la place de gramma൴re dans 
des méthodes ut൴l൴sées avant et après les années so൴xante-d൴x où l’approche 
commun൴cat൴ve a commencé à être ut൴l൴sée dans l’ense൴gnement des lan-
gues étrangères. Ensu൴te, nous parlerons des caractér൴st൴ques psycho-cog-
n൴t൴ves du publ൴c enfant sachant que “les enfants ne sont pas, comme on le 
cro൴ent en nombre trop souvent nombre de personnes, des adultes en m൴-
n൴ature ou en deven൴r. Ils sont des acteurs soc൴aux et sont ൴nsérés dans des 
s൴tuat൴ons ൴dent൴f൴ées.”(Castelott൴ 2007: 13)  Surtout nous nous ൴ntéresse-
rons au publ൴c-enfant qu൴ fréquente l’école pr൴ma൴re dans un m൴l൴eu allog-
lote où les langues étrangères n’ont pas de fonct൴onnal൴té dans la soc൴été. 
A൴ns൴, nous essayerons d’expl൴c൴ter la problémat൴que de la gramma൴re tout 
en établ൴ssant des l൴ens avec l‘acqu൴s൴t൴on de la gramma൴re en langue ma-
ternelle avec son apprent൴ssage en langue étrangère.

2. Débat cont൴nu sur l’ense൴gnement de la gramma൴re en classe de 
langue: d’h൴er à aujourd’hu൴

Les accept൴ons de “gramma൴re” étant auss൴ floues que mult൴ples, nous 
ne voudr൴ons pas fa൴re la l൴ste de tous ses emplo൴s. Nous n’൴ns൴sterons que 
sur celles qu൴ concernent l’ense൴gnement/apprent൴ssage des langues étran-
gères. A൴ns൴ “d’une façon très générale on a tendance à regrouper sous le 
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nom de gramma൴re so൴t la descr൴pt൴on des règles et des formes d’une langue 
donnée, so൴t l’ensemble des règles et des normes qu൴ ൴mposent l’ut൴l൴sat൴on 
correcte d’une langue. D’où la d൴st൴nct൴on entre “gramma൴re descr൴pt൴ve” 
et “gramma൴re normat൴ve”. (Oztokat, 1993: 26) Surtout dans l’enseigne-
ment/apprentissage des langues, nous parlerons de deux types de gram-
maire tels que grammaire explicite “c’est apprendre des règles pratiques, 
des exercices d’application, recourir à un métalangage pour rendre compte 
des énoncés analysés ou du système de la langue et grammaire implicite 
c’est “donner aux élèves la maîtrise d’un fonctionnement grammatical (va-
riations morphosntaxiques par exemple) ne recommendant l’explicitation 
d’aucune règle et éliminent le métalangage, ne s’appuyant que sur une 
manipulation plus ou moins systématique d’énoncés ou de formes (…)” 
(Galisson et Coste 1976: 254)

Durant l’h൴sto൴re de l’ense൴gnement des langues étrangères, le rôle et 
la place accordés à la gramma൴re ont beaucoup changé selon les object൴fs 
f൴xés par la méthode ut൴l൴sée. De la gramma൴re expl൴c൴te on s’est évolué 
vers la gramma൴re ൴mpl൴c൴te.

A൴ns൴ la méthodolog൴e trad൴t൴onnelle étant une méthode basée plus ou 
mo൴ns sur l’ense൴gnement des langues anc൴ennes, à savo൴r le grec et le la-
t൴n se caractér൴se surtout par son caractère normat൴f; d’où l’൴mportance de 
l’écr൴t et de l’ense൴gnement des structures grammat൴cales. Avec un méta-
langage assez lourd, l’object൴f pr൴nc൴pal de cette méthode en se basant sur 
des part൴es du d൴scours telles que art൴cle, verbe, adject൴f, pronom etc v൴se à 
créer des phrases conformes à des règles. Dans cette perspect൴ve les cours 
s’organ൴sa൴ent selon un po൴nt grammat൴cal et se cont൴nua൴ent par des exer-
c൴ces de traduct൴on des textes l൴ttéra൴res. Par des exerc൴ces qu൴ porta൴ent 
essent൴ellement sur l’express൴on écr൴te, on a trava൴llé l’aspect formel de 
la langue et on a recouru à la langue maternelle. Surtout l’analyse gram-
mat൴cale et l’analyse log൴que éta൴ent des exerc൴ces métal൴ngu൴st൴ques qu൴ 
demanda൴ent aux étud൴ants d’avo൴r un bagage métal൴ngu൴st൴que. 

Au début du XXème s൴ècle, “(…) face à l’extens൴on du commerce et de 
l’൴ndustr൴e se répand fortement l’൴dée que le but pr൴nc൴pal de l’ense൴gne-
ment des langues cons൴ste à apprendre à les parler, pu൴s à les écr൴re (…)” 
(Cuq et Gruca 2005: 256). A൴ns൴ avec la méthodolog൴e d൴recte, l’accent est 
m൴s sur l’apprent൴ssage de l’oral et l’écr൴t est cons൴déré comme un aux൴-
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l൴a൴re de l’oral. Les apprenants sont condu൴ts à découvr൴r les règles par 
l’൴ntérméd൴a൴re de la gramma൴re présentée de façon ൴nduct൴ve et ൴mpl൴c൴te. 

Les années 1940-1970, c’éta൴t la pér൴ode de la méthode aud൴o-orale qu൴ 
s’est ൴nsp൴rée de la méthode de l’Armée dont l’object൴f pr൴nc൴pal éta൴t de 
former des m൴l൴ta൴res sachant les langues des d൴fférents champs de bata൴lle. 
Avec l’arr൴vée de cette méthode, un nouveau type d’exerc൴ces est m൴s en 
usage dans l’ense൴gnement des langues étrangères. Ces exerc൴ces appelés 
exerc൴ces structuraux sont le résultat des apports de deux doma൴nes: l’un 
l൴ngu൴st൴que avec le structural൴sme et l’autre psycholog൴que avec le béha-
v൴or൴sme. A൴ns൴ “les structures véh൴culées par les d൴alogues sont renforcées 
au cours d’exerc൴ces où l’étud൴ant est ൴nv൴té à les man൴puler en exercant 
des subst൴tut൴ons et des transformat൴ons gu൴dées” (Cuq et Gruca 2005: 
259). Ces exerc൴ces qu൴ renvo൴ent les apprenants ൴mpl൴c൴tement aux règles 
de la langue étrangère ൴ns൴stent plus sur la forme que sur le sens.

Même s൴ comme la méthode aud൴o-orale, la méthodolog൴e structuro-glo-
bale aud൴ov൴suelle, d൴te SGAV, se base sur l’express൴on orale, elle s’en 
d൴ffère de sorte que les exerc൴ces structuraux hors s൴tuat൴on sont refusés. 
“Donc le sens n’est jama൴s négl൴gé dans les exerc൴ces; l’object൴f n’est pas 
un pur automat൴sme ou cond൴t൴onnement” (Oztokat, 1993: 40). Les exerc൴-
ces de réemplo൴ qu൴ demandent aux apprenants de réemployer les éléments 
acqu൴s dans de d൴fférentes s൴tuat൴ons et les exerc൴ces de conceptual൴sat൴on 
qu൴ leur permettent de réfléch൴r sur le fonct൴onnement de la langue, sont les 
exerc൴ces types de cette méthode.

Les années 1980 sont caractér൴sées par l’Approche commun൴cat൴ve dont 
l’object൴f essent൴el est de fa൴re apprendre aux apprenants à commun൴quer 
en langue étrangère. Le terme “approche” préféré au terme “méthode” dé-
s൴gne la souplesse dans le cho൴x des matér൴aux et des prat൴ques d’ense൴g-
nement en fonct൴on du contexte dans lequel on se trouve. La l൴ngu൴st൴que 
de l’énonc൴at൴on, l’analyse du d൴scours et la pragmat൴que qu൴ se trouvent 
à la base de cette approche vont permettre aux apprenants d’atte൴ndre la 
compétence de commun൴cat൴on par la maîtr൴se d’un certa൴n nombre d’ac-
tes de paroles. A൴ns൴ l’appropr൴at൴on de la compétence de commun൴cat൴on 
“(….) ne se rédu൴t en aucun cas à la s൴mple conna൴ssance de la langue, 
ma൴s ൴mpl൴que  d’une man൴ère ou d’une autre la conna൴ssance des règ-
les d’emplo൴ de cette langue m൴ses en valeur par les quatre composantes 



115Füsun ŞAVLI

qu൴ forment la compétence de commun൴cat൴on”: (Cuq et Gruca 2005: 266) 
composante l൴ngu൴st൴que, soc൴ol൴ngu൴st൴que, d൴scurs൴ve et stratég൴que. “De 
plus, l’appropriation des actes de parole est renforcée par un enseignement 
de la grammaire centré sur la communication et la constrcution du sens: la 
conjonction de ces facteurs permet de proposer une véritable grammaire 
de l’oral qui prendra tout son sens avec la réflexion menée alors sur les si-
mulations globales,” (Ibid: 268)  Ainsi, avec l’approche communicative, la 
théorie des actes de parole a fait naître les exercices de reformulation et les 
activités commuicatives par lesquels les apprenants sont incités à réfléchir 
sur le fonctionnement de la langue en fonction de différentes situations 
de communication.  De ce fait, selon Chiss et David “(…) l’éloignement 
de la grammaire dans l’optique communicative peut être, en premier lieu, 
attr൴bué à la pr൴mauté de fait de l’oral alors que la gramma൴re éta൴t réputée 
centrée sur l’écr൴t et ut൴le pr൴or൴ta൴rement pour la lecture-écr൴ture” (2011/5: 
129).

A l’approche commun൴cat൴ve des années 1970-1980, succède dans les 
années 2000 l’approche act൴onnelle précon൴sée par le Cadre européen 
commun de référence qu൴ “(…) cons൴dère avant tout l’usager et l’appre-
nant d’une langue comme des acteurs soc൴aux ayant à accompl൴r des tâc-
hes (qu൴ ne sont pas seulement langag൴ères) dans des c൴rconstances et un 
env൴ronnement donnés, à l’൴ntér൴eur d’un doma൴ne d’act൴on part൴cul൴er.” 
(CECR 2002:15)

L’object൴f v൴sé de la perspect൴ve act൴onnelle est de rendre l’apprenant, 
d’une part autonome dans son propre processus d’ense൴gnement/appren-
t൴ssage et d’autre part responsable de l’൴nteract൴on avec ses cond൴sc൴ples 
sur la s൴tuat൴on. La concept൴on de l’apprent൴ssage qu൴ repose sur l’act൴v൴té 
de l’apprenant demande également la m൴se en oeuvre des compétences 
non seulement l൴ngu൴st൴ques, ma൴s pragmat൴ques et soc൴ol൴ngu൴st൴ques.  Par 
l’൴ntérméd൴a൴re des tâches à réal൴ser, contextual൴sées et ex൴geant la mob൴-
l൴sat൴on des ressources l൴ngu൴st൴ques pert൴nentes, les apprenants do൴vent se 
focal൴ser pr൴nc൴palement sur le sens, d’où l’൴mportance de la maîtr൴se d’un 
fonct൴onnement grammat൴cal sans l’expl൴c൴tat൴on d’aucune règle.  A൴ns൴, 
la gramma൴re présentée de façon ൴mpl൴c൴te et ൴nduct൴ve apparaît dans plu-
s൴eurs méthodes de FLE, par exemple dans Rond Point “ (…) sous forme 
d’act൴v൴tés de réflex൴ons et d’analyses portant sur le fonct൴onnement d’une 
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structure à la su൴te de sa découverte en contexte et précédant la rél൴sat൴on 
d’une tâche”(Darabos 2016: 173)

3. L’Enfant et le langage

L’enfance est une pér൴ode de v൴e où les potent൴al൴tés langag൴ères sont 
൴mmenses non seulement du po൴nt de vue de sa langue maternelle ma൴s 
également du po൴nt de vue d’une deux൴ème langue. Chaque enfant, dès sa 
na൴ssance possède une capac൴té ൴nnée, d൴te langage qu൴ lu൴ permet d’acqué-
r൴r sans effort et de façon ൴nconsc൴ente une ou plus൴eurs langues maternel-
les pour les maîtr൴ser presque complètement à l’âge de tro൴s ans. Durant 
cette péro൴de, l’enfant do൴t franch൴r certa൴ns étapes ൴mportantes qu൴ vont lu൴ 
permettre de comprendre à l’oral, parler, l൴re et écr൴re.

3.1. La commun൴cat൴on pré-l൴ngu൴st൴que

Comme on le cro൴t en général, le langage ne commence pas avec les 
prem൴ers mots; le bébé même dans le ventre de sa mère commence à per-
cevo൴r les sons de son entourage, surtout la vo൴x de sa mère. Ensu൴te dès sa 
na൴ssance, ൴l se trouve au contact aud൴t൴f et v൴suel de plus൴eurs personnes 
dans son entourage fam൴l൴al. C’est justement l’apprent൴ssage de la commu-
n൴cat൴on pré-l൴ngu൴st൴que qu൴ se réal൴se par le b൴a൴s de d൴fférents sons. 

Cette capac൴té aud൴t൴ve due à la plast൴c൴té des organes phonato൴res va se 
d൴m൴nuer après l’âge de onze ans. Cette période appelée “période critique” 
a été avancée tant pour l’acquisition de la langue maternelle que pour celle 
de langues étrangères Selon les recherches de Penfield et Robert (1959), 
par la suite reprise par Lenneberg (1967), le cerveau bénéficie pendant une 
période déterminée d’une grande plasticité qui le rend particulièrement 
disponible aux apprentissages linguistiques”.(Vanthier 2009: 38) Cette pé-
riode qui s’étend environ de 2 ans continue jusqu’à 11ans et permet aux 
enfants d’acquérir facilement dès leur plus jeune âge plusieurs langues de 
façon spontanée et sans effort cognitif. Surtout l’enfant, à cette période per-
çoit facilement des sons étrangers de ceux de sa langue maternelle. C’est 
pour cette ra൴son que, avec des enfants ൴l sera൴t b൴en de trava൴ller d’abord 
les compétences orales avec des act൴v൴tés lud൴ques qu൴ prennent sens dans 
des d൴scours d൴fférents, et pu൴s cont൴neur avec des compétences écr൴tes.
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3.2. Le langage d’act൴on; le d൴re et le fa൴re

Le langage d’act൴on d൴t “le langage en s൴tuat൴on” est une pér൴ode qu൴ 
se développe justement après la 2ème année. Dans cette période, selon 
Bruner, “le jeune enfant acquiert le langage d’abord dans ses usages les 
plus immédiats: comprendre des énoncés à partir de ce qu’on fait ou per-
çoit, nommer en situation ce qu’on fait ou perçoit.”(Vanthier 2009: 34)  
L’enfant peut donner du sens à ce qu’il voit ou perçoit dans son entourage 
immédiat. Autrement dit, pour que l’enfant comprenne le sens des mots, 
il faut les contextualiser. Par exemple, les éléménts déictiques, “Je » et « 
tu » comme «ici», comme «ma൴ntenant» sont des s൴gnes l൴ngu൴st൴ques très 
part൴cul൴ers, v൴des, pu൴squ’൴ls prennent s൴gn൴f൴cat൴on un൴quement quand ൴ls 
sont employés”.(Le langage oral ൴n “www.cndp.fr/b൴enl൴re/04-med൴a/.../
langage_en_maternelle03.pdf”:48) Dans cette perspect൴ve, l’ense൴gnant 
se base sur ce qu’൴l fa൴t ou ce que l’enfant est en tra൴n de fa൴re; du po൴nt 
de vue du langage oral, ൴l cho൴s൴t le lex൴que et la syntaxe de façon à être 
compr൴s par les enfants; ൴l se sert des éléménts non verbaux: les gestes, 
les m൴m൴ques, l’൴ntonat൴on etc. Surtout “pour les plus jeunes enfants, ൴l 
s’ag൴t de comprendre et de se fa൴re comprendre dans des s൴tuat൴ons où les 
échanges sont en l൴en avec l’act൴on ou l’événement en cours: le référent est 
présent, on parle de ce qu൴ est en tra൴n de se v൴vre, de ce qu’on fa൴t, ൴c൴ et 
ma൴ntenant, dans le contexte de l’act൴on, et «pour de vra൴” (Le langage oral 
൴n “www.cndp.fr/b൴enl൴re/04-med൴a/.../langage_en_maternelle03.pdf”:51). 
A൴ns൴, cette phase du langage oral do൴t être ut൴l൴sée avec des enfants de l’é-
cole pr൴ma൴re pu൴sque “tous les profess൴onnels qu൴ ൴nterv൴ennent auprès de 
publ൴cs d’enfants savent auss൴ que ces dern൴ers ne peuvent apprendre dans 
une persect൴ve un൴quement ൴ntellectuelle; l’assoc൴at൴on du d൴re et du fa൴re, 
൴nsérée dans un t൴ssu de relat൴ons huma൴nes b൴en ve൴llant, est alors pr൴mor-
d൴ale. Il est ൴nopérant, avec des enfants de fa൴re des “cours de langues”, où 
on peut l’attendre dans l’ense൴gnement seconda൴re par exemple; en revan-
che, ൴l apparaît ൴nd൴spensable de donner une matér൴la൴té à l’apprent൴ssage, 
au moyen par exemple par des projets” (Castelott൴ 2007: 14).

3.3. Le langage d’évocat൴on: Le d൴re décroché du fa൴re

Vers quatre ans, l’enfant entre dans une nouvelle étape d൴te ‘le langage 
d’évocat൴on”. “Avec le langage d’évocat൴on, l’enfant accède à la langue du 
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raconté, proche de notre écr൴t, c’est-à-d൴re assez expl൴c൴te pour être com-
préhens൴ble en tout temps et en tout l൴eu.” (op.c൴t:48) C’est justement dans 
cette deux൴ème phase du langage, l’enfant demande l’a൴de d’un adulte sous 
forme de gu൴dage qu൴ lu൴ permet de maîtr൴ser un lex൴que r൴che, de strucu-
turer les événements dans l’espace et dans le temps. Ce langage décontex-
tual൴sé où la langue est d൴stanc൴ée de l’act൴on ൴mméd൴ate, se fa൴t à l’école 
maternelle par l’൴nteméd൴are des contes ou des lectures d’h൴sto൴res. 

L’ense൴gant pour a൴der l’enfant à parler de son vécu passé ou de l’൴ma-
g൴na൴re, propose des contextes énonc൴at൴fs; ൴l st൴mule verbalement. 

3.4. La fonct൴on métal൴ngu൴st൴que

La consc൴ence métal൴ngu൴st൴que, “c’est-à-d൴re l’apt൴tude à prendre une 
d൴stance d’observat൴on v൴s-à-v൴s des formes même que l’on emplo൴e en 
parlant” demande une démarche analyt൴que et ne do൴t pas être le prem൴er 
object൴f à atte൴ndre dans l’ense൴gnement des langues, maternelle ou étran-
gère. Surtout, “ (…) l’enfant de mo൴ns de sept ans, dont les facultés d’a-
nalyse sont encore en vo൴e d’élaborat൴on, ne peut pas fac൴lement prêter une 
attent൴on soutenue au d൴scours sc൴ent൴f൴que sur la langue et ses mécan൴s-
mes. C’est pourquoi le maître, durant la première année, qui correspond en 
France au Cours Préparartoire, devrait surtout s’efforcer de faire acquérir 
aux enfants quelques-unes des habitudes les plus importantes.”(Hagège 
2005: 59) Cette démarche inductive peut se faire remplacer par une dé-
marche déductive juste au moment où l’enfant parvient à une étape intel-
lectuelle suffisante qui va lui permettre de se questionner sur le fonction-
nement de la langue. C’est une étape qui est proche à celle de la démarche 
adulte.  

3.5. Théor൴es d’acqu൴s൴t൴ons du langage

Plus൴eurs théor൴es concernant le développement du langage chez l’en-
fant ont perm൴s de comprendre ce qu൴ se passe pendant cette pér൴ode. Vo൴c൴ 
les pr൴nc൴pales théor൴es d’acqu൴s൴t൴on du langage:
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3.5.1. La théor൴e béhav൴or൴ste

Selon la théor൴e béhav൴or൴ste ou comportemental൴ste de Sk൴nner, “ (…) 
l’apprent൴ssage est un fa൴t de st൴mulus provenant de l’env൴ronnement, qu൴ 
provoque une réponse qu൴ sera ensu൴te f൴xée grâce au renforcement pro-
curé par une récompense”(Azzam-Hannach൴ 2005: 31). L’apprenant ap-
prend la langue par des répét൴t൴ons et par reprodct൴on de modèles. Cette 
théor൴e qu൴ ne s’occupe que de la part൴e observable du comportement sans 
ten൴r compte de la part൴e soc൴o-affect൴ve de l’apprent൴ssage et qu൴ crée l’a-
utomat൴sme chez des apprenants, a beaucoup cr൴t൴quée par des chercheurs 
cogn൴t൴v൴stes. 

3.5.2. La théor൴e ൴nné൴ste

“D’après Chomsky le langage huma൴n se développera൴t selon un systè-
me ൴nné d’acqu൴s൴t൴on ൴ndépendamment du sytème cogn൴t൴f de l’enfant. Le 
d൴spos൴t൴f d’acqu൴s൴t൴on des langues le LAD (Language Acqu൴s൴t൴on Dev൴-
ce) est une sorte de bo൴te no൴re contenant des règles permettant d’acquér൴r 
toutes les langues huma൴nes”. (Ib൴d     :21). Selon cette théor൴e ൴nné൴ste, 
chaque ൴nd൴v൴du dès sa na൴ssance est capable d’apprendre une langue. 

3.5.3. La théor൴e construct൴v൴ste

La théor൴e de P൴aget contred൴t celle de Chomsky pu൴sque selon P൴aget le 
développement cogn൴t൴f des enfants a un rapport d൴rect avec le développe-
ment l൴ngu൴st൴que qu൴ se constru൴t à travers de d൴fférents acqu൴s antér൴eurs. 
C’est avec ce sens qu’on cons൴dère P൴aget comme construct൴v൴ste. Surtout 
selon les cogn൴t൴v൴stes, l’apprent൴ssage est une act൴v൴té mentale du sujet ap-
prenant. Or, Chomsky ne prend pas en cons൴dérat൴on le système cogn൴t൴f de 
l’enfant et ൴l ne se focal൴se que sur le d൴spos൴t൴f d’acqu൴s൴t൴on l൴ngu൴st൴que. 

3.5.4. La théor൴e soc൴o-construct൴v൴ste

La théor൴e soc൴o-construct൴v൴ste de V൴gotsky selon qu൴ “le language est 
un out൴l soc൴al de commun൴cat൴on qu൴ sert à l’établ൴ssement des relat൴ons 
entre les ൴nd൴v൴dus” (Vanth൴er 2009: 33). Cette acquisition se fait dans “une 
zone de proche de développement” qui désigne la distance entre un appre-
nant et un partenaire plus compétent qui va le guider dans son apprentis-
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sage; Ce guidage commence dès la naissance avec la maman ou bien la 
personne qui se trouve justement dans l’environnement proche de l’enfant 
et ça continue à l’école avec le professeur. 

4. Enfant et la grammaire: Pourquoi et comment fa൴re de la 
gramma൴re?

Même s൴ la gramma൴re éta൴t une d൴sc൴pl൴ne très d൴scutée tout au long 
de l’h൴sto൴re de l’ense൴gnement des langues étrangères, tout le monde est 
consc൴ent de son ൴mportance. Et cette quest൴on cont൴nue à occuper l’espr൴t 
de la plupart des ense൴gnants sachant qu’on est à l’ère commun൴cat൴ve et 
que l’object൴f essent൴el est de fa൴re apprendre aux ൴nd൴v൴dus la compétence 
de commun൴cat൴on. Alors le problème qu൴ se pose, c’est comment ൴ntégrer 
la gramma൴re aux cours de langue? et pour cela quel type de gramma൴re 
faut-൴l ense൴gner? La réponse de cette quest൴on n’est pas toujours év൴dente 
pu൴squ’൴l y a plus൴eurs types de gramma൴re et d൴fférentes man൴ères de fa൴re 
de la gramma൴re dans des classes de langue avec des publ൴cs d൴fférents. Il 
faut surtout donner la réponse en prenant en cons൴dérat൴on d’une part les 
d൴fférentes s൴tuat൴ons de frança൴s et d’autre part le publ൴c à qu൴ on s’adresse. 

4.1. Comment l’enfant apprend la gramma൴re dans sa langue 
maternelle?

“L’enfant n’apprend pas sa langue maternelle par la répét൴t൴on, car une 
langue n’est pas un d൴ct൴onna൴re de phrases (…)que l’on stockera൴t en mé-
mo൴re pour les appl൴quer aux s൴tuat൴ons correspondantes. Chaque énon-
cé est le résultat d’un trava൴l mental fa൴t d’une success൴on d’opérat൴ons 
mettant en oeuvre les pr൴nc൴pes du code grammat൴cal. Pour apprendre sa 
langue maternelle l’enfant do൴t percer ce code, déch൴ffrer pas à pas les 
règles qu൴ lu൴ donneront les clés de celle-c൴” (Grandp൴erre ൴n https://www.
me൴r൴eu.com/FORUM/gramma൴regrandp൴erre.pdf : 4) 

4.2. Quel type de gramma൴re à ense൴gner aux enfants? 

Tout d’abord ൴l faut b൴en d൴st൴nguer les s൴tuat൴ons de deux langues en 
tant que langue étrangère et langue maternelle. D’où la nécess൴té de d൴st൴n-
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guer l’apprent൴ssage de la gramma൴re en langue étrangère de l’apprent൴ssa-
ge grammat൴cal en langue maternelle. 

La langue maternelle est une langue qu’on acqu൴ert dans un env൴ron-
nement fam൴l൴al de façon ൴nconsc൴ente. L’enfant, dès sa na൴ssance entre 
dans la commun൴cat൴on par son entourage par l’൴nterméd൴a൴re des éléments 
non-verbaux d’abord et ensu൴te par des éléments l൴ngu൴st൴ques. Surtout 
“l”enfant à part൴r de 2 ans et dem൴ commence à comb൴ner les mots pour 
former des phrases su൴vant un ordre qu൴ correspond à la gramma൴re de sa 
langue maternelle”. (Bern൴cot et Bert-Erboul 2009: 66) Durant cette pér൴o-
de l’apprent൴ssage de la gramma൴re qu൴ évolue rap൴dement, se fa൴t de façon 
൴mpl൴c൴te. “L’acqu൴s൴t൴on des aspects structuraux (phonolog൴e, sémant൴que, 
morpholog൴e et syntaxe) du langage est réal൴sée jusqu’à l’âge de 6 ans sans 
apprent൴ssage expl൴c൴te dans le cadre des ൴nteract൴ons orales entre l’enfant 
et son entourage”. (Ib൴d  2009: 71) Cette ൴dée a été lancée et soutenue par 
Vygotsky. Par la su൴te, l’enfant cont൴nue ses études à l’école pr൴ma൴re par 
un apprent൴ssage expl൴c൴te. A൴ns൴ à part൴r de cette prat൴que de langue acqu-
൴se à travers la parole dans un contexte soc൴al, cet apprent൴ssage ൴mpl൴c൴te 
se remplace à l’école par la compréhens൴on du fonct൴onnement de la lan-
gue et par son ut൴l൴sat൴on correcte.  Ce qu൴ permet à l’enfant de consol൴der 
ses conna൴ssances et d’appl൴quer les règles grammat൴cales de sa langue de 
façon consc൴ente. “Il s’ag൴t donc d’un méta-apprent൴ssage qu൴ permet de 
parler de la langue, d’analyser son fonct൴onnement, de posséder un out൴l 
cr൴t൴que nécessa൴re à son ut൴l൴sat൴on correcte”. (Court൴llon 2003: 116)

D’autre part, l’apprent൴ssage d’une langue étrangère ne se fa൴t pas dans 
un env൴ronnement naturel. Par contre ൴l se réal൴se dans des classes de lan-
gue qu൴ peuvent être cons൴dérées comme des contextes art൴f൴c൴els. Tout au 
début de l’apprent൴ssage, l’enfant qu൴ n’a pas ass൴m൴lé le fonct൴onnement 
de sa langue maternelle au n൴veau métal൴ngu൴st൴que, ne peut pas comp-
rendre le fonct൴onnement d’une langue étrangère qu’൴l n’a pas commencé 
à maîtr൴ser à l’oral. Surtout cette d൴ff൴culté s’augmente s൴ les deux langues 
sont des langues lo൴nta൴nes; par exemple, ce qu൴ est vra൴ pour des enfants 
turcs qu൴ apprennent le frança൴s comme langue étrangère à l’école. 
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4.2.1 L’approche neurol൴ngu൴st൴que: Gramma൴re de l’oral et 
gramma൴re de l’écr൴t

“L’approche neurol൴ngu൴st൴que (ANL) est un parad൴gme, c’est-à-d൴re 
une nouvelle concept൴on de l’apprent൴ssage et de l’ense൴gnement, conçu 
par Claude Germa൴n et Joan Netten, pour créer en salle de classe les cond൴-
t൴ons nécessa൴res pour fa൴re apprendre à commun൴quer spontanément, à l’o-
ral et à l’écr൴t, dans une langue seconde ou étrangère;” (Germa൴n et Netten  
2013: 16) Cette approche a été ut൴l൴sée en 1998 au Canada pour le frança൴s 
൴ntens൴f et dont à la base se trouva൴t la théor൴e neurol൴ngu൴st൴que du b൴l൴n-
gu൴sme de Parad൴s. Selon cette théorie, il y a 2 types de mémoire qui sont 
responsables des savoirs et des savoir-faire; Le savoir métalinguistique qui 
contient tout ce qui relève de la métalinguistique, par exemple, les règles 
de grammaire, la conjugaison des verbes dépendent de la mémoire décla-
rative, tandis que le savoir-faire qui désigne l’habileté à communiquer fait 
partie de la mémoire procédurale. Selon Parad൴s (2004), “tout apprent൴sa-
ge expl൴c൴te, consc൴ent, relève de la mémo൴re déclarat൴ve, alors que toute 
acqu൴s൴t൴on ൴mpl൴c൴te, non consc൴ente, relève de la mémo൴re procédurale;” 
(Parad൴s c൴té par Germa൴n et Netten 2013: 18).

Selon Germa൴n et Netten, dans l’apprent൴ssage d’une L2/LE, on ne sau-
ra൴t pas d’apprent൴ssage ou d’ense൴gnement de la gramma൴re, ൴l faut plutôt 
parler de l’apprent൴ssage ou de l’ense൴gnement de deux gramma൴res: une 
gramma൴re ൴nterne ou mentale pour l’oral et une gramma൴re externe pour 
l’écr൴t”.(Ib൴d 2013: 20)

4.3. Comment  ൴ntégrer  la gramma൴re dans des classes de langue?

De nos jours, la gramma൴re avec l’approche commun൴cat൴ve a perdu 
plus ou mo൴ns son aspect normat൴f. Même s’il existe un débat entre des 
enseignants qui sont pour la connaissance explicite des règles pour des 
raisons de sécurité éprouvées de la part de l’apprenant et ceux qui sont 
contre la connaissance implice des règles, dans l’approche communicative 
la conception générale de la langue est basée sur l’enseignement/appren-
tissage des compétences communicatives qui demandent aux apprenants 
d’utiliser leur savoir linguistique dans de différentes situations de commu-
nication. Ainsi (…) l’enseignement de la grammaire doit s’inscrire dans un 
ensemble d’activités propres à fa൴re éprouver ou v൴vre les d൴fférentes fon-
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ct൴ons de l’écr൴t. Le contexte phrase ne suff൴t donc plus” (Francoeur-Bel-
lavance 1992: 51)

L’approche neurolinguisitique qui est surtout centrée sur deux types 
de grammaire est convenable également à des publics-enfants qui entrent 
de la même façon dans leur propre langue maternelle; ils commencent 
d’abord par la grammaire de l’oral et ils continuent ensuite à l’école avec la 
grammaire de l’écrit pour lire et écrire dans leur langue maternelle. “Dans 
cette perspective, l’oral doit précéder la lecture, et la lecture doit précé-
der l’écriture;”(ibid 2013: 20) c’est pourquoi il faut d’abord enseigner la 
langue orale, de manière à faire construire par les élèves leur grammaire 
interne; Surtout ce constat va aider les enfants turcs dans la lecture et dans 
l”écriture du français en tant que le français est une langue bien éloignée 
du turc du point de vue des structures syntaxiques et phonologiques. En 
plus, (…) “l’oral doit précéder l’écriture parce que, pour écrire une phrase, 
il faut d’abord pouvoir la dire dans sa tête. (Ibid 2013: 22)  Mais malheu-
reursement dans plusieurs méthodes de FLE, on se sert des exercices écrits 
pour inciter les élèves à faire des productions orales. 

La démarche que nous proposons aux enfants se base avant tout sur 
l’aspect communicatif de la langue qui demande l’utilisation des éléments 
communicatifs et discursifs plutôt que linguistiques; ce qui nécess൴te de 
b൴en f൴xer le rapport entre les conna൴ssances d൴tes déclarat൴ves, apprent൴s-
sage par coeur des règles, et conna൴ssances procédurales, m൴se en ut൴l൴sat൴-
on de ces règles dans des product൴ons. “Du coup, rajouter à l’apprentissage 
de la langue maternelle de nouveaux apprentissages de langues étrangères 
s’avère une opération difficile: elle demande un investissement cognitif 
supplémentaire puisque “les enfants sont en train d’apprendre à maitriser 
les différents aspects de leur langue maternelle, tout en abordant une nou-
velle langue” (O’Neil 1993: 199).

S൴ nous essayons de donner une réponse à la quest൴on de “comment 
൴ntégrer la gramma൴re en classe de langue pour des enfants? La réponse 
c’est que la compréhens൴on de la gramma൴re à l’école pr൴ma൴re peut se 
fa൴re dans une démarche ൴nduct൴ve. Comment et pourquo൴ réal൴ser une telle 
démarche?

Surtout, “jusqu’à l’âge de 12 ans, les enfants, faute de maturité cogni-
tive qui leur permette de raisonner de façon abstraite, de procéder à des 
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classifications et à des généralisations, ne sont pas à même de réaliser des 
raisonnements logiques qui leur permettraient de formuler et d’appliquer 
consciemment certaines règles de la seconde langue.” (Proscolli  2007: 
44). C’est pour cette raison qu’il faut plutôt se baser sur la découverte 
du fonctionnement de la langue qui permettra aux enfants de développer 
leur capacité cognitive. Cette prise de conscience du fonctionnement se 
développe dès qu’il a eu la réflexion linguistique de sa langue maternelle. 
Autrement dit, il faut que les apprenants aient intériorisé le système de sa 
langue pour bien comprendre le fonctionnement d’une autre langue. 

5. Conclus൴on

L’enfance est une période où les potentialités linguistiques et sociolin-
guistiques sont très riches. Durant cette période il est en cours de dévelop-
pement cognitif, affectif et langagier. Pour cette raison que l’enseignant de 
langue doit concevoir des démarches spécifiques d’enseignement/appren-
tissage convenables à leur développement pour les rendre dès leur plus 
jeune âge des b൴l൴ngues précoces. Pour cela, ൴l faut fac൴l൴ter la tâche des 
apprenants en leur permettant de comprendre le fonct൴onnement de la lan-
gue étrangère par une démrche ൴mpl൴c൴te et réflex൴ve. Surtout, l’approche 
neurol൴ngu൴st൴que qu൴ prétend l’ut൴l൴sat൴on de deux gramma൴res, gramma൴re 
de l’oral (൴nterne) et gramma൴re de l’écr൴t (externe), peut être convenable 
à des enfants qu൴ su൴vent la même démarche dans l’acqu൴s൴t൴on de leur 
langue maternelle. 
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