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Cocuklara yonelik yabanci dil egitimi ve Ogretimi diinyada oldugu gibi iilkemizde de
gelismektedir. Giiniimiizde, Tiirkiye’de yabanci dil egitimi ve 6gretimi kamu kurumlarinda
ilkokulda baslar. Ortak bagvuru metninde bahsedilen eylem odakli yaklasimla yabanci dil
egitimi 0grenciyi ve yapilan gorevi temel almaktadir. Bu yaklasimla gen¢ 6§renci hem bir
dil kullanicis1 hem de dil aracilifiyla sorumluluklar alan, gorevler gerceklestiren sosyal bir
aktor olmustur. Tiirkiye’de gencglere yabanci dil olarak Fransizca 6gretiminde Tiirk Milli
Egitiminin dil temel 6gretim programinin amaci, 6grencinin dgrenimi sirasinda iletisimsel
gorevleri gerceklestirebilmesi i¢in 6grenciyi etkin ve 6zerk hale getirmektir. Bu ¢aliymada,
iletisimsel gorevlerin yararlarmni ve etkilerini tespit etmek i¢in 12 ile 13 yas araliginda olan
A2 seviyesindeki ortadgretim yabanci dil olarak Fransizca 6grenen Ogrencilerle ¢alistik.
Arastirma sonucunda, sinifta gergeklestirilen iletisimsel gorevlerin geng 6grencileri etkin,
arkadaslariyla isbirligi icinde c¢alisan, problem c¢6zen Ogrenciler haline getirdigi
gozlemlenmigtir.
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RESUME

L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére pour les jeunes apprenants est
¢galement en voie de développement en Turquie comme dans le monde. De nos jours, en
Turquie, I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere commence des 1’école
primaire dans les établissements publics. Avec la perspective co-actionnelle qui a été
indiquée dans le Cadre européen commun de référence (CECR) pour les langues,
I’enseignement d’une langue étrangere est centré sur ’apprenant et la tache qui est
effectuée. Avec cette perspective, ’apprenant est devenu un utilisateur de langue et un
acteur social qui assume des responsabilités et effectue des taches a travers la langue.
Lors de I’enseignement/apprentissage du francais langue étrangere (FLE) aux jeunes
apprenants en Turquie, le but du programme d’enseignement de base est de rendre
I’apprenant autonome et actif afin qu’il puisse réaliser des taches communicatives durant
son apprentissage. Nous avons travaillé avec des apprenants de FLE de 1’enseignement
secondaire de niveau A2 qui ont entre 12 et 13 ans afin de déterminer les avantages et les
influences des tiches communicatives dans cette étude. A la fin de cette recherche, il a
été observé que les taches communicatives réalisées en classe, ont permis aux jeunes
apprenants d’étre actifs, de travailler en équipe et de résoudre des problemes avec leurs
amis.
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CHAPITRE |

INTRODUCTION

De nos jours, apprendre une langue étrangére n’est pas suffisant. En raison du
développement socio-économique et culturel, les sociétés se rapprochent les uns aux autres
et elles ont besoin d'une maniére sociale et professionnelle de I’échange d’informations
dans plusieurs langues. Pour répondre a ce besoin, le Cadre européen commun de référence
(CECR) pour les langues, nous conseille une nouvelle « méthode » intitulée: Perspective
actionnelle (PA).

Selon Puren, la PA doit étre appelée perspective co-actionnelle (PCA) (Puren, 2004, p.20)
car ;

...elle met en avant la dimension collective des actions et la finalité sociale des actions, ...
les progres prévisibles de I’intégration économique dans I’Europe des années 2000 exige un
objectif [plus] ambitieux, en I’occurrence la capacité, pour chaque citoyen européen, non
seulement vivre mais aussi de travailler collectivement avec des étrangers tout autant dans
le cadre de ses études que dans sa vie professionnelle. C’est pour cette raison que la
didactique européenne qui va émerger dans les années 2000 devra sortir de 1’approche
communicative ..., en passant en particulier du concept d’interaction (qui est un parler
avec et un agir sur I’autre) au concept de co-action (qui est agir avec les autres), et du
concept d’interculturalité (désignant principalement les phénoménes de contact entre les
cultures différentes chez I’individu) a celui de co-culturalité (désignant les phénoménes
d’¢élaboration d’une culture commune par et pour 1’action collective) (Puren,2004,p.20).

A travers cette définition, nous nous trouvons en plein cceur de la notion de collectivité. La
PCA se différencie par cette définition de la PA dans laquelle une tache peut étre élaborée

individuellement par I’apprenant/usager d’une langue étrangeére.

Selon Puren, a ’avenir, pour préparer les apprenants a leur vie scolaire et professionnelle,
il conseille aux enseignants de les habituer aux taches collectives exécutées en classe de

langue étrangere.



Quant a nous, lors de notre recherche, nous allons essayer d’analyser le role et la
contribution des taches dans 1’enseignement/apprentissage du FLE d’aprés la PCA mis au

point par Puren en prenant base aussi les recommandations du CECR pour les langues.

La PCA qui emprunte ses principes a I’AC (Approche Communicative), met au centre de
I’enseignement/apprentissage de 1’apprenant et accepte 1’apprenant comme un acteur social
ayant pour but d’accomplir des taches. C’est pourquoi, le CECR n’impose pas une
méthodologie mais suggére des solutions afin d’atteindre le but en définissant les niveaux

correspondants des compétences générales et langagicres pour les apprenants

En étant basé sur cette idée, nous voyons que les taches communicatives tiennent une place
primordiale dans beaucoup de manuels et développent des activités communicatives
appropriées a la vie sociale. Si les apprenants veulent apprendre une langue étrangere, ils
doivent réaliser ces taches communicatives. C’est-a-dire que I’objectif de ces taches

communicatives est de faire utiliser activement la langue étrangere aux apprenants.

Nous acceptons que I’apprentissage d’une langue étrangeére est un sujet important et son
importance augmente de jour en jour. Pour un meilleur enseignement/apprentissage des
langues étrangeres, le mieux serait d’encourager et de familiariser les jeunes apprenants
avec les autres langues afin de les préparer pour le stade ultérieur et d’éviter la perte du

temps lors de leur apprentissage a 1’age adulte.

Ainsi I’enseignement précoce intitulé EPLV (Enseignement précoce des langues vivantes
ou encore Enseignement présecondaire des langues vivantes) qui est en voie de
développement, commence a avoir de I’importance dans 1’enseignement/apprentissage des
langues étrangéres. Il en est de méme pour les maisons d’édition des méthodes qui ne
restent pas indifférentes a ’apprentissage de la langue étrangere des jeunes apprenants et

elles aussi préparent des manuels selon I’age et les besoins de ce public.

Dans cette étude, nous allons examiner 1’usage des taches communicatives chez les jeunes
apprenants turcs a travers la PCA et tenter d’illustrer Iefficacité, le succes et la

contribution des taches communicatives a 1’apprentissage du FLE.



1.1 Problématique

Dans notre thése, nous allons faire une étude de tdches communicatives chez les jeunes
apprenants turcs du FLE tout en essayant de mettre en évidence 1’efficacité et le succes de

I’'usage des taches communicatives.

1.2 Importance

Dans le processus d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére, les attentes et les
objectifs des apprenants augmentent de plus en plus. Dans ce cas, la nécessité d’usage des

approches et méthodes modernes agit naturellement sur la didactique du FLE.

La PCA considére I’apprenant comme un acteur social qui non seulement développe Ses
connaissances grammaticales et lexicales et ses compétences communicatives déterminées

mais aussi effectue les taches visées dans un environnement précis.

Cette recherche est fondée sur les données scientifiques indiquant I’importance en termes

de taches communicatives dans I’enseignement/apprentissage du FLE.

1.3 Objectif

Suite a nos recherches linguistiques et pédagogiques, nous allons essayer de traiter I’étude

des taches communicatives chez les jeunes apprenants du FLE en Turquie d’apres la PCA.

Cette recherche a pour but de montrer I’efficacité et la contribution des taches

communicatives durant I’enseignement/apprentissage du FLE chez les jeunes apprenants.

«A quoi servent les tiches communicatives choisies et adoptées pour les jeunes
apprenants ? ». Cette recherche vise a répondre a cette question. Lors de cette étude, nous
allons faire accomplir des tdches communicatives aux jeunes apprenants turcs et ensuite,

nous allons évaluer les données.

1.4 Hypotheéses

1. La contribution des taches communicatives a un grand succés durant

I’enseignement/apprentissage du FLE.



2. En participant aux taches communicatives, les apprenants acquiérent de différentes

compétences langagiéres.

3. Les apprenants ont une place primordiale lors de la réalisation des taches
communicatives. Ces taches leur permettent d’étre autonomes et augmentent aussi leur

participation au cours.

1.5 Limitations

Cette recherche est limitée aux apprenants de 7¢me année scolaire de 2012-2013 de
’école primaire privée de Bilkent Thsan Dogramaci1 a Ankara avec 40 apprenants turcs de
12 a 13 ans. Ils avaient 40x2=80 minutes de cours de FLE optionnel par semaine et leur

niveau était A2.

1.6 Recherches Concernées

Nunan (2004) a publié « L’enseignement de langue basée sur les taches ( Task-Based
Language Teaching) » . Le livre présente un cadre sur 1’é¢tude des taches communicatives
et établit une relation entre les taches communicatives et ’enseignement de langue basée
sur les taches. 11 étudie les taches selon leurs données, leurs buts, leurs activités. Celui-ci
sert de guide pour les enseignants de langue et pour ceux qui préparent les matériels de

cours basés sur les taches.

D. Wills et Wills (2007) ont publié « Faire un ensecignement basé sur la tache (Doing
Task Based Teaching). Le livre sert de guide aux enseignants. Il montre comment un

enseignement/apprentissage de langue peut étre basé sur les taches.

Il donne également des conseils appliqués aux enseignants pour pratiquer et développer les

taches et il les aide a réaliser des activités dans leurs cours de langue.

Akbal (2008) dans sa thése de maitrise intitulée « Une étude appliquée se basant sur les
taches lors de I’enseignement/apprentissage du turc langue étrangere » essaie de définir les

taches et en mettant I’accent sur I’importance de celles-ci dans la vie quotidienne.



Elle étudie les modeles d’enseignement basé sur la tache et examine le livre intitulé « La
nouvelle Hittite Turc pour les étrangers ». Selon elle, ce manuel n’est pas suffisant pour un

enseignement basé sur la tache.



CHAPITRE 11

METHODE

2.1 Méthode de la Recherche

Afin de certifier ’efficacité des taches lors de I’enseignement/apprentissage d’une langue
étrangére chez les jeunes apprenants turcs, nous avons coopéré avec des apprenants de 12 a

13 ans de 1’école Bilkent ihsan Dogramaci.

2.2 Univers

Notre échantillon est limité aux apprenants de 7 éme année scolaire de 2012-2013 de
I’école privé de Bilkent Ihsan Dogramaci & Ankara avec 40 apprenants turcs agés de 12 a
13 ans. lls avaient 40x2=80 minutes de cours de FLE optionnel par semaines et leur niveau
était A2.

Nous allons tirer parti également des chapitres de taches de la méthode de francais Vite 2

et des autres manuels.

2.3 Méthode de Rassemblement des Données

Afin de pouvoir analyser les conséquences de [Iefficacité des taches lors de
I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere chez les jeunes apprenants turcs,
nous avons fait usage de I’exécution des tdches dans la classe a la fin d’une série

d’observation.

Dans le but de voir les résultats des taches sur I’enseignement/apprentissage d’une langue
étrangere, nous avons fait usage d’enquéte que nous avons préparée a la fin d’une série

d’observation. Pour cela, nous avons fait 80 minutes de cours au total.

La réalisation de ce travail sera faite avec ’aide des outils ci-dessous :



Les manuels de FLE

Les livres concernant le sujet de notre recherche

Les articles sur la PCA et les taches

Les theéses de maitrise et de doctorat se rapportant a notre étude

Les ressources en ligne

2.4 Analyse des Données

Nous allons bénéficier des ressources au sujet de notre recherche et les analyser. Ces

ressources nous porteront aux taches ou les jeunes apprenants doivent accomplir en classe.

En étudiant les taches des manuels desquelles nous allons profiter, une exécution va étre
effectuée. Apres avoir fait cette exécution, nous allons faire une évaluation sur les données

gue nous avons prises.



CHAPITRE I

LE CADRE EUROPEEN COMMUN DE REFERENCE

Le Cadre européen commun de référence (CECR) pour les langues présente une base
générale dans I’enseignement des langues vivantes. Comme I’exprime Goullier (2005),
““Le CECR ouvre une nouvelle eére dans I’histoire de I’enseignement des langues vivantes
en Europe, dans la mesure ou il s’agit du premier outil de politique linguistique

véritablement transversal a toutes les langues vivantes’” (p.10).

Le Conseil de I'Europe se considére comme le pionnier de I'enseignement des langues

étrangeres dans la mise au point et la diffusion du CECR.

Le Conseil de I’Europe qui est un organisme indépendant de I’Union européenne a été

(%3

fondé en 1949 avec 22 pays a Strasbourg, organis¢ afin de ‘‘...promouvoir la prise de
conscience d'une identité européenne fondée sur des valeurs communes, partagées, et
dépassant les cultures particulieres’” (Rosen, 2007, p.12) vers une approche basée sur la

didactique des langues, I’apprentissage des cultures étrangéres.

Dans les années 1970, le Conseil vise a développer les compétences communicatives des
apprenants en pratiquant les outils gestuels, culturels et faciliter ’auto apprentissage des
apprenants. Sur la base de ces taches, lors de la réunion en 1971, le Conseil indique deux

objectifs pour lI'enseignement des langues, Rosen les a cités ainsi(2007) ;
‘1) faciliter la mobilité des personnes dans I’espace européen

2) mettre en place un systeme d’unités capitalisables pour ’apprentissage des langues
vivantes par les adultes en Europe organisé de manié¢re modulaire”” (p.13).
Les premieres lignes du Cadre ont été esquissées en Suisse, en 1991 lors d’un symposium
organisé par les pays membres du Conseil sur le theme Transparence et cohérence dans
I’apprentissage de langues en Europe : objectifs, évaluation, certification. Il a ét¢ mise au
8



point la nécessité d'un cadre commun de référence, qui pose des échelles de niveaux afin
d’étre complet et transparent, pour étre pratiqué par les praticiens comme un guide dans
I’enseignement/apprentissage des langues vivantes sans imposer un dogme. En 1996, une
premiere version du Cadre circule pour étre élaborées. En 2001, la version officielle a été
publiée en anglais, en frangais, en allemand, en portugais et a été traduite également en
turc, en 20009.

Le CECR a pour but de guider et non pas d’imposer une méthodologie aux enseignants et
aux apprenants lors de leur enseignement/apprentissage des langues vivantes dans le cadre
du Conseil de I’Europe. Car comme le mentionne Rosen (2007), ‘‘Le Cadre n’est ni un
phénomene de mode de didactique des langues, ni un dogme sorti de nulle part’ ( p.9).
Etant ouvert et dynamique, le CECR fait une référence de son facteur didactique et facilite

I’¢laboration des contextes éducatifs langagiers qui peut accueillir toutes les approches.

Le CECR pour les langues favorise le progrés de I’enseignement et de 1’évaluation des
langues vivantes et aide les utilisateurs a mieux profiter des objectifs principaux du Conseil

3

de DI’Europe car ‘‘...le Conseil encourage toutes les personnes concernées par
I’organisation de I’apprentissage des langues a fonder leur action sur les besoins, les
motivations, les caractéristiques et les ressources de 1’apprenant’ (Conseil de 1’Europe,

2001, p.4).

Lors de I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére, le CECR pour les langues
guide I’apprenant et soutient aussi le plurilinguisme. Voici la pensée de Rosen concernant
ce sujet : ““...on n’apprend pas une langue (juste) pour le plaisir d’apprendre une langue,
mais en vue de s’intégrer dans une communauté différente et pour y devenir, autant que
faire se peut, un acteur social a part entiére’” (Rosen, 2007, p.17). Afin de développer le
plurilinguisme, il faut I’intégrer dans toute la vie sociale interagissant avec d’autres
sociétés.

Le CECR a plusieurs domaines d’étude. Ces domaines suivent un ordre qui va du simple
au complexe. Ce sont d’abord sur la didactique des langues puis, sur la relation plurilingue
et enfin sur la mobilité et les échanges des utilisateurs qui pratiquent les langues vivantes

afin de réaliser la coopération interculturelle et de renforcer la relation réciproque.



3.1 La Définition du CECR

Le Cadre est un guide éducatif développé afin d’étre un ensemble complet, cohérent et
transparent dans la didactique, I’apprentissage et 1’évaluation des langues étrangéres. Cette
explication du Conseil de I’Europe (2011) met ainsi en évidence 1’importance de celui-ci a
travers ces lignes; ‘‘Le CECR est un outil de référence semblable a un accordéon,
fournissant des catégories, des niveaux et des descripteurs que des professionnels de
I’éducation peuvent regrouper ou subdiviser, détailler ou résumer tout en gardant la
structure hiérarchique commune”’(p.12). En reliant a la base générale, le CECR se place
dans chaque étape de I’enseignement de langue et fournit une adaptation a toutes les

approches et les stratégies.

Nous pouvons dire que le CECR est comme une lanterne au bord de la mer aidant les
enseignants et les apprenants de langue a trouver leur chemin. Le CECR (2001) met
I’accent sur cette pensée : “‘En fournissant une base commune a des descriptions explicites
d’objectifs, de contenus et de méthodes, le Cadre de référence améliorera la transparence
des cours, des programmes et des qualifications, favorisant ainsi la coopération

internationale dans le domaine des langues vivantes’’ (p.9).

Le CECR, en décrivant les objectifs principaux de I’enseignement/apprentissage d’une
langue étrangere, guide les utilisateurs a choisir une méthode ou une approche précise. Le
CECR incite les utilisateurs a suivre le déroulement d’un cours de langue par rapport a ces

objectifs essentiels :
1. Encourager les praticiens dans le domaine des langues vivantes, quels qu’ils soient, y
compris les apprenants, a se poser un certain nombre de questions, et notamment :
— Que faisons-nous exactement lors d’un échange oral ou écrit avec autrui ?
— Qu’est-ce qui nous permet d’agir ainsi ?

— Quelle part d’apprentissage cela nécessite-t-il lorsque nous essayons d’utiliser une
nouvelle langue ?

— Comment fixons-nous nos objectifs et marquons-nous notre progrés entre 1’ignorance
totale et la maitrise effective de la langue étrangere ?

— Comment s’effectue 1’apprentissage de la langue ?
— Que faire pour aider les gens a mieux apprendre une langue ?

2. Faciliter les échanges d’informations entre les praticiens et les apprenants afin
que les premiers puissent dire aux seconds ce qu’ils attendent d’eux en termes
d’apprentissage et comment ils essaieront de les y aider (Conseil de 1’Europe,
2001, p.4).
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Pour I’enseignement des langues vivantes, le Cadre ouvre un mouvement langagier en

décrivant 1’¢laboration éducative par les principes fondamentaux du Conseil.

Il décrit aussi complétement que possible ce que les apprenants d’une langue doivent
apprendre afin de I’utiliser dans le but de communiquer ; il énumere également les
connaissances et les habiletés qu’ils doivent acquérir afin d’avoir un comportement
langagier efficace. La description englobe aussi le contexte culturel qui soutient la langue.
Enfin, le Cadre de référence définit les niveaux de compétence qui permettent de mesurer
le progrés de I’apprenant a chaque étape de I’apprentissage et a tout moment de la
vie (Conseil de I’Europe, 2001, p.9).

L’un des objectifs du CECR pour les langues est de renforcer également la relation

mterculturelle et sociale entre les sociétés.

Goullier (2005) nous montre I’objectif de cet organisme a partir des principes du CECR
dans son ceuvre, ‘‘Son action promeut des politiques visant a renforcer et a approfondir la

compréhension mutuelle, a consolider la citoyenneté démocratique et a maintenir la

cohésion sociale’” (p.5).

Ainsi par le biais de la communication, 1’étre humain apprendra des langues vivantes et
aura accés aux différentes cultures. Selon le CECR (2001), c’est pour cela que ‘‘Le
Conseil a pour souci d’améliorer la communication entre Européens de langues et de
cultures différentes parce que la communication facilite la mobilité et les échanges et, ce

faisant, favorise la compréhension réciproque et renforce la coopération’ (p.4).

Le CECR souligne I’'importance de ’interaction entre les cultures et I’autonomic de
I’apprenant tout au long de la vie. Les approches d’enseignement des langues vivantes sont
modifiées par le CECR. Ainsi elles se transforment en structure dynamique et interactive
et prennent part a chaque domaine et niveau de 1’apprentissage dans tout moment de la vie
quotidienne. Comme les apprenants de langues sont des acteurs sociaux, ils prennent des
responsabilités lors de I’apprentissage des langues et de I’interaction des cultures. Quant
aux enseignants, ils sont systématiquement actifs pendant 1’enseignement des langues

vivantes.

D’aprés le CECR, lors de D’enseignement/apprentissage d’une langue vivante, les
enseignants ne doivent pas rester indifférents aux cultures de la langue cible. Car ils
doivent construire un lien entre la culture et la langue étrangére qu’ils enseignent aux
apprenants. Pendant 1’enseignement/apprentissage de la langue, ils profitent directement
des outils authentiques et culturels. L’utilisation des matériels de la vie sociale dans les
cours, donne I’occasion aux apprenants de connaitre la culture de la langue cible.
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3.2 La Politique Linguistique du Conseil de ’Europe

Le CECR est réalisé par la division des langues vivantes du Conseil de I’Europe. C’est un
instrument qui répond a la politique linguistique du Conseil de I’Europe. Cette politique
linguistique est regroupée autour de trois axes: favoriser le plurilinguisme et le
pluriculturalisme pour améliorer la communication et la compréhension entre les
personnes, et de lutter contre I’intolérance et le racisme. Faciliter la mobilité des personnes
et I’échange des idées grace au développement de compétences communicatives dans
plusieurs langues afin de permettre aux uns et aux autres de coopérer plus facilement. Et
enfin de développer une conception de I’enseignement des langues vivantes sur des

principes a travers la coopération internationale des pays membres en ce domaine.

3.2.1 Le Plurilinguisme

La notion de plurilinguisme est 1'usage de plusieurs langues étant fait des interactions
langagicres et culturelles a condition que I’environnement de la pratique de ces langues
existe ou soit créé dans le cadre de la citoyenneté démocratique. Le CECR vise a renforcer
la diversité des cultures et des langues et la compréhension entre les gens et les pays. C’est
pour cela que le plurilinguisme soutient de faire la communication quoi que soient leurs

niveaux de compétences langagiers.

““...I’extension d’un répertoire plurilingue au cours de la vie comprend aussi le
développement d’une conscience d’autres cultures et groupes culturels, et celle-ci peut
mener I’individu a engager des relations avec les communautés parlant les langues qu’il est

en train d’acquérir’’ (Beacco et Byram, 2007, p.37).

Pour communiquer avec l’autre, il faut comprendre certaines valeurs des sociétés

étrangeres.

Si I’environnement plurilingue est créé pour la cohésion et la compréhension entre les
nations, I’apprenant peut apprendre ces valeurs culturelles et langagieres en pratiquant des
langues vivantes dans la vie sociale. Celui qui est un acteur social, vit avec les cultures et
les langues différentes. Selon Panthier (2002), ‘‘Grace a sa capacité plurilingue et

pluriculturelle, une personne peut jouer un role d’intermédiaire entre les différentes
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cultures ; il devient un médiateur linguistique et culturel et peut donc jouer pleinement son
role de citoyen européen’’ (cité par Haidar, 2012, p.56).

Si nous voulons créer une culture plurilingue, nous avons besoin de construire une
structure plurilingue dans 1’éducation. Pour que cette structure soit faite, il faut agir
orienter vers I’intercompréhension entre les langues et cultures.

¢ L’¢éducation plurilingue et interculturelle prend en compte le répertoire de langues, et les
cultures associées a ces langues, que les apprenants ont acquises, qu’elles soient ou non
formellement reconnues dans le programme...”” (Extra et Yagmur ,2013 p.18). Grace a
I’éducation plurilingue, la tolérance linguistique et le respect de la diversité culturelle
peuvent se développer. Le CECR offre une base commune pour optimiser la structure
générale de [1’éducation plurilingue et interculturelle selon [P’apprentissage et
I’enseignement des langues vivantes.

Alors I’éducation plurilingue prend part au plurilinguisme, elle renforce aussi une approche
plurilingue. Cette approche soutient de développer des compétences plurilingues et
interculturelles des apprenants en classe grace au CECR pour les langues vivantes par une
base transversale de variétés linguistiques et culturelles. Cette approche plurilingue intégre
toutes sortes d’autres vari€tés linguistiques et culturelles pour mettre au point la diversité et
de la cohésion sociale. Pour contribuer au développement du répertoire plurilingue des
apprenants, il faut étre conscience des institutions éducatives en modifiant des programmes
de langues vivantes, de référentiels, d’examens et de manuels dans une perspective

d’apprentissage plurilingue.
L’approche plurilingue ouvre une porte dans le systeéme éducatif, et ’aide a:

... définir les compétences linguistiques minimales des apprenants, en faisant prendre
conscience a chacun de son répertoire plurilingue, en donnant les moyens et les occasions
de développer les compétences transversales et d’élargir le répertoire déja connu
(nouvelles variétés, nouvelles compétences dans une variété, niveau plus élevé dans une
compétence connue ....) (Beacco et Byram, 2007, p.106).

Au nom de la création d’une nécessaire cohésion sociale et culturelle, le plurilinguisme est
un concept indispensable pour renforcer I’intercompréhension entre les langues vivantes et
leurs valeurs culturelles. Le plurilinguisme est non seulement plus suffisant seulement
pour atteindre ces valeurs culturelles, mais nous devons également I’adapter au systéme
éducatif dans le cadre de la citoyenneté démocratique. Donc, nous devons mettre au point
une approche pour que les apprenants utilisent des compétences plurilingues et
interculturelles.
13



3.2.2 Le Respect des Langues

La diversité linguistique est une partie des trésors dans la communauté européenne.
L’Union européenne vise a renforcer le plurilinguisme et 1’approche pluriculturelle,
malgré ces études faites sur la diversité linguistique et culturelle, le résultat est limité. Nous
savons que les langues ainsi que I’anglais, le francais, 1’allemand sont encore

officiellement dominantes dans les communautés et les affaires internationales.

Les décisions du Conseil de ’Europe sont d’abord traduites en anglais, en frangais et en

allemand ensuite aux autres langues. Par exemple le CECR, a ét¢ traduite en turc, en 2009.

C’est pour cela que les pays de membres fondateurs de communauté européenne sont
dominants dans un cadre de conscience nationale. Malgré toutes ces difficultés, afin de
créer une citoyenneté démocratique, il faut soutenir les langues étrangeres pour enrichir la
diversité linguistique et culturelle. ““... I'universalité des valeurs morales communes, et la
diversité des expressions culturelles; en particulier, la diversité linguistique représente,
pour des raisons historiques, une composante majeure; et aussi, comme nous essaierons de
le démontrer, un magnifique outil d’intégration et d’harmonisation’> (Commission

européenne, 2008, p.8).

Chaque langue est précieuse pour I’intégration entre les pays, il faut les garder. C’est pour

cela que les échanges linguistiques et culturels vont renforcer les liens entre ces pays.

Négliger une langue, c’est prendre le risque d’une désaffection de ses locuteurs a 1’égard
de I’idée européenne. Nul ne peut adhérer de tout cceur a I’ensemble européen s’il n’a le
sentiment que sa culture spécifique, et d’abord sa langue, y est pleinement respectée, et
que I’intégration de son pays a 1’Union européenne contribue a épanouir sa langue propre
et sa culture propre plutdt qu’a les marginaliser (Commission européenne, 2008, p.13).

3.2.3 Le Respect des Cultures

Une langue est propre a une culture. Chaque langue porte une identité culturelle avec son

histoire, sa civilisation, sa littérature etc.
Voici le rapport de Commission européenne (2008) concernant ce sujet,

““Chaque langue est le produit d’une expérience historique unique, chacune est porteuse
d’une mémoire, d’un patrimoine littéraire, d’une habileté spécifique, et constitue le
fondement légitime d’une identité culturelle. Elles ne sont pas interchangeables, aucune
n’est dispensable, aucune n’est superflue’” (p.13).
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Afin d’éliminer les préjugés et la discrimination entre les cultures, nous avons besoin
d’¢élaborer une diversité culturelle. Comme I’indique 1’objectif général de la politique
linguistique du Conseil de I’Europe, la diversité culturelle peut se réaliser en adoptant une
démarche commune dans le domaine culturel (Conseil de I’Europe, 2001, p.9). Cette idée a
mis en relief la nécessité d’apprendre une langue étrangére pour construire une société

pluriculturelle.

C’est-a-dire qu’apprendre une langue étrangére n’est pas seulement savoir la langue
structurale et grammaticale de celle-ci mais apprendre une langue étrangére, c’est
connaitre une autre culture. Grace a cela, les préjugés, les mépris et le racisme peuvent étre
empéchés entre les gens. En apprenant une langue étrangére, nous pouvons facilement

nous intégrer a la culture de la langue cible

Le principe de respect des cultures permettant aux utilisateurs de langue de développer la
compréhension interculturelle et la citoyenneté démocratique, prépare les bases pour
l'intégration interculturelle, nous pouvons réaliser cela avec un curriculum scolaire de

compétence plurilingue et pluriculturelle.

...le curriculum de I’institution scolaire a donc pour objet de développer chez I’apprenant
une compétence plurilingue et pluriculturelle dont la configuration atteinte au terme des
études peut prendre la forme de profils différenciés selon les individus et les parcours
qu’ils ont effectivement suivis (Conseil de I’Europe, 2001, p.133).

Les utilisateurs de langue prennent en considération des caractéristiques et des différences
socio-culturelles entre les pays dans I'enseignement des langues. En tant qu’acteur social,

ils sont un pionnier pour renforcer la cohésion interculturelle.
Le CECR (2001) nous exprime comme sulite:

“On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a
communiquer langagi¢rement et a interagir culturellement d’un acteur social qui possede, a

des degrés divers, la maitrise de plusieurs langues et 1’expérience de plusieurs cultures’’

(p.129).

3.3 Le Portfolio Européen des Langues

Le portfolio Européen des langues (PEL) est un outil supplémentaire qui aide 1’apprenant
pendant sa période d’apprentissage afin de déterminer son niveau sur les informations qu’il

apprend et les compétences qu’il peut faire.
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Le PEL est la propriété de I’apprenant, donc de 1’¢léve, de 1’apprenti ou de 1’étudiant. 11
I’accompagne tout au long de son cursus, du moins jusqu’a son passage dans un cycle
d’études ou de formation qui rendrait le changement de modéle de PEL souhaitable ou
nécessaire (passage de I’école primaire au collége, du collége au lycée, ...) (Gouiller,

2005, p.6).
Les premiers PEL développés aux milieux des années 90 ont été élaborés plusieurs fois
dans plus de 15 Etats membres du Conseil de I'Europe. Le CECR et le PEL se complétent
mutuellement. Ainsi le CECR s’intéresse généralement a la didactique des langues
vivantes et le PEL est seulement en relation avec 1’évaluation des apprenants dans un cadre
des matériels présentés par le Cadre. Nous pouvons dire que Le PEL est un guide

personnel qui oriente 1’individu a apprendre des langues tout au long de sa vie:

Le Portfolio européen des langues invite I’apprenant a mieux prendre conscience de ce
qu’il fait ou pourrait faire pour apprendre les langues. En I’incitant & réfléchir sur ses
maniéres de mobiliser des savoirs et des savoir-faire susceptibles de I’aider a améliorer sa
fagon de parler, a mieux comprendre ou vérifier ce qu’il entend ou lit, a apprendre de
nouveaux mots, a augmenter ses connaissances grammaticales, etc., on contribue a
développer son autonomie, a faire évoluer ses représentations et a consolider ses
stratégies d’apprentissage (Castellotti et Moore, 2004, p.177).

Le PEL pousse I’apprenant a atteindre ses objectifs lors de son apprentissage car a lui seul,
il est en général incapable de se mettre des buts et essayer d’appliquer seulement les
demandes de son enseignant. Grace au PEL I’apprenant pourra suivre sa progression dans
ses objectifs. C’est pourquoi, nous pouvons dire que 1’objectif essentiel du PEL est
d’encourager 1’apprenant a se préparer une liste des données personnelles sur ses
expériences d’utilisation et de découverte des langues et afin d’évaluer ses compétences en
langues tout au long de son apprentissage. Le PEL encourage aussi le développement de
I’autoévaluation et le plurilinguisme chez I’apprenant.

Le PEL n’est pas seulement un outil personnel qui définit les niveaux des apprenants,
mais qui permet aussi de connaitre les compétences des langues vivantes des apprenants.
Grace aux compétences de langues qu’il a apprises, ’apprenant vit des expériences

langagiéres donc, nous pouvons dire que I’apprenant est devenu un citoyen plurilingue.

Dans le PEL, il y a aussi six niveaux comme dans le CECR: Al- A2 [utilisateur
¢lémentaire], B1-B2 [utilisateur indépendant], C1- C2 [utilisateur expérimenté]. Mais leurs

utilisations sont différentes les uns par rapport aux autres.

Alors le CECR utilise la grille générale des niveaux, le PEL utilise des descripteurs plus
détaillées. Les définitions du Cadre ne sont pas assez détaillées et sont limitées. Comme

les définitions des niveaux ne sont pas suffisantes, elles ne répondent pas aux besoins des
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apprenants. Les définitions des niveaux du Cadre en tant que 1’échelle globale sont les

suivantes:

A1 (Utilisateur élémentaire) : Parler

Peut comprendre et utiliser des expressions familiéres et quotidiennes ainsi que des
énoncés tres simples qui visent a satisfaire des besoins concrets. Peut se présenter ou
présenter quelqu’un et poser a une personne des questions la concernant

— par exemple, sur son lieu d’habitation, ses relations, ce qui lui appartient, etc. —et peut
répondre au méme type de questions. Peut communiquer de facon simple si
I’interlocuteur parle lentement et distinctement et se montre coopératif (Conseil de
I’Europe, 2001, p.25).

Comme la grille pour I’auto-évaluation, A1 (Utilisateur élémentaire) : Parler
Je peux communiquer, de fagon simple, a condition que I’interlocuteur soit disposé a
répéter ou a reformuler ses phrases plus lentement et 8 m’aider a formuler ce que j’essaie
de dire. Je peux poser des questions simples sur des sujets familiers ou sur ce dont j’ai

immédiatement besoin, ainsi que répondre a de telles questions (Conseil de I’Europe,
2001, p.26).

Quant au PEL, en utilisant des descripteurs plus développés et plus distingués, les
apprenants peuvent facilement indiquer les compétences d’apprentissage, donc ils
s’autoévaluent dans 1’apprentissage des langues. Les descripteurs correspondants dans le

Portfolio européen des langues sont :

A1 (Utilisateur ¢lémentaire) : Parler
Je peux dire qui je suis, ou je suis né(e), ou j’habite et demander le méme type
d’informations a quelqu’un.
Je peux présenter quelqu’un, saluer et prendre congé.
Je peux parler simplement des gens que je connais et poser des questions a quelqu’un.
Je peux répondre a des questions personnelles simples et en poser.

Je peux demander un objet ou un renseignement a quelqu’un ou le lui donner s’il me le
demande.

Je sais compter, indiquer des quantités et donner I’heure.

Je peux suivre des indications simples et en donner, par exemple pour aller d’un endroit a
un autre.

Je peux proposer ou offrir quelque chose a quelqu’un.

Je peux parler d’une date ou d’un rendez-vous en utilisant, par exemple, « la semaine
prochaine

« vendredi dernier », « en novembre », « a trois heures » (Goullier, 2005, p.49).

Grace aux outils plus détaillés et plus personnels que le PEL utilise, les apprenants peuvent

facilement exprimer leurs niveaux des compétences, des productions langagiéres.

17



3.3.1 Les Principes du Portfolio Européen des Langues

Le portfolio est centré sur I’apprentissage de 1’apprenant qui a pour but de lui faire
acquérir des compétences langagiéres et culturelles des langues étrangéres. Le portfolio est
un document que I’apprenant de langue peut utiliser durant toute sa vie. Parce qu’il y a un

objectif que le portfolio réalise a travers lui.

Afin de promouvoir une identité européenne, il vise a améliorer la compréhension mutuelle
entre les citoyens en Europe en respectant la diversité des cultures et des modes de vie, en
protégeant et encourageant la pluralité linguistique et culturelle. Au cours de
I’enseignement des langues, le PEL peut adapter la diversité linguistique et culturelle, pour

soutenir le plurilinguisme.

Pour cette raison, I’apprentissage d’une langue étrangere ne sera pas limité avec 1’école ou
I’université mais plutét avec ses besoins. En effet apprenant aura la possibilité
d’apprendre une langue étrangére a tout moment de sa vie selon ses besoins car le PEL

promeut pour un apprentissage autonome.

Le PEL a besoin d’une structure réguliere pour bien marcher dans I’enseignement/
apprentissage des langues étrangeres. C’est la raison pour laquelle le PEL profite des
principes essentiels (de la transparence et de la cohérence dans les programmes de

langues) indiquées par Le CECR.

Pendant I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere, ces principes font le guide
aux apprenants et les apprenants commencent a comprendre 1’objectif et le but des

programmes de langues.

Durant les programmes de langues, le PEL enregistre des expériences et des compétences
linguistiques des apprenants, nous pouvons ainsi prendre directement et correctement

des informations sur les niveaux des apprenants.

3.3.2 Les Parties du Portfolio Européen des Langues

Le portfolio européen des langues comporte trois parties importantes. Ce sont le passeport

des langues, la biographie langagiére, le dossier. |ls ont toutes diverses fonctions.
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Le Passeport des langues nous permet d’indiquer nos niveaux de compétences pour chaque

(X3

langue a partir du PEL. ““...un Passeport des langues, dans lequel I’utilisateur porte
notamment des informations sur son niveau dans toutes les langues qu’il connait ou
apprend...”” (Gouiller, 2005, p.6). Dans un moment précisé, le passeport aide a indiquer la
capacité de I’apprenant sur les connaissances et les compétences linguistiques en
différentes langues lors de son apprentissage. I1 nous offre a faire 1’évaluation et I’auto
¢valuation de manicre claire, transparente aux niveaux communs de compétence du CECR.
““... 1l réserve une place a l'auto-évaluation, a 1'évaluation par des enseignants et des
institutions scolaires, ainsi que par des organismes de certification ; il exige que soit
mentionné explicitement sur quelle base, quand et par qui I'évaluation a été réalisée

>’(Schneider et Lenz, 2001, p.16).

La Biographie langagiere permet aux apprenants de faire le plan a partir des expériences
interculturelles et linguistiques pour indiquer les besoins et effectuer les objectifs pendant

I’apprentissage selon leurs niveaux.

““...1a biographie langagiere retrace les parcours individuels marqués par les contacts et
les rencontres avec les langues et leurs locuteurs, aussi bien que les expériences
d’apprentissage et les niveaux de compétences acquis dans les différentes langues’

(Castellotti et Moore, 2004, p.171).

La Biographie langagi¢re sert a faire penser a I’apprenant qu’il peut faire mieux et veut
que celui-ci apprenne a apprendre. Ainsi la biographic langagiére rend autonome les
apprenants et les invite a développer des compétences dans chaque langue qu’ils

apprennent a partir des expériences interculturelles déja acquises.

Le Dossier offre une archive ou nous pouvons garder les expériences vécus et les niveaux
indiqués a partir des informations acquises en utilisant des matériels comme la Biographie

(X3

langagiére ou le Passeport. ‘‘...un Dossier dans lequel sont rassemblés les picces et
documents pouvant attester les niveaux mentionnés et les expériences citées’” (Gouiller,

2005, p.7).

Le Dossier est le miroir qui permet de voir ce que I’apprenant réalise lors de son

apprentissage. C’est le fruit de son apprentissage.

La possession d’un Dossier est motivante, en particulier en situation d’apprentissage
scolaire. Savoir que les résultats d’un projet figureront dans le Dossier comme
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témoignage de ce qu’on est capable de faire peut étre un encouragement supplémentaire
pour créer un joli produit que ’on est fier de présenter (Schneider et Lenz, 2001, p.41).

3.4 Les Six Niveaux du Cadre Européen Commun de Référence

Les capacités, les niveaux, les objectifs des apprenants de langue sont différents 1'un de
I’autre. Afin de comprendre ce que les apprenants peuvent faire, nous avons besoin d’une
échelle. C’est pourquoi le CECR propose une échelle a six niveaux pour chaque
compétence que les apprenants sont capables de faire dans différentes taches ou activités
telles que «Al, A2 —Bl, B2-Cl, C2» du niveau élémentaire (facile) au niveau
expérimenté (difficile). Les niveaux ne sont pas seulement favorables pour déterminer les
capacités des apprenants mais aussi pour préparer des matériels pédagogiques et pour

évoluer c’est-a-dire pour la préparation des examens:

Le CECR est un outil de référence semblable a un accordéon : il présente des catégories et
des niveaux que les professionnels de 1’éducation peuvent élargir ou réduire, développer
ou simplifier, en fonction de leurs besoins spécifiques. Le but est que les utilisateurs
définissent des activités, des compétences et des étapes dans la maitrise de la langue,
adaptées au contexte dans lequel ils travaillent, et pourtant reliées a un systéme général et
donc plus facilement communicables a des collaborateurs et a différentes parties
prenantes (Conseil de I’Europe, 2007, p.21).

Les descripteurs sont préparés afin de mieux comprendre les niveaux (sous la forme
peut...dans I’échelle globale et je peux...dans la grille d’auto-évaluation. Grace a ces
descripteurs du CECR, par exemple nous pouvons comprendre en général ce qu’un
apprenant est capable de faire au niveau Al. En standardisant les niveaux de compétences

linguistiques, une élaboration commune est mise au jour:

... afin de guider les apprenants, les enseignants et les autres utilisateurs dans le cadre du
systéme éducatif vers un but pratique, il faudra sans doute une vision d’ensemble plus
détaillée. Cette vue générale peut étre présentée sous forme d’une grille qui montre les
principales catégories d’utilisation de la langue a chacun des six niveaux (Conseil de
I’Europe, 2001, p.29).

Les niveaux présentent les points communs de référence aux enseignants pour décrire les
compétences des apprenants durant I'évolution, I’élaboration et aident aussi les enseignants
a choisir les outils pédagogiques convenables aux apprenants. Ainsi le Cadre définit les

niveaux comme suite :
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Tableau 1

Niveaux Communs de Compétences — Echelle Globale

UTILISATEUR

EXPERIMENTE

C2

Peut comprendre sans effort pratiguement tout ce qu'il/elle lit
ou entend. Peut restituer faits et arguments de diverses sources
écrites et orales en les résumant de facon cohérente. Peut
s'exprimer spontanément, trés couramment et de fagon précise
et peut rendre distinctes de fines nuances de sens en rapport
avec des sujets complexes.

C1

Peut comprendre une grande gamme de textes longs et
exigeants, ainsi que saisir des significations implicites. Peut
s'exprimer spontanément et couramment sans trop
apparemment devoir chercher ses mots. Peut utiliser la langue
de fagon efficace et souple dans sa vie sociale, professionnelle
ou académique. Peut s'exprimer sur des sujets complexes de
facon claire et bien structurée et manifester son controle des
outils d'organisation, d'articulation et de cohésion du discours.

UTILISATEUR

INDEPENDANT

B2

Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou
abstraits dans un texte complexe, y compris une discussion
technique dans sa spécialité. Peut communiquer avec un degré
de spontanéité¢ et d'aisance tel qu'une conversation avec un
locuteur natif ne comportant de tension ni pour l'un ni pour
l'autre. Peut s'exprimer de fagon claire et détaillée sur une
grande gamme de sujets, émettre un avis sur un sujet
d’actualité et exposer les avantages et les inconvénients de
différentes possibilités.

Bl

Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et
standard est utilisé et s'il s'agit de choses familiéres dans le
travail, a 1'école, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la
plupart des situations rencontrées en voyage dans une région ou
la langue cible est parlée. Peut produire un discours simple et
cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérét.
Peut raconter un événement, une expérience ou un réve, décrire
un espoir ou un but et exposer bri¢vement des raisons ou
explications pour un projet ou une idée.
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A2

UTILISATEUR
ELEMENTAIRE

Peut comprendre des phrases isolées et des expressions
fréquemment utilisées en relation avec des domaines immédiats
de priorit¢ (par exemple, informations personnelles et
familiales simples, achats, environnement proche, travail). Peut
communiquer lors de taches simples et habituelles ne
demandant qu'un échange d'informations simple et direct sur
des sujets familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens
simples sa formation, son environnement immédiat et évoquer
des sujets qui correspondent a des besoins immédiats.

Al

Peut comprendre et utiliser des expressions familieres et
quotidiennes ainsi que des énoncés tres simples qui visent a
satisfaire des besoins concrets. Peut se présenter ou présenter
quelqu'un et poser a une personne des questions la concernant —
par exemple, sur son lieu d'habitation, ses relations, ce qui lui
appartient, etc. — et peut répondre au méme type de questions.
Peut communiquer de fagon simple si l'interlocuteur parle
lentement et distinctement et se montre coopératif.

Adapté de ““Un cadre européen commun de référence pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer
(Cecr)’’, Conseil de I’Europe, 2001, p. 25, Paris : Didier

A B C
Utilisateur élémentaire Utilisateur indépendant Utilisateur expérimenté
Al A2 Bl B2 C1 C2
Introductif  Intermédiaire  Niveau seuil Avancé Autonome  Maitrise
ou découverte ou de survie ou indépendant

Figure 1. Niveaux commun

référence pour les langues :
2001, p. 25, Paris : Didier.

s de références. Adapté de ““Un cadre européen commun de
Apprendre, enseigner, évaluer (Cecr)’’, Conseil de I’Europe,

3.4.1 Utilisateur Elémentaire A1, A2

Au Niveau Al, I’apprenant est capable d’interagir de fagon simple quand les taches ou les

questions sont simples par exemple demander son chemin a quelqu’un. L’apprenant peut

poser ou répondre aux questions simples pour se présenter ou présenter quelqu’un. Il peut

éprouver des difficultés a réaliser certaines taches. Par exemple, lors d’un voyage
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touristique, si le guide parle vite, I’apprenant ne pourra pas comprendre. En raison de cela,

les compétences d’un apprenant au niveau Al sont limitées.

Little (2008) nous précise la définition de niveau Al, ‘‘Le niveau Al est le premier niveau
identifiable de compétence, au stade duquel les apprenants peuvent combiner des ¢léments
de la langue cible et constituer un répertoire de communication personnel, méme si celui-Ci

reste trés limité > (p.6).

Au Niveau A2, d’aprés le CECR I’apprenant peut effectuer des taches simples concernant
des sujets familiers ou habituels:

...mener a bien un échange simple dans un magasin, un bureau de poste ou une banque ;
se renseigner sur un voyage ; utiliser les transports en commun : bus, trains et taxis,
demander des informations de base, demander son chemin et 1’indiquer, acheter des
billets ; fournir les produits et les services nécessaires au quotidien et les demander.
(Conseil de I’Europe, 2001, p.32).

L’apprenant des expressions quotidiennes sur des sujets qui le concernent. Il peut
demander et donner des informations ainsi que des questions liées a des besoins
immédiats. Il peut mener la vie quotidienne avec les informations simples qui sont

nécessaires pour exprimer des besoins de communication.

3.4.2 Utilisateur Indépendant B1, B2

D’apres le niveau B1, si on utilise un langage clair et standard, 1’apprenant peut participer
globalement a la conversation (sur les sujets familiers dans le travail, a 1'école, dans les
loisirs, etc.). Il peut raconter d’une maniére simple une histoire, un réve, une expérience
vécue etc. Il peut utiliser les expressions qui permettent d’exprimer ses sentiments et ses
souhaits dans des lettres individuelles. Il peut utiliser des compétences linguistiques qui lui

permettent d’argumenter afin de défendre ou soutenir une opinion.

L’apprenant comme un acteur social peut utiliser des compétences a agir socialement. Afin
de réagir dans les actions sociales, ’apprenant peut faire face aux situations compliquées,
ces situations compliquées ne sont pas de temps en temps ceux qu’il peut surmonter,

certaines d’entre elles sont des événements sociaux : L’apprenant;

...suit les points principaux d’une discussion assez longue a son sujet, a condition que la
diction soit claire et la langue standard ; donne ou sollicite des avis et opinions dans une
discussion informelle entre amis ;fait passer de manieére compréhensible 1’opinion
principale qu’il veut transmettre ; puise avec souplesse dans un large éventail de formes
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simples pour dire 1’essentiel de ce qu’il veut ; peut poursuivre une conversation ou une
discussion méme si il/elle est quelquefois difficile & comprendre lorsqu’il/elle essaie de
dire exactement ce qu’il/elle souhaite ; reste compréhensible, méme si la recherche des
mots et des formes grammaticales ainsi que la remédiation sont évidentes, notamment au
cours de longs énoncés ( Conseil de I’Europe, 2001, p.32).

Certaines contiennent aussi les problémes auxquels 1’apprenant doit faire face dans la vie

quotidienne comme :

... se débrouiller dans une situation imprévue dans les transports en commun ; faire face a
I’essentiel de ce qui peut arriver lors de I’organisation d’un voyage chez un voyagiste ou
au cours du voyage ; intervenir sans préparation dans des conversations sur des sujets
familiers ; faire une réclamation ; prendre des initiatives lors d’un entretien ou d’une
consultation (par exemple, aborder un sujet nouveau) encore que 1’on reste trés dépendant
de I’interlocuteur dans I’interaction ; demander a quelqu’un d’éclaircir ou de préciser ce
qu’il/elle vient de dire (Conseil de I’Europe, 2001, p.32).

D’apres le niveau B2, I'apprenant comprend suffisamment le locuteur natif, il peut
clairement et facilement réaliser a l'oral et a 1'écrit des actes de communication, il peut

décrire et présenter en détail en donnant des arguments précis.

Selon le niveau B2, il y a deux points importants. L’un est de gagner une compétence
sociale d’usage de langue et ’autre est de gagner une conscience grammaticale et

structurale de langue.

Sous l'aspect de la compétence sociale d’usage de langue, I’apprenant du B2 peut utiliser
des outils linguistiques pour se débrouiller durant un discours social “‘...utiliser des
phrases toutes faites (par exemple « C’est une question difficile ») pour gagner du temps et
garder son tour de parole en préparant ce que I’on va dire’” (Conseil de I’Europe, 2001,
p.33).

Du point de vue de la conscience grammaticale et structurale, I'apprenant commence a

utiliser d’une fagon plus consciente des structures linguistiques selon ce niveau:

...corriger les fautes qui ont débouché sur des malentendus ; prendre note des « fautes
préférées » et controler consciemment le discours pour les traquer ; en régle générale,
corriger les fautes et les erreurs aussitot qu’on en prend conscience ; prévoir ce qu’on va
dire et la fagcon dont on va le dire en tenant compte de 1’effet sur le(s) destinataire(s).
(Conseil de I’Europe, 2001, p.33).

Afin d’acquérir une autonomie de langue, en pratiquant une langue étrangére, 1’apprenant
peut réaliser une tache selon les objectifs fixés. Par exemple créer et publier un site
internet sur une pollution pour prendre conscience ou faire prendre une conscience a

quelqu’un.
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3.4.3 Utilisateur Expérimenté C1, C2

L’ apprenant du niveau CI est autonome, il peut s’exprimer facilement et naturellement. 1l
peut prendre part a une conversation organisée, logique et complexe. Il peut développer
une idée en soulignant les points particuliers sur une conclusion. Il peut comprendre avec
aisance des textes compliqués et longues et les émissions de télévision et les films. En
utilisant les expressions idiomatiques et familieres, il peut réaliser un discours détaillé et

bien construit.

L’apprenant du niveau Cl1:

...peut choisir une expression adéquate dans un répertoire disponible de fonctions du
discours pour introduire ses commentaires afin de mobiliser I’attention de 1’auditoire ou
de gagner du temps en gardant cette attention pendant qu’il/elle réfléchit ; produit un
discours clair, bien construit et sans hésitation qui montre 1’utilisation bien maitrisée des
structures, des connecteurs et des articulateurs (Conseil de I’Europe, 2001, p.33-34).

Il est capable d’interagir facilement a différents domaines sociales ou professionnelles tels
que la vie en société. Par exemple, il peut donner une conférence ou participer a la
conférence sur un sujet sociale (le réchauffement climatique) ou sur un sujet professionnel

(I’enseignement des langues vivantes).

Au Niveau C2 intitulé Maitrise, I’apprenant est capable de parler spontanément et de fagon
précise en donnant des détails avec précision des différences particulieres de sens sur un

sujet compliqué.

Durant son discours, il peut utiliser les expressions idiomatiques ou professionnelles sans
effort. Il peut suivre une discussion sur des sujets abstraits et non familiers et défendre son

idée en montrant des arguments convaincus.

L’apprenant ou utilisateur du niveau C2 peut:

...transmettre les subtilités de sens avec précision en utilisant, avec une raisonnable
exactitude, une gamme étendue de modalisateurs ; avoir une bonne maitrise des
expressions idiomatiques et familiéres accompagnée de la conscience des connotations;
revenir en arriére et reformuler une difficulté sans heurts de sorte que ’interlocuteur s’en
apercoive a peine (Conseil de I’Europe, 2001, p.34).

Il peut effectuer trés couramment la tiche avec aisance sur un sujet abstrait et complexe en
détaillant certains fines points. Sur un ouvrage professionnel ou littéraire, il peut donner un
séminaire ou faire une organisation de la lecture performée de poésie pour renforcer
I’intérét des poémes. Par exemple, en critiquant des poémes, il peut analyser de facon

détaillé les rimes dans un poeme et il peut le résumer.
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CHAPITRE IV

LA PERSPECTIVE CO-ACTIONELLE DANS
L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES VIVANTES

A la fin des années 1990, une nouvelle approche dites PA ou PCA comme le mentionne
Puren est mise au point a la suite de la création du Cadre Commun de Référence pour les
Langues. La PA dans le CECR est une approche actionnelle dans I’enseignement
lapprentissage des langues étrangéres. L’apprentissage a travers la perspective privilégie
non seulement «la communication » mais aussi « I’action ». Enseigner une langue
étrangere ne veut pas dire donner directement les connaissances, mais préparer les
apprenants qui sont des acteurs sociaux a agir/interagir en société a partir de la linguistique

interactionnelle.

La PCA vise a développer une compétence plurilingue et pluriculturelle a I’apprenant qui
est un acteur sociale ayant des possibilités d'utiliser plusieurs langues dans la vie

quotidienne.

4.1 La Naissance de la Perspective Co-Actionnelle

Lors de I’histoire séculaire des méthodes, nous constatons que de la méthode directe a la
PA nous avons parcouru beaucoup de chemin. Avec la méthode traditionnelle, le but de
I’apprentissage d’une langue était de traduire des textes littéraires tandis qu’avec I’AC, le
but était la communication. Avec I’Union européenne, nous avons une Europe ou il n’y a
plus de frontiére entre les pays. La libre circulation des européens en Europe et les
¢changes d’étudiants ont montré que lors de I’enseignement/apprentissage d’une langue
étrangeére, la communication était insuffisante. En effet, il fallait y ajouter a celle-ci la

tache, c’est-a-dire pouvoir acheter un billet de train ou savoir demander son chemin. Ainsi,
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nous avons eu besoin de la naissance de la PA dite aussi 1’approche actionnelle ou encore

la PCA comme le dit Puren.

Depuis 1990, I’apprentissage d’une langue étrangere s’oriente vers la vie sociale. Les
objectifs et les stratégies de I’apprentissage d’une langue étrangére sont centrés sur
I’apprenant. Ainsi avec I’AC, on apprend une langue étrangére pour communiquer avec
quelqu’un tandis qu’avec la PCA [D’apprenant qui devient un acteur social ayant a
accomplir des taches veut apprendre des langues pour agir et interagir dans la vie

quotidienne.

La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel en ce qu’elle
considére avant tout 1’usager et 1’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux
ayant a accomplir des tiches (qui ne sont pas seulement langagicéres) dans des
circonstances et un environnement donnés, a I’intérieur d’un domaine d’action particulier
(Conseil de I’Europe, 2001, p.15).

La PCA se base sur I’action. La PCA indique que I’action ne doit pas seulement étre dans
la classe par un objectif langagier mais elle doit aussi étre transférée a la vie sociale pour
accomplir des taches langagieres et non langagiéres a la fois. La diversité entre I’AC et la
PCA est comme leur nom I’indique ; I’'un est pour la communication, I’autre est pour

I’action.

Avec I’approche communicative, on préparait les apprenants a pouvoir communiquer lors
de leurs séjours, plutot courts, dans le pays (entre autres lors d’un voyage ou d’un
échange scolaire) ;avec la perspective actionnelle, on prépare les apprenants en classe par
approche fondée sur la réalisation de taches, a pouvoir s’intégrer dans les pays d’Europe
qu’ils seront amenés a fréquenter pour une durée assez longue(pour effectuer une partie
de leurs études a 1’étranger, pour y effectuer une partie de leur carriére, etc.).... (Rosen,
2007, p.23).

Avec cette perspective, I’apprentissage de langue passe d’une activité langagi¢re a une
activité sociale. Le concept « agir », « interagir » avec les autres dans la PCA renforce le
plurilinguisme (la mobilité, la diversité culturelle, etc.) indiqué par le CECR. Comme
Perrichon indique, la PCA crée une telle (r)évolution dans I’apprentissage de langue que
voici:

La perspective actionnelle en tant que nouveau paradigme méthodologique correspond a

la prise en compte d’un nouvel objectif social de référence lié au progres de 1’intégration

européenne, qui consiste a préparer des apprenants a vivre et a travailler, dans leur propre

pays ou dans un pays étranger avec des natifs. Il ne s’agit plus de communiquer avec
’autre mais d’agir avec lui (Perrichon ,2008, p.3).

Dans la PCA, I’apprenant effectue des taches en contexte scolaire et aussi en contexte

social pour agir et aussi interagir avec les autres.
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Si nous examinons la pensée du CECR (2001) concernant ce sujet; ‘“Si les actes de parole
se réalisent dans des activités langagiéres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a I’intérieur
d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification’ (p.15).

L’objectif de 1a PCA est de faire agir I’apprenant avec les autres pour accomplir un résultat

déterminé par exemple pendant une conférence, prendre part a une conversation: le

locuteur prend la parole pour dire son avis et les auditeurs 1’écoutent.

Dans cette occasion, Si « prendre la parole » est agir, alors « I’écoute des auditeurs » est
interagir. Si ’'usager/apprenant d’une langue en tant qu’un acteur social réalise une action

soi-méme, il fait aussi agir les autres.

Selon la PCA, la communication ne suffit pas pour I’action sociale, 1’usager/apprenant
d’une langue est influencé par beaucoup de facteurs (des conditions et des événements)

dans I’action sociale et il dépasse des actes de communication aux actes sociaux.

Dans ce cadre, I’enseignant utilise les outils pédagogiques pour orienter les apprenants qui
interagissent avec les autres apprenants. Les objectifs de ces outils sont de développer
mutuellement dans leur apprentissage et de les préparer dans les circonstances auxquels les
apprenants vont étre confrontés dans leur vie sociale. L enseignant propose a 1’apprenant
des taches, des projets et des scenarios reli¢ au contexte scolaire et aussi a la vie sociale.
Le role de I’enseignant ne consiste plus a transmettre seulement des savoirs, mais il

propose aussi des savoir-faire a I’apprenant :

L’enseignant stratégique est d'abord un penseur. A ce titre, il est un expert en continu : il
tient compte non seulement des connaissances antérieures de 1'éléve, de ses perceptions et
de ses besoins, mais aussi des objectifs du programme ou du curriculum, des exigences
des taches proposées et de I'utilisation effective de stratégies d'apprentissage appropriées.
Il s'assure que le matériel qu'il met a la disposition des éléves est adéquat et pertinent en
vue d'assurer un transfert des connaissances a l'extérieur de la salle de classe (Cry, 1998,
p.116).

Dans la PCA, I'usager/ I’apprenant d’une langue comme acteurs sociaux sont dans les faits
courants de la vie sociale. Les faits courants de la vie sociale contiennent des domaines
communicatifs et non communicatifs. Et aussi les taches (pas seulement langagicres) sont
des activités authentiques (personnel, public, éducationnel et professionnel) intégrées a la

vie.

Le CECR pour les langues nous fait comprendre que la tache n’est plus seulement une

action langagiére mais c’est aussi une action sociale.
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4.2 Les Principes de la Perspective Co-Actionnelle

Lors de I'usage ou de I’apprentissage d’une langue étrangére, nous voyons I’utilisation de
différents paramétres pour que les apprenants en tant qu’acteurs sociaux puissent
accomplir des actions afin de pouvoir développer des compétences générales individuelles
et de la compétence communicative. Ainsi les compétences générales individuelles d’un
apprenant sont liées aux: savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-apprendre et quant a la
compétence communicative, elle présente plusieurs composantes comme: compétence

linguistique, compétence sociolinguistique et compétence pragmatique.
Le CECR pour les langues explique ces parameétres comme suite:

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions accomplies par
des gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux, développent un ensemble de
compétences générales et, notamment une compétence a communiquer langagiérement.
IIs mettent en ceuvre les compétences dont ils disposent dans des contextes et des
conditions variés et en se pliant a différentes contraintes afin de réaliser des activités
langagiéres permettant de traiter (en réception et en production) des textes portant sur des
thémes a I’intérieur de domaines particuliers, en mobilisant les stratégies qui paraissent le
mieux convenir a I’accomplissement des tdches a effectuer. Le contrdle de ces activités
par les interlocuteurs conduit au renforcement ou a la modification des compétences
(Conseil de I’Europe, 2001, p.15).

4.2.1 Les Compétences Générales Individuelles

Les compétences générales individuelles non seulement contiennent les compétences que
I’apprenant ou 1’utilisateur de langue peut faire; mais aussi toutes activités langagicres.
Afin de bien connaitre une langue, il faut utiliser plusieurs compétences. Avant de passer
aux compétences langagieres, il faut examiner les compétences individuelles de
I’utilisateur ou ’apprenant comme : les savoirs, les savoir-faire, les savoir-étre, les savoir-

apprendre.

Les savoirs sont considérés comme des connaissances déclaratives telles que la culture
générale, le savoir socioculturel et interculturel. La culture générale est acquise par
I’éducation et I’expérience sociale. Selon les lieux ou I’acteur vit, il prend des informations
et vit une nouvelle expérience. Le savoir interculturel recouvre les relations et les

différences d’une autre société.
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Concernant ce sujet, voici les exemples que nous donne Rosen (2007); ¢ C’est par
exemple, connaitre les traits distinctifs caractéristiques d’une société tels que les heures des
repas, les relations entre générations et la ponctualité. Cela passe également par une prise

de conscience de la différence interculturelle....”” (p.24).

Pour le savoir socioculturel, nous pouvons dire que c’est la culture ou les gens vivent dans
leur société qui est en rapport avec différents aspects (la vie quotidiennes, les conditions
de vie, les relations interpersonnelles, les valeurs, les croyances, le comportement, langage

du corps, le savoir-vivre, les comportements rituels).

Les savoir-étre sont considérés comme les compétences de la connaissance, la
compréhension, I’aptitude qui présentent des facteurs personnels. Ces dispositions

personnelles sont des compétences individuelles et culturelles.

Les savoir-faire, d’aprés le dictionnaire de Robert (2006) sont : “‘I’habileté a faire réussir
ce qu'on entreprend, a résoudre les problémes pratiques; compétence, expérience dans
l'exercice d'une activité artistique ou intellectuelle’” (p.1210). Ainsi on appelle acteur qui

effectue une action.

Les savoir-apprendre, c’est-a-dire, la capacité a capter des connaissances en vivant de
nouvelles expériences afin de renforcer ou restaurer les connaissances antérieurs. Ces
dispositions permettent de faire des possibilités quand, comment, ou les apprenants

doivent utiliser les connaissances apprises.

La perspective adoptée dans le Cadre consiste & encourager au maximum |’apprentissage
autonome, ce que 1’on appelle parfois a juste titre I’« apprendre a apprendre ».Ces savoir-
apprendre se manifestent par une prise de conscience de la maniére dont fonctionnent la
langue et la communication, par des aptitudes phonétiques (notamment distinguer et
produire des sons inconnus), ou bien encore par des aptitudes a 1’étude ou a la découverte
(c’est par exemple savoir aller dans un Centre de ressources, y consulter les bases de
données disponibles pour trouver les informations que 1’on recherche (Rosen, 2007,
p.25).

4.2.2 La Compétence Communicative

Les utilisateurs ou apprenants ont des compétences générales individuelles, ces
compétences (les savoirs, les savoir-faire, les savoir-étre, les savoir- apprendre) ne sont pas
suffisantes afin de réaliser des taches ou activités communicatives. Quant aux compétences
communicatives, elles sont composées par : la compétence linguistique, la compétence
sociolinguistique et la compétence pragmatique.
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/ composante linguistique
composante sociolinguistique \ l

composante pragmatique

Figure 2. Compétences communicatives langagiéres. Adapté de “‘Le point sur le Cadre
européen commun de référence pour les langues’’, Rosen, E., 2007, p.29, Lassay-
les-Chateaux : CLE.

La compétence linguistique non seulement profite de 1’étendue et la qualité des
connaissances en langue ainsi que les distinctions phonétique établies, étendue et précision
du lexique, etc.), mais également de I’organisation cognitive, au mode de stockage
mémoriel et a I’accessibilité de ces connaissances (Beacco, 2007, p.86). C’est-a-dire que
savoir des composantes lexicales, grammaticales, sémantiques, phonologiques et
orthographiques est nécessaire mais insuffisant parce que la langue est un organisme
vivant, il faut les utiliser afin de connaitre ces structures langagiere. Selon Rosen, connaitre

(%3

une langue dépend de plusieurs facteurs ‘...connaitre une langue, c’est savoir des mots,
des expressions et leur sens, étre capable de les réunir en phrases correctes, percevoir et
produire des combinaisons de sons de la langue et I’écrire selon les préceptes

orthographiques en vigueur >’ (Rosen, 2007, p.26).

La compétence pragmatique met en ceuvre les fonctions interactionnelles de langue comme
la production des fonctions langagicres, des actes de parole. La compétence pragmatique

comprend une fonction actionnelle en plus, elle est également liée aux facteurs sociaux.
D’apres la définition de pragmatique de Beacco,

...pragmatique qui met au centre de la communication non la fonction
descriptive/référentielle (destinée a mettre a disposition des utilisateurs une représentation
économique du monde) mais une fonction actionnelle : la communication verbale est action

vers les interlocuteurs et vise a influencer leurs actions, comportements, attitudes, croyances...
(Beacco, 2007, p.84).

C’est comme une communication dans la vie quotidienne : saluer parler avec quelqu’un,
demander une information, donner une information. Cette fonction est directement li¢e a la

tAche communicative.

La compétence sociolinguistique contient des aptitudes sociales et langagicres des

apprenants. La langue comme acteur sociale, la langue porte des dimensions variées selon
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les cultures des apprenants ou utilisateurs sont interdépendants ainsi que le registre, les
marqueurs des relations sociales, les régles de politesse, les expressions de la sagesse

populaire, le dialecte et I'accent.

3

‘... un apprenant de frangais ne saluera pas de la méme manicre son professeur de langue
(« Bonjour, Madame, comment allez-vous?») ou I'un de ses camarades
(« Salut !/Bonjour, ¢a va ? »)*’(Rosen, 2007, p.28).

4.2.3 Les Activités Langagiéres

Les activités langagiéres structurent au centre des objectifs d’enseignement/apprentissage
de langue étrangere. Les activités langagicres qui sont mises en ceuvre dans 1’apprentissage
des compétences communicatives doivent se tenir compte des besoins variés des
apprenants. Ces activités langagiéres sont distinguées par Le CECR ainsi : La réception, la
production, I’interaction et enfin la méditation. Chaque activité est liée a I'un de 1’autre
parce que I’apprentissage est en ordre. Par exemple en lisant ou en écoutant un texte, Nous
pouvons le comprendre et aussi en €crivant un texte ou en parlant, cela peut étre possible
de réaliser ces activités langagiéres. C’est-a-dire, la compréhension est difficile sans

commencer a lire ou écouter comme la production est difficile sans parler ou écrire.

Afin de mieux passer le processus de réception, nous devons faire certaines activités en
ordre par exemple, d’abord nous écoutons ou lisons quelque chose et puis nous pouvons le

comprendre et en fait I’interpréter.

Le processus de réception s’organise en quatre étapes qui, tout en se déroulant selon une
suite linéaire (de bas en haut) sont constamment mises a jour et réinterprétées (de haut en
bas) en fonction de la réalité, des attentes et de la compréhension textuelle nouvelle, dans

un processus interactif inconscient. Ces quatre étapes de perception de la parole et de

I’écriture selon le CECR(2001) sont

—la reconnaissance des sons, des graphismes et des mots (manuscrits et imprimés)
— la reconnaissance de la pertinence du texte, complet

— la compréhension du texte comme une entité linguistique

— P’interprétation du message dans le contexte (p.74).
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Dans la partie de production, c’est une partie de création parce qu’il faut utiliser les
compétences langagiéres a I’instar des connaissances apprises. L’apprenant est partout
dans cette partie. C’est-a-dire, celui qui produit quelque chose dans une activité langagicre,
c’est I’apprenant qui écrit et parle. Par exemple, parler a quelqu’un ou s’exprimer
oralement en continue (expliquer une situation ou argumenter lors d’un débat), chanter,

jouer une scene dans le théatre, faire une déclaration, écrire un essai, réaliser une brochure.

Les activités de production ont une fonction importante dans nombre de secteurs
académiques et professionnels (présentations et exposés oraux, études et rapports écrits)
et dans 1’évaluation sociale a laquelle elles donnent particulierement lieu (jugements
portés sur les prestations écrites ou sur la fluidité, I’aisance des prises de parole et de
I’exposition orale) (Conseil de I’Europe, 2001, p.18).

Quant a I’interaction, nous avons besoin de deux personnes afin de produire une action
orale ou écrite ainsi que une conversation, une discussion formelle ou informelle et une
correspondance écrite. Les apprenants comme les utilisateurs de langue pratiquent cette

¢tape de communication.

Quand nous regardons les moyens de communication, cette étape est parallele a la vie
sociale, les apprenants réalisent cette activité en paires comme ils peuvent comprendre le
sens de « inter-action ». Si nous citons les phrases suivantes de Rosen (2007) concernant ce
sujet, ““‘Dans les activités d’interaction, des interlocuteurs participent a un échange, oral ou
écrit, chacun son tour. Ce sont sans doute les situations les plus fréquentes ou 1’on utilise

la langue au cours d’une journée’’ (p.33).

La méditation permet de créer une possibilit¢ de contacter a ceux qui ne peuvent pas
communiquer (par une traducteur ou interpréte) quelle que soit la raison, la méditation rend
claire en faisant un résumé sur un sujet compliqué. L’apprenant comprend mieux le texte
par les indices de méditation ainsi qu’une traduction de la langue cible, une explication

claire, un résumé de sujet etc. C’est-a-dire que la méditation se révéle comme suite :

Dans les activités de médiation, 1’utilisateur de la langue n’a pas a exprimer sa pensée
mais doit simplement jouer le réle d’intermédiaire entre des interlocuteurs incapables de
se comprendre en direct. Il s’agit habituellement (mais non exclusivement) de locuteurs
de langues différentes. Parmi les activités de médiation on trouve [’interprétation (orale)
et la traduction (écrite), ainsi que le résumé et la reformulation de textes dans la méme
langue lorsque le texte original est incompréhensible pour son destinataire (Conseil de
I’Europe, 2001, p.71).
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4.3 La Place de la Perspective Co-Actionnelle Dans la Séquence Pédagogique

La PCA qui accepte I’apprenant comme un acteur social, I’encourage a utiliser ses

expériences et ses connaissances en dehors de la classe.

Les compétences des apprenants ne sont pas seulement limitées dans la communication. La
PCA leur offre des taches (non seulement langagiéres) et des activités convenables a la vie

sociale.

...la perspective actionnelle vise a rendre I’apprenant compétent pour agir avec les autres
dans le cadre d’actions sociales authentiques. Il ne s’agit plus uniquement, pour
I’apprenant, de développer une aptitude a produire des énoncés dans des situations de
communication répertoriées, mais de développer des compétences nécessaires pour agir
en tant qu’acteur social au sein de la société au moyen de la langue étrangére (Pakdel,
2011, p.72).

La PCA profite des éléments authentiques de la vie quotidienne, I’utilisateur de la langue
confronte a différents contextes (personnel, éducationnel, professionnel, public), par
exemple conduire une voiture, faire un stage, commander un repas, téléphoner a un hotel
pour une réservation. En prenant compte de I’apprentissage ainsi que ces contextes de la
vie sociale, I’enseignant traite les sujets de la vie quotidienne. Les apprenants ou les
utilisateurs de langue vivent dans une société¢ vivante et actionnelle. L’un des principes
essentiels de cette perspective est d’« effectuer des taches dans la vie sociale » ce que les
apprenants ont appris dans la classe. De cette fagon, les apprenants deviennent autonomes

afin d’étre I'utilisateur interactif de langue.

Concernant ce sujet voici la pensée de Bourguignon :

...I’approche communicative faisait rentrer la société dans la salle de classe (rappelons
qu’il s’agissait d’apprendre a communiquer en communiquant), la perspective actionnelle
ouvre la salle de classe a la société, puisque ce n’est plus seulement a I’apprenant de la
langue qu’il faut s’adresser, ce n’est plus & celui qui sera usager de la langue dans la
société mais a I’apprenant/usager de la langue (Bourguignon ,2006, p.62).

Ainsi, avec La PCA, les manuels répondent aux besoins des apprenants a travers des
exercices interactifs et flexibles. Les matériels préparés sont pris de la vie quotidienne.
Dans les manuels évalués, ’objectif est non seulement I’apprentissage de la langue
étrangére mais aussi l’apprentissage de vivre dans la vie avec la langue étrangere

(culturel, social, professionnel etc.).
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4.3.1 Le Contexte de I’Utilisation de la Langue

Avec la PCA, la culture et la langue sont deux éléments inséparables. D’apres cette
approche, I’apprenant n’utilise pas seulement une compétence communicative, il suit une
approche interculturelle et interactive. Grace a la PCA, la langue acquiert une mission
multifonctionnelle dans un cadre de tolérance interculturelle et de compréhension
plurilingue. Car I’apprenant n’apprend pas seulement une langue, il apprend a agir et
interagir en faisant connaissance avec la culture de la langue. Lorsque I’apprenant se

développe dans sa compétence langagiére, il aura envie de connaitre une autre culture.

L'apprenant d'une seconde langue (et culture) ou d'une langue étrangére ne perd pas sa
compétence en langue et culture maternelles. Pas plus que la nouvelle compétence n'en
est entierement séparée. L'apprenant ne se contente pas d'acquérir deux moyens distincts
et indépendants d'agir et de communiquer. L'apprenant en langue acquiert une
compétence interculturelle et plurilingue (Conseil de I’Europe, 2002, p.22).

En cas particulier, l'utilisation de la langue répond aux différents domaines dans
I’environnement social. Les domaines de I'utilisation de la langue sont choisis en tenant
compte des matériaux utilisés dans la vie sociale ou professionnelle, des besoins, des

objectifs des apprenants.

Tout acte de parole s’inscrit dans le contexte d’une situation donnée, dans le cadre de 1’un
des domaines (sphéres d’activité ou centres d’intérét) de la vie sociale. Le choix des
domaines pour lesquels on rend 1’apprenant opérationnel a des conséquences qui vont loin
dans la sélection des situations, des buts, des tiches, des thémes et des textes autant pour

I’enseignement que pour le matériel d’évaluation et les activités( Conseil de 1’Europe,
2001, p.41).

Quand nous regardons de pres les domaines de I’utilisation de la langue, nous constatons
que ses situations varient aussi selon le lieu, le moment et les acteurs qui ont effectué les
événements (un texte, un téléphone etc.). Selon le Conseil de I’Europe, Voici les conseils a
suivre pour utiliser mieux une langue; “...les utilisateurs devront réfléchir et décider de
quelles situations ils souhaitent traiter et choisir en conséquence les lieux, les institutions,

etc. qui y sont inclus ** (Conseil de I’Europe, 2002, p.23).

Dé¢s que ces situations varient, les statuts sociaux des utilisateurs de langue et leurs besoins,
leurs objectifs changent. Par exemple, passer un examen, parler a quelqu’un, traduire
quelques choses, lire un texte pour une affaire, faire une discussion dans une réunion
officielle. Parmi les facteurs qui sont efficaces sur ’utilisation de la langue, il y a des

conditions et des contraintes.
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Ces facteurs se divisent en 4 parties: conditions matérielles, conditions sociales,
contraintes de temps, autres contraintes. Puisque les utilisateurs/apprenants utilisent la
langue dans la vie sociale, les conditions et les contraintes peuvent changer. Ces critéres

peuvent étre efficaces dans I'utilisation de langue :

« conditions matérielles

a. pour I’oral

— clarté de la prononciation (diction)

— bruit ambiant (trains, avions, parasites, etc.)

— interférences (rue bondée, marchés, cafés, soirées, discothéques, etc.)

— distorsions (mauvaises lignes téléphoniques, réception par radio, systémes de
sonorisation)

— conditions météorologiques (vent, froid extréme, etc.).

b. pour I’écrit

— imprimé de mauvaise qualité

— écriture peu lisible

— éclairage faible, etc.

« conditions sociales

—nombre d’interlocuteurs et la familiarité qu’ils ont entre eux
— statut relatif des participants (pouvoir et solidarité, etc.)

— présence/absence de public ou d’oreilles indiscrétes

— nature des relations entre les participants (par exemple, amitié/inimitié, coopération)
« contraintes de temps

— contraintes différentes pour le locuteur et I’auditeur (temps réel) ou le scripteur et le
lecteur (plus souple)

— temps de préparation (pour discours, rapports, etc.)

— limites imposées sur le temps imparti pour les prises de parole et les interactions (par
exemple, par des régles, les frais encourus, les événements concomitants et les
responsabilités engagées, etc.)

* autres contraintes

— financiéres ; angoissantes (situation d’examen), etc. (Conseil de I’Europe, 2001, p.42).
Compte tenu de ces conditions et contraintes, les enseignants peuvent les adopter au cours
de langue étrangére en créant des situations similaires a la vie réelle. Puisque les
apprenants sont responsables de chaque situation sociale, scolaire et professionnelle
d’apres la PCA, ils doivent étre prét et s’adapter aux conditions et contraintes indiquées

dans la citation précédente.

Lors de I'utilisation de langue, les taches adaptées au cours de langue étrangere favorisent

ces conditions et contraintes auxquelles les apprenants devront faire face, elles nous
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donnent des indices supplémentaires avec les directives, les images, etc. Grace a cela, les
apprenants peuvent s’harmoniser avec les conditions et contraintes de la vie réelle en
agissant/interagissant avec les autres et ainsi ’'usage de langue devient facile pour eux.
Nous pouvons comprendre que leurs besoins ne comprennent pas seulement
I’apprentissage de langue mais aussi 1’usage social de la langue. En raison de cela, les
activités ou taches doivent étre proches de la vie et les enseignants doivent préparer des

matériels pédagogiques et authentiques en tenant compte de ces besoins.

4.3.2 L’Apprenant au Centre de I’Apprentissage Dans la Perspective Co-
Actionnelle

Le but de I’enseignement/apprentissage de la langue est de « répondre aux besoins des
apprenants ». Lorsque les méthodes, les approches de langue sont mises a jour, la place des
apprenants a changé dans D’apprentissage de langue. Grace a I’AC, I’apprenant a
commencé a avoir une place importante dans I’apprentissage. Il est devenu plus actif dans
la classe de langue. Avec la PCA, I’apprenant est autonome en dehors de la classe, prend
des responsabilités comme un acteur social, il utilise bien sir ses compétences langagiéres
en plus, prend place dans la vie sociale en effectuant des taches (langagiéres ou autres) en
utilisant les moyens de communication (parfois oraux, écrits, sans parole, avec les signes,
les images, les vidéos). Selon Pakdel (2011), “ Afin de permettre a l'apprenant de
développer les compétences en langues nécessaires pour agir efficacement dans les
contextes de la vie sociale et professionnelle, il est nécessaire de lui fournir les possibilités

de participer a des communautés sociales authentiques’” (p.13).

Ainsi, ’apprenant interviendra aux différentes communautés sociales afin de connaitre les
valeurs, les coutumes culturelles etc. C’est-a-dire, dans le cadre de I’environnement social,
I’apprenant passe une durée active de son apprentissage. Pour Rosen, ‘“...la perspective
privilégiée dans le Cadre est de type actionnel, c’est-a-dire que I’apprentissage des langues
est considéré comme une préparation a une utilisation active de la langue pour
communiquer >’ (Rosen, 2007, p.17) et aussi pour agir, interagir pendant les situations

actuelles.
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Avec cette perspective, ’apprenant effectue des taches dans la vie sociale, lors de la
réalisation de ses taches, il n’oublie pas de tenir compte de la structure linguistique autant
que possible parce que la PA vise a faire réaliser des taches dans un contexte authentique

sans se concentrer complétement sur la forme linguistique.

Avec la PCA, I’apprenant qui est devenu « un acteur social » devient aussi « autonome ».
Ainsi I’apprentissage de langue devient plus facile et rentable grace a la relation qu’il y a

entre ces deux termes :

La mise en avant de 1’objectif de formation d’un « acteur social » ameéne obligatoirement
a relativiser I’importance accordée a 1’autonomie individuelle : un « acteur social » est
certes un individu critique et autonome, mais c’est aussi un citoyen responsable et
solidaire (Puren, 2009, p.12).

Quant au role de I’enseignant, il agit comme un guide, qui répond aux besoins et aux
demandes des apprenants, en les aidants a développer toutes les compétences a travers les
taches propres a la vie réelle lors de I’apprentissage d’une langue. Grace a ses taches, les
apprenants vont étre motivés et vont &tre préts a prendre des risques. Ainsi, la peur de

prendre des risques dans la vie sera minimisée par I’enseignant.

4.3.3 Les Limites Pédagogiques Dans la Perspective Co -Actionnelle

Avec la PCA, la didactique des langues étrangéres est une approche qui s’intégre au centre
de I’action sociale et accepte les apprenants comme des acteurs sociaux. Par rapport aux
méthodes antérieures, nous pouvons dire que La PCA est celle qui répond le plus aux
besoins de la vie quotidienne de I’apprenant. Mais malgré cela, nous constatons que la

PCA a des limites sur la pratique de la langue et I’intégration a la vie sociale.

Bien que I’apprenant soit considéré comme acteur social lors de 1’enseignement
/apprentissage d’une langue étrangére, il a du mal a utiliser la langue cible dans la vie
sociale comme il veut. Cela est di peut étre en raison des causes individuelles ou

didactiques.

...la classe de langue restera un lieu de répétition, préparant a 1’action ultérieure dans la
vie réelle et ’apprenant restera apprenant, ne devenant entierement usager qu’en dehors
de la classe dans un avenir souvent indéfini pour ne pas dire incertain puisque certains
apprenants de langue n’utiliseront peut-étre jamais la langue apprise en dehors du lieu de
son apprentissage (Ollivier, 2010, p.2).
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Pour I’apprenant, dans la vie quotidienne, certaines actions sociales, certaines situations
sont difficiles a suivre. Par exemple, dans une conversation, nous pouvons rencontrer des
¢léments individuels et socio-culturels qui varient d’une culture a I’autre. Mais la classe de
langue est un lieu ou I’apprenant apprend a surmonter ses difficultés avec 1’aide de son

enseignant a travers des activités.

Pendant ces activités, nous voyons que la motivation et la condition physique motive
I’apprenant et influence sa performance. Ainsi, comme Pakdel le mentionne, la confiance
en soi de I’apprenant va jouer un rdéle important pour agir et interagir en dehors de la
classe.
...la perspective actionnelle tente de dépasser la simulation en proposant des taches
d’apprentissage des langues qui se basent sur le cadre social de la classe de langue comme

un cadre social a part entiére et dans lesquelles la langue est utilisée comme un moyen de
réalisation d'actions authentiques (Pakdel, 2011, p.73).

Bien que ces taches et ces activités adoptées avec les matériels authentiques actuels soient
bien préparées par l’enseignant, elles ne peuvent pas parfois dépasser le sens de la

simulation des actions de la vie réelle pour les raisons indiquées ci-dessus.

Nous savons que la PCA a une forme actionnelle et communicative qui invite a agir et
interagir les apprenants dans les actions sociales. La PCA a des particularités qui

combinent les matériels authentiques et les activités pour la communication.

L’approche communicative (2) n’a d’ailleurs jamais abandonné la méthodologie des
documents authentiques (1). Et c’est trés logiquement que les manuels les plus récents se
réclamant de la PA (3) combinent a leur tour celle-ci avec les deux orientations
précédentes (1 & 2) (Puren, 2011, p.7).

Malgré cela, nous remarquons que les manuels les plus récents appartenant a la PCA
peuvent parfois paraitre insuffisants. Parce que chaque apprenant va apprendre une langue
étrangere selon ses propres besoins et son environnement, ¢’est-a-dire le pays dans lequel

il vit. Ainsi, nous pouvons nous demander si la PCA est sans limite:

Ainsi, il peut y avoir des environnements ou la PA n’est pas adéquate. C’est le cas dans
les pays ou les apprenants ne peuvent pas imaginer — a juste titre — avoir un jour besoin
par exemple du francais langue étrangére pour travailler. Certains apprenants adultes
peuvent vouloir apprendre une langue uniquement pour communiquer au cours de
voyages (c’est alors 1’approche communicative qui sera la plus rapidement efficace),
voire pour lire dans le texte de la littérature étrangére (auquel cas c’est ’orientation 1 qui
est la plus adaptée). Méme dans le cas de 1’enseignement scolaire en France, on peut
imaginer des séquences relativement longues uniquement en approche communicative,
pour préparer un séjour touristique a 1’étranger, par exemple, ou encore en méthodologie
des documents authentiques si le projet en cours demande a un certain moment d’analyser
de maniere approfondie un certain nombre de documents littéraires (pour constituer un
recueil de poemes, par exemple) (Puren, 2011, p.7).
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D’apres la pensée de Puren citée ci-dessus, nous réalisons qu’il est presque impossible que
les manuels appartenant a la PCA soient convenable pour tout apprenant pour des raisons

que nous venons de citer dans les lignes ci-dessus.

4.3.4 L’Evaluation

L’évaluation est un miroir qui sert a voir le processus et le résultat des apprentissages.
Dans I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, 1’évaluation se compose de
certains facteurs : ’apprenant, un produit, I’enseignant. L’apprenant crée un produit en
profitant des informations données par ’enseignant. Quant a 1’enseignant, il analyse et
interprete ce produit en utilisant des données recueillies apres la phase de I’apprentissage et

la production.

L’évaluation des apprentissages est une démarche qui consiste a recueillir des
informations sur les apprentissages a porter des jugements sur les apprentissages, a porter
des jugements sur les informations recueillies et a décider sur la poursuite des
apprentissages compte tenu de I’intention d’évaluation de départ (Cug, 2003, p.90).

D’apres la PCA, I’évaluation est une partie & mesurer en examinant ce que les usagers de
langue peuvent ou ne peuvent pas faire en termes de compétences linguistiques. La PCA
s’intéresse plus a ce que les apprenants peuvent faire qu’a ce qu’ils apprennent dans
I’évaluation. Nous ne devons pas oublier que I’évaluation est partie intégrante de
I’environnement social dans la PCA. En ce cas, I’évaluation pour cette méthode veut dire

agir et interagir.

Selon Vecchi, I’évaluation est une partie inséparable de la didactique des langues
étrangeres parce qu’elle n’est pas un résultat mais une durée pédagogique. Vecchi (2000)
nous confirme cela avec les phrases suivantes ; ‘¢ L’évaluation ne se situe pas tout au bout
de la chaine pédagogique ; elle peut (doit !) étre partie intégrante du processus éducatif et

exister tout au long de la démarche’’ (p.103).

Avec la PCA, I’'usager ou I’apprenant d’une langue étrangere est un acteur social qui est au
centre de I’évaluation. Comme 1’évaluation est une partie intégrante de 1’apprentissage,
elle n’est pas seulement un outil pour que les apprenants soient évalués a travers des

taches (non seulement langagiéres), mais aussi un guide pour les enseignants.

...I’¢évaluation n’est pas seulement le reflet des apprentissages des éléves, mais aussi (au
moins autant !) un miroir pour I’enseignant, c’est-a-dire pour les objectifs qu’il s’est
donnés et les situations de formation qu’il a mises en place.il ne s’agit plus d’une chaine
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d’actions pédagogiques, mais bien d’une boucle qui se ferme grace a cette rétroaction
(Vecchi, 2000, p.103).

L’enseignant peut orienter 1’enseignement/apprentissage des langues étrangeres fournissant
des renseignements utiles d’évaluation afin de répondre aux besoins des apprenants en
adaptant les stratégies et les outils pédagogiques pendant le cours de langue et il peut aider

les apprenants a atteindre les acquisitions prochaines.

Les deux concepts sont mis en ceuvre dans le cadre de la PCA : I’évaluation et I’auto-
¢valuation. L’¢évaluation contréle généralement I’apprenant de langue au cours ou a la fin
de I’apprentissage. Les examens ou les tests élaborés par les enseignants évaluent les
compétences de la langue des apprenants. Contrairement a 1’auto-évaluation, 1I’évaluation
est propre a ’enseignant, car cela évalue les compétences ou les connaissances dont les

apprenants acquiérent.

Quant a I’auto-évaluation, elle est une évaluation individuelle, comme nous 1’avons déja
indiqué dans les lignes précédentes (3.3). Dans 1’auto-évaluation, il est élaboré trois outils
dont les apprenants profitent (les grilles, le portfolio européen des langues (PEL),
I’Europass. Ces trois outils permettent de controler personnellement les compétences

acquises ou apprises.

...les enseignants deviennent de plus en plus responsables de 1’évaluation formative
autant que sommative de leurs éléves et étudiants a tous les niveaux. On fait également de
plus en plus appel a I’auto-évaluation des apprenants, que ce soit pour organiser et
planifier leur apprentissage ou pour rendre compte de leur capacité & communiquer dans
des langues qu’ils n’ont pas apprises de maniére formelle mais qui contribuent a leur
développement plurilingue (Conseil de I’Europe, 2001, p.22).

Lorsque les enseignants évaluent, les apprenants profitent généralement des trois formes

d’évaluation : I’évaluation diagnostique, I’évaluation sommative et I’évaluation formative.

Chaque forme d’évaluation a une différente fonction. Voici leurs caractéristiques et

fonctions :

L’évaluation diagnostique est une évaluation qui se réalise au début des apprentissages afin
de constater les capacités et les intéréts et les caractéristiques fortes ou faibles des

apprenants.

L’évaluation diagnostique permet de découvrir les forces et les faiblesses des éléves avant
I’entrée dans une unité d’apprentissage. Elle entraine alors des décisions de soutien, de
remédiation pour certains ¢éléves, ou des décisions d’adaptation de I’enseignement aux
caractéristiques des éleves (Forestier et Martel, 2012, p.6).
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Si nous déterminons les caractéristiques des apprenants, nous pouvons facilement les
orienter afin que les apprenants atteignent leurs objectifs ainsi que choisir un emploi juste

ou passer un examen pour aller & 1'université.

Quant a I’évaluation formative, elle donne des informations sur les points faibles et
insuffisants de chaque unité en tenant compte de la performance de I’apprenant pendant la
réalisation d’un objectif donné. C’est un processus qui sert a réguler ’apprentissage. S’il y
a des contraintes dans la démarche d’apprentissage, I’enseignant peut les déterminer et

ainsi prendre des précautions a les remédier.

L'évaluation formative : centrée sur le présent elle constitue en processus continu qui sert
a réguler l'apprentissage, car elle permet de recueillir des informations sur les points
faibles et les points forts de 'apprenant. L'analyse des acquis et des erreurs permet a
l'enseignant d'ajuster un cours, de le réorganiser en fonction des lacunes ou des besoins
spécifiques afin d'améliorer 1'apprentissage et de guider au mieux l'apprenant vers la
réalisation des objectifs. Elle ne se traduit pas par des notes, ni par des scores (Cuqg, 2003,
p.204).

Ce qui est important pour cette €valuation, ¢’est la proportion de succes des apprenants par
rapport a ’objectif donné. En raison de cela, c’est injuste d’utiliser des notes ou des autres
systemes de classement dans cette évaluation. En donnant des quantités proportionnelles
entre 1’objectif donné et le succes de I’apprenant, nous pouvons déterminer le niveau de

réussite.

De nos jours, 1’évaluation est une démarche indispensable qui apporte une contribution
importante a développer la formation d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres

et aussi aider les apprenants a s’auto-évaluer.
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CHAPITRE V

LES TACHES ET LEUR ROLE DANS
L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES D’APRES
LA PERSPECTIVE CO-ACTIONNELLE

Avec ’AC la langue est acceptée comme un instrument d’interaction sociale. C’est
pourquoi la priorité est accordée a la communication. Quant a la culture, elle se rapporte a
la vie sociale. Pour cette approche, apprendre une langue consiste a créer son propre
énoncé. C’est pour cette raison que I’apprentissage d’une langue étrangere est un processus
actif. Dans I’AC, [D’apprenant joue un rdle actif. Il est considéré comme « un
communicateur », ¢’est-a-dire il est responsable de son propre apprentissage.

Quant a la PCA, elle est peu éloignée de ’approche dite « communicative ». C’est-a-dire
la PCA est plus ciblée sur les actions langagieres que 1’apprenant peut faire en langue
cible tandis que I’AC mettait I’accent sur la communication. Ainsi la PCA reprenant tous
les concepts de I’AC, y ajoute I'idée de « tache » a accomplir dans différents contextes

auxquels un apprenant de langue va étre confronté dans la vie sociale.

Le point de départ de la didactique de la langue basée sur la tiche est le monde réel et les
taches cibles. Il y a des centaines de choses que nous faisons avec la langue dans la vie
courante, d’écrire un poéme a confirmer une réservation d’un avion pour échanger des
informations personnelles avec une nouvelle information (Nunan, 2004, p.19).

Concernant ce sujet, Rosen nous montre la relation entre la PCA et les taches avec le

schéma ci-dessous :
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objectif taches réalisées
L’apprenant L’apprenant
action -
comme apprenant comme utilisateur
de la langue l de la langue
résultat
. société

v

Perspective actionnelle

Figure 3. Perspective co-actionnelle et I’approche par les taches. Adapté de ‘‘Le point sur
le Cadre européen commun de référence pour les langues’’, Rosen E., 2007, p.29,
Lassay-les-Chateaux : CLE.

Nous pouvons voir que les statues de I’apprenant et de I’enseignant sont transformées par
la PCA. Les apprenants qui sont acceptés comme des acteurs sociaux sont motivés par leur
enseignant pour réaliser une tdche. L’enseignant est considéré comme un guide, un
organisateur un facilitateur observant favorisant le processus d’apprentissage de la langue.
Comme les apprenants sont au centre de I’apprentissage, ils sont responsables de la
réalisation des taches. Les taches sont préparées avec les matériels authentiques afin que

les apprenants puissent les utiliser dans la vie quotidienne.

5.1 La Définition de la Tache (Communicative)

Avec la PCA, la notion de « tache » langagiére veut dire : enseigner un savoir-agir en
société privilégiant ’accomplissement d’actions (de taches langagieres) en langue cible.
D’aprées le CECR voici la définition proposée concernant ce sujet :

Est définie comme tdche toute visée actionnelle que I’acteur se représente comme devant
parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme a résoudre, d’une obligation a
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remplir, d’un but qu’on s’est fixé. Il peut s’agir tout aussi bien, suivant cette définition, de
déplacer une armoire, d’écrire un livre, d’emporter la décision dans la négociation d’un
contrat, de faire une partie de cartes, de commander un repas dans un restaurant, de
traduire un texte en langue étrangére ou de préparer en groupe un journal de classe
(Conseil de I’Europe, 2001, p.16).

De cette définition, nous voyons que I’apprenant se trouve dans un environnement réel et

interactif ou il assume tout.
Nunan (1989, p.10) explique la tache communicative ainsi :

[Une tdche communicative est] une unité de travail en classe qui implique les apprenants
dans la compréhension, la manipulation, la production, ou l'interaction dans la langue
cible, alors que leur attention est principalement centrée sur le sens plutét que sur la
forme. La tache doit aussi avoir un sens de complétude, pouvant constituer, en soi, un acte
communicatif a part entiére (traduit de 1’anglais, Pakdel, 2011, p.88).

Une tache est parfois un travail intégrant de communication, de création, de résolution de
problémes, de pratiquer des affaires dans la vie sociale et aussi une activité¢ pédagogique et
communicative qui vise a pratiquer la langue étrangere en utilisant des matériels

authentiques et proches de la vie réelle dans la classe de langue.

Le Cadre les classe en deux catégories : les tiches « proches de la vie réelle »choisies en
fonction des besoins de 1’apprenant hors de la classe ou du contexte d’apprentissage (par
exemple réserver un billet d’avion, lire un mode d’emploi ou prendre des notes pendant
un cours magistral) et les taches « pédagogiques communicatives » dans lesquelles les
apprenants s’engagent dans un faire-semblant accepté volontairement »pour jouer le jeu
de lutilisation de la langue cible, se préparant ainsi a mener a bien les tiches
communicatives réelles (Rosen, 2007, p.20).

Le point important de la tache est de « parvenir a un résultat » afin de réaliser cet objectif],
les apprenants doivent étre actifs et participants car les apprenants sont au centre de leur
apprentissage. La tache comme un moyen linguistique et actionnel permet aux apprenants
d’orienter dans I'usage de langue. Dans un apprentissage actif, ’apprenant en tant qu’un
utilisateur de langue prend place dans toutes les compétences langagiéres. Ellis (2003,

p.16) I’indique ainsi :

Une tache est un plan de travail qui nécessite que les apprenants traitent la langue de
fagon pragmatique afin de parvenir a un résultat qui peut étre évalué en considérant si le
ou les contenus propositionnels ont bien été transmis. A cette fin, la tiche requiert qu'ils
accordent une attention premiére au sens et a faire usage de leurs ressources linguistiques,
bien que la conception de la tache peut les prédisposer a choisir des formes particulieres.
Une tache est destinée a susciter l'utilisation de la langue d'une fagon qui porte une
ressemblance, directe ou indirecte, a la manicre dont la langue est utilisée dans le monde
réel. A l'instar d'autres activités de langue, une tiche peut engager des compétences de
production ou de compréhension orale ou écrite, ainsi que divers processus cognitifs
(traduit de 1’anglais Pakdel, 2011, p.88).
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Avec les taches pédagogiques communicatives, les apprenants pratiquent la langue comme
un jeu a travers des jeux de roles en classe. L’objectif de ces types de taches est «d’utiliser

la langue ».

Quant aux taches proches de la vie réelle, elles sont choisies selon les besoins en dehors de

la classe, alors que les taches sont utilisées dans les domaines publics.

Ainsi on retrouve les taches dans trois cas de figure : la tiche est essenticllement
langagicre. La tache peut comporter une composante langagic¢re et enfin la tache peut

s’effectuer aussi bien sans avoir recours a une activité langagicre.

5.2 La Pratique de la Tache (Communicative)

Lors de la réalisation des taches en classe, I’enseignant a une place primordiale car c’est a
lui de choisir des taches selon les besoins et le niveau de ses apprenants. 11 est comme le
chef d’orchestre de sa classe. Durant la réalisation des taches, il doit avant tout les motiver,
les guider, les encourager et les orienter car la réalisation des taches exigent une série

d’activités et des étapes a suivre.

Dans I’apprentissage de la langue par la réalisation d’une tdche, 1’apprentissage est
favorisé au moyen de I’exécution d’une série d’activités congues en tant qu’étapes vers la
réalisation d’une tdche. L’accent est placé non pas sur I’apprentissage de points de
langage dans un vide non contextualisé, mais sur ’utilisation de la langue en tant qu’outil
permettant de satisfaire des besoins authentiques (de la vie réelle) (Conseil de I’Europe et
Commission européenne, 2001, p.23).

Comme nous venons de mentionner dans les lignes précédentes, lors de 1’apprentissage
d’une langue a travers des taches, il faut suivre un ordre et également des étapes. Chaque
¢tape est lice 'un a ’autre. Les connaissances acquises de chaque étape parviennent a un
résultat. Cela indique que la tache est graduellement exécutée. Nous pouvons voir les

parcours ci-dessous:
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Tableau 2

Une Séquence Pédagogique pour Introduire des Tdches

Phase 1 Exemple
Créer des activités pour la réalisation  FEtudier les annonces pour louer un
des taches comme: présenter le  appartement. Repérer les mots-clés

vocabulaire, la langue, le contexte pour
la tache

concernant le logement.

Phase 2

Exemple

Faire faire des exercices aux apprenants
pour le contréle du vocabulaire, des
structures et des fonctions

D’abord faire écouter aux apprenants une
conversation modele entre deux personnes
qui veulent louer un appartement.

Ensuite faire pratiquer aux apprenants la
méme conversation modele.

Apres demander aux apprenants de créer
leur propre conversation.

Phase 3

Exemple

Exercer les apprenants a écouter des
enregistrements authentiques

Faire entendre plusieurs locuteurs natifs
demandant des indications sur la location
de ’appartement.

Phase 4

Exemple

Concentrer les apprenants sur des
¢léments linguistiques par exemple, la
grammaire et le vocabulaire

Faire écouter de nouveau la conversation
aux apprenants, leur demander de faire
attention a I’intonation et leur exiger de
noter les mots clés pour écrire les
questions et les réponses complétes
impliquant des comparatives et
superlatifs (moins cher, plus proche, plus
spacieux, etc.)

Phase 5

Exemple

Suggérer des activités plus libres

le travail a deux: jeux de rdle sur les
manques  d’informations  concernant
I’appartement.

L’apprenant A joue le role d'un locataire.
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Il fait la liste des besoins et appelle
I’agence de location.

L’apprenant B joue le réle de I’agent de
location. Il essaye de répondre aux
besoins du locataire.

Phase 6 Exemple

La tache pédagogique Discussion en groupe et tache de prise
de décision. Regarder une série
d’annonces et décider de louer
I’appartement le plus convenable.

Adapté de ‘‘Task-Based language Teaching’’,,Nunan ,D. , 2004, p.34-35, Cambridge: Cambridge
University

En utilisant des matériels proche de la vie réelle, les tiches permettent a 1’apprenant de
faire simuler en classe afin qu’il se comporte comme un acteur social. L objectif est de

réaliser une action sociale et une communication réelle.
Le CECR (2001) s’accentue sur la compréhension et I’exécution de la tache;

““Dans une tiche communicative, 1’accent est mis sur le succes de I’exécution de la tache
et, en conséquence, le sens est au centre du processus tandis que les apprenants réalisent

leurs intentions communicatives’ (p.122).

Bien que les responsabilités de 1’enseignant en tant que guide, organisateur ou observateur
soient limitées, la réussite de la tdche dépend de I’enseignant car il doit tenir compte des
besoins de I’apprenant dans la classe et en dehors de la classe. Les taches doivent étre
attentivement choisies car elles doivent contenir toutes les compétences et les structures
linguistiques afin que les apprenants montrent les aptitudes propres a la langue étrangére.
Comme dans le tableau de Nunan ci-dessus, il faut préciser le vocabulaire, la structure et le

contexte concernant la tache pour pouvoir réaliser une tache.

La tache est basée sur les compétences générales et les compétences communicatives. En
prenant des responsabilités, les apprenants jouent un rdle efficace dans une tache. lls
peuvent utiliser des matériels authentiques et se rapprocher de la vie réelle sans sortir du

contexte.

D’autres sortes de taches ou activités, de nature plus spécifiquement « pédagogique »,
sont fondées sur la nature sociale et interactive « réelle » et le caractére immédiat de la
situation de classe. Les apprenants s’y engagent dans un « faire-semblant accepté
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volontairement » pour jouer le jeu de 'utilisation de la langue cible dans des activités
centrées sur 1’acces au sens, au lieu de la langue maternelle a la fois plus simple et plus
naturelle. Ces activités de type pédagogique sont assez éloignées de la vie réelle et des
besoins des apprenants ; elles visent a développer une compétence communicative en se
fondant sur ce que I’on sait ou croit savoir de 1’apprentissage en général et de celui des
langues en particulier. Les tdches pédagogiques communicatives (contrairement aux
exercices formels hors contexte) visent a impliquer I’apprenant dans une communication
réelle, ont un sens (pour 1’apprenant), sont pertinentes (ici et maintenant dans la situation
formelle d’apprentissage), exigeantes mais faisables (avec un réajustement de 1’activité si
nécessaire) et ont un résultat identifiable (ainsi que d’autres, moins évidents dans
I’'immédiat) (Conseil de I’Europe, 2001, p.121).

Compte tenu de la réalisation des taches, nous avons besoin de certains €léments
nécessaires pour désigner les taches. Ce sont les objectifs que nous visons a apprendre ou
enseigner ; [’input qui est utilisé pour les matériels, les activités dont les enseignants et les
apprenants profitent n’importe ou et n’importe quel moment ; le role de [’apprenant
comme un acteur ; le réle de I’enseignant comme guide, un organisateur ou participant ; la
dynamique /situation qu’il faut tenir compte de la place (dans la classe ou hors de la classe)

et de la maniére de travail (en groupe, a deux, individuellement.)

Nunan nous présente les ¢léments de la tache avec ce schéma suivant :

objectifs role de
I’enseignant

input < > < >  role de
I’apprenant

activités dynamique/situation

Figure 4. Tache. Adapté de ‘‘Designing Tasks for the Communicative Classroom’’,

Nunan, D., 1989, p.11, Cambridge: Cambridge University.

Les objectifs sont indiqués en classe de langue en tenant compte des besoins, des demandes
et de la socio-culture des apprenants. C’est-a-dire, si les apprenants veulent développer les
compétences communicatives, échanger des idées, des informations ou si les apprenants
veulent comprendre la structure de la culture sociale qui les entoure tous les jours comme

une danse folklorique, une attitude contemporaine ou traditionnelle, un accent différent ou
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si les apprenants veulent savoir comment ils doivent apprendre a apprendre ou si les
apprenants veulent contribuer a la structure et au développement de langue.

Input est composé de matériels pédagogiques ou authentiques que I’enseignant présente
aux apprenants afin de compléter la tache. Input peut contenir beaucoup de ressources
comme la carte postale, I’identité personnelle, les listes de courses, la carte géographique,
une feuille de réservation pour 1’hétel etc.

Parler ou écrire peut étre compliqué et détaillé dans la vie sociale, lorsque nous décidons
de réaliser une tache, au début de ’apprentissage d’une langue étrangere, les apprenants
ne peuvent pas accomplir la tiche a la méme vitesse ou au méme niveau dans la vie
quotidienne. C’est pour cela que les ressources doivent étre simplifiées et les niveaux des
activités doivent étre ralentis. En simplifiant I’input, elles rendent plus facile pour le
développement des apprenants dans la langue, nous devons prendre en compte ce dont
les apprenant peuvent faire ou ne peuvent pas faire.

Selon la PCA, les apprenants en tant qu’utilisateurs de langue sont acteurs sociaux. Pour
préparer les apprenants a réaliser des taches dans la vie quotidienne, nous devons créer
dans la classe de langue un environnement ou I’utilisation des matériels authentiques est

abondante comme nous 1’avons déja mentionné dans les lignes précédentes.

...Jl 'y a aussi une valeur en exposant de I’input authentique aux apprenants.
Particulierement les textes écrits et les dialogues ne préparent pas suffisamment les
apprenants a relever le défi de faire face a la langue qu'ils entendent et lisent dans le
monde réel en dehors de la salle de classe ni est que leur but. Si nous voulons que les
apprenants comprennent la langue orale et écrite en dehors des cours, nous devons leur
donner des possibilités structurées de s'occuper avec des tels matériaux dans la classe
(Nunan, 2004, p.50).

Le point essentiel des activités pour effectuer une tache doivent étre innovantes, créatifs
basés sur les compétences (générales ou communicatives), propres a la vie quotidienne.
C’est pourquoi nous devons faire attention a la convenance de tous ces critéres.

Grace aux activités authentiques faites dans la classe, les apprenants peuvent étre plus a
’aise lors de I’utilisation de la langue cible dans la vie réelle. C’est pourquoi, les activités
utilisées dans la classe doivent étre proches de la vie réelle. Comme la langue est un moyen
de communication sociale, les approches et les méthodes ou les matériels doivent se
centrer sur la tdche communicative. C’est nécessaire que les buts des activités visent a
réaliser la méme fonction dans la classe comme dans la vie sociale. C’est pour cette raison
que certaines activités dans la classe sont en relation avec les situations de la vie

quotidienne.
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Pour effectuer une tache, nous avons besoin d’un expert c’est-a-dire de |’enseignant car
c’est lui qui va déterminer, arranger, produire les taches en tenant compte des besoins des
apprenants. C’est encore a lui de changer son role selon déroulement des taches.
L’enseignant facilite et aide les apprenants a effectuer la tache. En donnant des petits
indices aux apprenants, il permet aux apprenants de créer un environnement et une
condition appropriés. Nous sommes convaincus par les phrases suivantes de Willis (1996) ;
“L’enseignant est généralement un facilitateur en maintenant des conditions essentielles
pour I’apprentissage dans son esprit’’ (p. 40). En effet, Ce que les apprenants doivent faire,
c’est entreprendre la tache, I’enseignant prend un siege arriere dans la réalisation de la
tache.

Dans le cadre de I’apprentissage de tiche basée, la majorité de 1’accent est sur les
apprenants qui font quelques choses souvent en paires ou en groupes en utilisant la langue
pour réaliser le résultat de tache et guidé par I’enseignant. L’enseignant est impliqué dans
la mise en place des taches assurant que les enseignants comprennent et continuent avec
eux, les tirants a un clos (Willis, 1996, p.40-41).

Lors de la réalisation d’une tache, I’enseignant est toujours présent car comme un
conseiller, il guide les apprenants en donnant des indices concernant la tache. Les
apprenants sont préparés a la tache par les directives de I’enseignant.

Willis (1996) nous exprime la place de I’enseignant pendant le plan ainsi ;

“‘Dans la partie de plan, le role principale de I’enseignant est d’étre le conseiller de langue
en aidant aux apprenant a faconner leurs compréhensions et exprimer plus exactement ce
qu’ils veulent dire’’(p.57). Dans cette partie du travail, I’enseignant oriente les apprenants
en les encourageant avec les phrases motivantes comme : ¢’est bien ! , chapeaux !, bravo !
, continue comme ¢a !

Ces phrases de motivation assurent la continuité du processus et cette continuité facilite a
son tour d’observer la réaction des apprenant durant le travail et donne aussi I’occasion a
I’enseignant de les observer.

Bien que I’enseignant joue parfois un role d’observateur, il observe les apprenants sans

intervenir durant la réalisation de la tiche afin de la mener a bien.

- s'assurer que toutes les paires ou groupes font la tiche juste et sont clairs sur les objectifs
- encourager tous les éléves a participer, peu importe que la faiblesse de leur langue soit

- se faire pardonner sur l'erreur de formes (rappeler comment les parents réagissent
positivement aux tentatives de leurs jeunes enfants a utiliser de nouveaux mots et
expressions)

-interrompre et aider que s’il y a une panne majeure de communication
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- constater que les étudiants semblent faire plus de parler et de contrdle et Si quelqu'un
semble étre exclus (vous pouvez prochaine fois changer ces groupements ou donner des
roles spécifiques au sein des groupes afin d'égaliser l'interaction)

- constater si et lorsque des paires ou des groupes passent a la langue maternelle et plus
tard peut-étre, de savoir pourquoi

- agir comme le gardien du temps (Willis, 1996, p.54).

Au cours de la réalisation de la tiche, on demande aux apprenants d’agir/interagir comme
un individu responsable. Quant a I’enseignant, il contribue a la réalisation de ces taches en
faisant seulement de petites touches. Parfois, il n’y a personne qui les aide dans la vie
sociale, c’est pourquoi les apprenants sont responsables de ce qu’ils font et les taches leur
offrent beaucoup de possibilités car elles offrent des matériels authentiques propres a la
vie. En raison de cela, les apprenants doivent mieux profiter de ces exercices ou taches.
Voici la pensée de Willis (1996) concernant ce sujet: *“ Le role principal de I'enseignant est
celui du président d'introduire les présentations, de donner un objectif pour écouter, de
nommer qui parle a co6té et de résumer a la fin’’ (p. 59). Le déroulement de la tache est
sous le control de I’enseignant.

Toutefois, les apprenants jouent un réle principal. Ceux qui assument les responsabilités de
la tache avec les directives de ’enseignant sont les apprenants. D’apreés la PCA, il ne faut
pas seulement considérer que la tache soit une activité personnelle puisque I’apprenant se
considére comme ’acteur social dans la vie et les taches peuvent étre réalisées en paires ou
en groupe comme dans la vie sociale. A 1’aide des taches, I’enseignant prépare 1’apprenant
aux roles dans la vie sociale. C’est pour cela que les taches doivent étre non seulement
pédagogiques mais aussi authentiques.

Les expériences pédagogiques et authentiques que les apprenants apprennent a travers les
taches facilitent leur adaptation a la vie et les aident a acquérir une personnalité sociale.
Particuliérement, avec les approches et les méthodes développées, le role de 1’apprenant
change et ainsi d’un rdle passif il devient actif et responsable de son propre apprentissage.
Lorsqu’ils réalisent la tache, les réles des apprenants deviennent de plus en plus acteurs,

entrepreneur ou créateurs:

- l'apprenant est bénéficiaire passif des stimuli extérieurs

- l'apprenant est un interacteur et négociateur qui est capable de donner ainsi que de
prendre

- l'apprenant est un auditeur et acteur qui a peu de contrdle sur le contenu de I'apprentissage

- I'apprenant est compromis dans un processus de croissance personnelle

- l'apprenant est impliqué dans une activité sociale. Les réles sociaux et interpersonnels de
I'apprenant ne peuvent pas étre dissociés de processus d'apprentissage psychologique

- D’apprenant doit prendre la responsabilité de leur propre apprentissage, leur
développement de l'autonomie et leurs compétences pour apprendre a apprendre (Nunan,
1989, p.80)
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La langue est un moyen communicatif et social, les apprenants ont aussi besoin de
socialiser comme chaque individu. Les taches encouragent la relation sociale avec leurs
fagons de pratiquer par exemple, travailler ensemble, agir avec quelqu’un ou ensemble,
prendre une responsabilité et réaliser un devoir en groupe grace a cela ; les apprenants
peuvent développer les attitudes de confiance et le sens d'appartenance a un groupe.

Willis range les avantages d’accomplir une tache en paires et en groupe ainsi :

- Elle donne la confiance aux apprenants pour essayer quelque langue qu'ils connaissent
ou pensent, dans I'intimité relative d'une paire ou un petit groupe sans la peur d’étre faute
ou d’étre corrigé devant la classe

- Elle donne I’expérience des interactions spontanées aux apprenants qui consiste a
composer de ce qu'ils veulent dire en temps réel en formulant des phrases et des unités de
sens, en écoutant a ce qui se dit

- Elle donne aux apprenants la possibilité de bénéficier de remarquer comment les autres
expriment un sens similaire. La recherche montre qu'ils sont plus susceptibles de fournir
rétroaction corrective a l'erreur de l'autre

- Elle donne des chances a tous les éleves de pratiquer de déterminer a la tour de parler,
de lancer ainsi que de répondre, et de réagir aux contributions des autres (Alors que dans
interaction dirigée par l'enseignant, ils ont seulement un réle de répondre

- Elle ameéne les apprenants a utiliser un langage délibérément et en collaboration, faire
concentrer sur la construction de significations, non exactement utiliser la langue pour
I’objet de ’affichage

- Elle permet aux apprenants de participer a une interaction compléte non seulement une
des phrases. Les ouvertures et fermetures de discuter, les nouveaux stades ou les
changements de direction sont leurs responsabilités.il est probable que les compétences
de discours comme celles peuvent étre acquises que par Il'interaction

- Elle donne aux apprenants plus de chances a essayer les stratégies de communication
comme Vérifier la compréhension, de paraphraser a contourner un mot inconnu, de
reformuler les idées des autres, de fournir de mots et expressions

-Elle aide lentement les apprenants & gagner la confiance comme ils trouvent qu’elles

reposent sur la coopération avec leurs camarades pour atteindre les objectifs des taches
principalement par I'utilisation de la langue cible (Willis, 1996, p.35-36).

Le concept de dynamique/ situation a une grande importance pendant le cours de décision
des taches car, nous sommes dépendants de plusieurs situations ou conditions
individuelles/environnementales lors de I’arrangement ou de la réalisation des taches. Afin
que les taches soient adaptées aux conditions/situations individuelles/environnementales, il
faut désigner plusieurs sortes de taches: individuelles/en groupe; dans la classe/ en dehors
de la classe car la tache n’est pas désignée selon une seule dynamique ou situation.

Nunan (2004) confirme notre pensée avec les phrases suivantes concernant ce sujet ;

““Les dynamiques font référence aux dispositions indiquées ou implicites de classe dans la
tache. Il faut rendre compte si la tache doit étre effectuée en tout ou en partie en dehors la
classe’ (p.72).
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Lors de la désignation des taches, le facteur des individus tels que I’enseignant et
I’apprenant arrange leurs dynamiques et leurs situations.

Les apprenants d’aujourd’hui veulent apprendre une langue d’une maniére plus détendue
sans étre stressés. C’est également le but de la PCA. Parce qu’elle a une structure flexible
et ne suit pas une méthode limitée par rapport aux méthodes antérieures. La PCA permet a
I’apprenant de prendre des responsabilités sans le forcer a une sanction déterminée car
selon elle, les apprenants sont considérés comme des citoyens démocratiques et conscients.
Ainsi cette pensée donne libre cours aux apprenants et leur permettent un environnement
plus mobile et adaptable. Ils peuvent étudier personnellement ou en groupe comme ils

veulent.

Il y a un intérét croissant dans le monde en dehors de la salle de classe comme un
environnement d'apprentissage. Encore une fois, la technologie, y compris par satellite et
la télévision par cable et de l'Internet, et la main-d'ccuvre de plus en plus mobiles
facilitent ce développement dans des contextes d'apprentissage de langues étrangéres ou
I'enseignement a traditionnellement été confiné a la salle de classe (Nunan, 2004, p.72).

5.2.1 Les Conditions et les Contraintes Pendant la Réalisation de Tache

Lors de la réalisation des taches, nous pouvons rencontrer des difficultés aux étapes de la

production, de l’interaction, et de la réception.

Pendant la production et I’interaction des taches, certains facteurs comme 1’aide extérieure,
le temps, les buts, la prévisibilité, les conditions matérielles et les participants peuvent

faciliter la réalisation des taches ou le contraire.

Les informations disponibles et les matériels supplémentaires utilisés des données visuelles

et des ressources langagicres affectent également la réalisation des taches.

L aide extérieure

L’apport d’une information adéquate relative aux éléments du contexte et la disponibilité
d’une aide linguistique peuvent faciliter la tiche.

— La quantité d’informations sur la situation : par exemple, une information pertinente et
suffisante sur les participants, les réles, le contenu, les buts, le cadre (y compris les
aspects visuels) peuvent faciliter 1’exécution de la tache ; de méme que la pertinence, la
clarté et ’adéquation des consignes, des instructions ou des directives

— Le degreé de I'aide linguistique apportée : dans des activités interactives, la préparation
de la tache ou la réalisation d’une tache intermédiaire préparatoire et 1’apport de langue
(mots-clés, etc.) aident a susciter des attentes et a activer les connaissances ou
I’expérience antérieure ainsi que les schémas acquis ; la disponibilité de ressources telles
que des ouvrages de référence, des modeles pertinents et 1’aide des autres faciliteront, de
toute évidence, les activités de production différée (Conseil de 1’Europe, 2001, p.124).
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Les ¢léments tels que les participants, les roles, le contenu, les buts, le cadre doivent étre
appropriés aux apprenants. Selon les attentes et les connaissances des apprenants, la tache
est désignée en tenant compte de ces éléments. Si les attentes ou les connaissances
demandées ne sont pas complétées, les apprenants peuvent avoir des difficultés lors de
réalisation des taches telles que les conditions insuffisantes et des connaissances
incomprises, c’est ainsi que la durée de réalisation prolonge et cela peut affecter
négativement les apprenants. En raison de cela, nous devons aussi faire attention au

concept de temps lors de la désignation des taches.

Parce que le temps donné pour la préparation ou I’exécution de tache est aussi efficace
dans les conditions/les contraintes de tache. Le temps limité rend difficile la tache, les
apprenants peuvent perdre leurs concentrations, ils sont pressés et ne peuvent pas réaliser

exactement la tdche demandée et attendue.

Le temps
Moins il y a de temps de préparation et de réalisation, plus la tAche risque d’étre difficile.
Les aspects temporels a prendre en compte incluent

— le temps alloué pour la préparation : c’est-a-dire la possibilité de planifier ou de
préparer. Dans la communication spontanée, la planification est impossible et, en
conséquence, il y faut un niveau élevé d’utilisation inconsciente des stratégies pour
exécuter la tdche avec succes ; dans d’autres cas, I’apprenant peut se trouver dans une
situation plus libre et il mettra alors en ceuvre les stratégies pertinentes de maniére plus
consciente. Par exemple quand le schéma de la communication est relativement
prévisible, voire déterminé comme c’est le cas dans les transactions courantes ou celles
ou il y a suffisamment de temps pour planifier, exécuter, évaluer et présenter un texte,
comme c’est normalement le cas avec des activités interactives qui n’exigent pas de
réponse immédiate (la correspondance, par exemple) ou des activités de production écrite
ou orale non immédiates

— le temps alloué pour [’exécution : plus I’acte de communication est urgent ou plus le
temps alloué aux apprenants pour réaliser I’activité en classe est court, plus la tension de
la réalisation de la tiche est grande en communication spontanée. Cependant, des activités
non spontanées d’interaction ou de production peuvent aussi provoquer une tension due
(Conseil de I’Europe, 2001, p.124).

La longueur de la tache et la réalisation & un moment inconvenant peuvent diminuer
I’adaptation des apprenants et augmenter le niveau de ses contraintes. Compte tenu du
temps donné aux apprenants, les structures compliquées et la durée du discours forcent les
apprenants a comprendre 1’objectif de la tache. Cette situation prolonge le temps de la

tache et diminue la productivité de la tache et fait des fautes durant la réalisation.

- la durée des tours de parole : les tours de parole d’une certaine longueur (par exemple
un récit anecdotique) sont généralement plus exigeants que des tours plus courts
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- la durée de la tdiche: dans le cas ou les facteurs cognitifs et les conditions de la
performance sont constants, une longue interaction spontanée, une tiche complexe avec
de nombreuses étapes ou la planification et I’exécution d’un texte écrit ou oral seront
vraisemblablement plus exigeants qu’une tiche semblable de moindre durée (Conseil de
I’Europe, 2001, p.125).

Comme le concept de temps, les buts des taches sont aussi formés dans ses conditions/ les
contraintes. Le rendement de tache dépend de la complexité de ses buts. Si ses buts sont
compliqués, les apprenants peuvent rencontrer des problémes sur 1’adaptation de la tache.
C’est pour cela que les enseignants et les apprenants doivent coopérer dans la décision de
tache, sinon la contrainte de la tache augmente et les conditions peuvent étre défavorables,

donc le succes des taches est affecté par la coopération entre I’enseignant et I’apprenant.

Les buts

Plus il faut négocier pour atteindre le ou les objectifs de 1’activité, plus cette derniére est
difficile. En outre, dans la mesure ou les attentes relatives au produit de I’activité sont
partagées par 1’enseignant et les apprenants, 1’acceptation d’une réalisation diversifiée
mais acceptable sera facilitée.

— Convergence ou divergence du ou des buts de la tdche : dans une activité interactive, la
convergence des buts entraine plus de « tension communicative » que des buts divergents.
En effet, les participants doivent parvenir a un seul et méme résultat sur lequel ils se sont
mis d’accord (par exemple, arriver & un consensus sur un mode de fonctionnement) ce qui
entraine une négociation plus dense puisqu’il y a échange de I’information nécessaire a la
réussite de I’activité.

En revanche, avec des buts divergents, on n’attend pas de résultat particulier et unique
(par exemple, un simple échange de vue).

— Attitude de I’apprenant et de I’enseignant face aux buts a atteindre : la conscience qu’a
I’enseignant de la possibilité et de 1’acceptabilité de résultats différents (contrairement a
I’apprenant qui recherche a tout prix — peut-étre inconsciemment — une réponse unique «
correcte ») peut influencer la réalisation de la tiche (Conseil de 1I’Europe, 2001, p.125).

Les changements pendant I’exécution de la tache peuvent créer des situations inattendues.
Les nouvelles informations ajoutées ou les nouvelles conditions intervenues dans la tache

forcent parfois les apprenants et le but la tiche ne peut pas étre correctement réalisée

La prévisibilité
Le changement des paramétres de I’activité durant son exécution risque d’en augmenter la
difficulté pour les interlocuteurs.

— L’introduction, dans une activité interactive, d’une donnée inattendue (événement,
circonstance nouvelle, information, participant) oblige 1’apprenant a mettre en ceuvre les
stratégies pertinentes qui permettent d’affronter la dynamique de la nouvelle situation
plus complexe.

— Dans une tache de production, le développement d’un texte « dynamique » (par
exemple, une histoire sans unité de lieu ni de temps et ou les personnages changent)
risque d’étre plus exigeant que la production d’un texte « statique » (par exemple, la
description d’un objet volé ou perdu) (Conseil de I’Europe, 2001, p.125).
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Alors que le changement du contenu dans la tache augmente sa contrainte, les apprenants
doivent faire face aux nouvelles conditions. C’est pour cela que nous avons besoin d ‘une
previsibilitée. Grace a cela, les apprenants peuvent se préparer eux méme a ces situations
inattendues. Lors la réalisation des taches, le changement des conditions internes et

extérieures joue aussi un role important

Les conditions extérieures ainsi que le bruit dans la rue, la voix des affaires, un
environnement sans lumicre peuvent créer des problemes pendant le déroulement de tache.

Les apprenants peuvent perdre leur concentration et cela force la tache.

Compte tenu de ces facteurs déja indiqués dans la tache, il y a aussi d’autres facteurs qui
affectent I’apprenant comme le participant. Par exemple la coopération vise a encourager
les apprenants. Si les participants travaillent ensemble et prennent des décisions communes
et interagissent avec les autres participants, la coopération entre les participants peut

augmenter et les difficultés de la tiche diminuent.

Lorsque les participants interagissent avec les autres, [’élocution des interlocuteurs n’est
pas similaire. Les facteurs telles que la rapidité, la clarté, la cohérence peuvent changer le
degré des contraintes de tache dans I’élocution parce que chaque participant parle d’une

maniere différente et utilise une structure différente dans la phrase.

Méme si les participants parlent d’une maniere différente, ils doivent communiquer les uns

avec les autres en vue de réaliser une tache.

Mais la distance et la proximité entre les participants sont les facteurs importants afin de
réaliser justement la tache. Plus la distance entre les participants est loin, plus la
communication est dure. Par exemple les gens peuvent comprendre mal les uns des autres
pendant les appels téléphoniques mais un entretien en face a face peut passer plus
productif. Ces facteurs sont la présence ou [’éloignement de [interlocuteur. La
communication fait partie intégrante des taches. C’est pour cela que les participants
doivent étre actifs tout au long de I’apprentissage. Afin que les interlocuteurs puissent
montrer la plus ou moins grande compétence communicative, les apprenants doivent avoir
des connaissances suffisantes. Lorsque les connaissances sont familieres, les taches

peuvent rendre faciles et les apprenants peuvent parvenir a un résultat.
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La préparation des matériels et I’état général des apprenants pour la tache sont efficaces
dans la réception. 11y a trois facteurs qui risquent les conditions et les contraintes de tache.
Ce sont [’aide extérieure pour la réalisation de la tdche, les caractéristiques du texte, les

types de réponses attendus.

Quand nous voyons [’aide extérieure, les matériels préparés et les images désignées, les
informations supplémentaires cherchent a adopter les apprenants a la tache pendant la
phase de préparation. Ces soutiens comme I’aide extérieure réduisent les difficultés et
encouragent les apprenants. Ces indices qui contiennent les informations, les orientations,

les directives nous aident a comprendre la tache.

Dans la PCA, les apprenants comme les utilisateurs de langue doivent s’engager en
interaction pour devenir un acteur social. Travailler en groupe ou en paires réduit la
responsabilité des apprenants et la légereté des affaires entre les apprenants. Afin que les
apprenants réalisent facilement la tache dont ils sont responsables, les apprenants doivent
s’aider mutuellement. Le travail en sous-groupes les motive pour la tiche et facilite les

difficultés de tache.

Compte tenu des matériels, le texte est un moyen essentiel pour I’exécution de tache parce
que les données dans le texte nous présentent des indices pour le but de la tache. En
déterminant les textes, il faut faire attention a la clarté et simplicité parce que les mots et
les phrases trop complexes créent des problémes pour la compréhension et rend la tache
difficile.

Les apprenants sont exposés par la complexité linguistique sans qu’ils parviennent a
atteindre le résultat attendu. La complexité linguistique est due a : “*...des phrases longues,
avec de nombreuses subordonnées, de multiples négations, des limites ambigués, des

anaphoriques et des déictiques dont les antécédents ou les références sont obscurs’’

(Conseil de I’Europe, 2001, p.126).

D’une part, les données déja obtenues et les expériences acquises, les informations claires
déja sur le type du texte vont aider les apprenants a comprendre. D’autre part, si le type
de texte est concret, il peut favoriser les apprenants dans la réalisation de la tache, sinon la

tache rend difficile dans le texte abstrait.

...la familiarit¢ que 1’apprenant peut avoir du type de discours ou du domaine de
référence (et en partant du principe qu’il a les connaissances socioculturelles nécessaires)
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I’aidera a anticiper le contenu et la structure. Il est probable que la nature plus ou moins
abstraite ou concréte du texte jouera également un réle ; par exemple, une description, des
instructions ou un récit concrets (notamment accompagnés de supports visuels adéquats)
seront sans doute moins difficiles qu’une argumentation ou une explication abstraites
(Conseil de I’Europe, 2001, p.126).

Que le texte soit concret ou abstrait, la longueur du texte est importante parce que si le
texte est long, les apprenants peuvent s’ennuyer et peuvent perdre leur concentration. Plus
le texte est long, plus il est difficile a comprendre. Parce que “‘...en régle générale, un
texte court est moins difficile qu’un texte long sur un méme sujet...”” (Conseil de I’Europe,

2001, p.126).

Si le texte est cohérent et clair, la structure du discours permet aux apprenants de préparer
a Popération en expliquant les indications essentielles avant les indications détaillées. Afin
de réduire la complexité du texte, il faut utiliser les informations explicites et les structures

connues et simples.

Si I’environnement n’est pas adéquate pour les faire, par exemple les conditions
matérielles comme les matériels utilisées ou les circonstances inattendues (un bruit, un
volume faible de télévision/radio, I’enregistrement de voix incompréhensible etc...) ou les
autres facteurs dues aux apprenants et aux taches (I’accent inconnu, la rapidité du discours,
une écriture mauvaise ou illisible etc.) peuvent entrainer des conséquences négatives pour

la compréhension pendant la réalisation de la tache.

En raison de cela, les textes, les activités ou les taches doivent étre appropriés aux

apprenants.

Il faut tenir compte des mots et des phrases qu’on utilise peu dans le texte ou la tache. De
temps en temps, les mots et les phrases ne sont pas toujours généraux mais aussi peuvent
contenir des phrases ou des mots professionnels et propres a un domaine. Cela rend
difficile la réalisation de la tache. Nous pouvons dire que la difficulté de la tache dépend
de l'intérét de ['apprenant. Si’apprenant a des informations suffisantes, la difficulté de la

tache diminue.

Les compétences, les caractéristiques de I’apprenant et le but de la tache doivent aller de
pair avec le texte car ils ont besoin de comprendre le texte et montrer leurs compétences
dans la tache en utilisant des connaissances pour que les apprenants parviennent a un

résultat précis. Si le contenu du texte est orienté a I’objectif de tache et aux besoins des
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apprenants, la réponse attendue sera satisfaisante. En tenant compte de ces conditions, il

faut déterminer le type de la réponse attendue.

Bien qu’un texte puisse étre relativement difficile, le type de réponses exigées par la tache
peut étre manipulé pour s’adapter aux compétences et aux caractéristiques de 1’apprenant.
La conception de D’activité dépendra également de son objectif qui peut étre de
développer les aptitudes a la compréhension ou de vérifier la compréhension. Selon le
cas, le type de réponse demandée peut considérablement varier ainsi que I’illustrent les
nombreuses typologies d’activités de compréhension (Conseil de 1I’Europe, 2001, p.155).

5.2.2 La Difficulté de la Tache

La difficulté de la tache est variable car chaque apprenant apprend différemment. En tenant
compte des conditions et des contraintes de la tache, les apprenant peuvent avoir des
difficultés lors de la réalisation de la tache et aussi la tache peut les forcer selon son but,

ses compétences demandées, ses attentes, ses stratégies pour la réaliser.

L’approche d’une méme tache ou activité peut étre trés sensiblement différente selon les
individus. En conséquence, la difficulté d’une tiche donnée pour un individu, et les
stratégies qu’il adopte pour la réaliser, sont le résultat de la combinaison d’un certain
nombre de facteurs qui font partie de ses compétences (générales ou communicatives) et
de ses caractéristiques personnelles, ainsi que des conditions et des contraintes dans
lesquelles la tiche est accomplie (Conseil de I’Europe, 2001, p.123).

Lorsque nous déterminons les difficultés de la tache, nous devons suivre certains principes

essentiels comme suite:

— les compétences et les caractéristiques de 1’utilisateur/apprenant, y compris les
intentions propres a ’apprenant ainsi que son style d’apprentissage

— les conditions et les contraintes qui en déterminent [’exécution par
I’apprenant/utilisateur et qui, en situation d’apprentissage, peuvent étre ajustées pour
s’adapter a ses compétences et a ses caractéristiques propres. (Conseil de I’Europe, 2001,
p.123).

5.2.3 Les Difficultés des Apprenants lors de la Tache

Pendant la réalisation des taches, les apprenants utilisent plusieurs compétences et
montrent leurs performances, toutefois, ils ont des difficultés différentes. Nous divisons en
3 parties les facteurs qui créent la complexité lors de 1’exécution d’une tache. Ce sont les
facteurs cognitifs, les facteurs affectifs, les facteurs linguistiques. Les apprenants
rencontrent des difficultés non seulement durant la réalisation de la tadche mais aussi ont

des difficultés liées a leurs compétences et a leurs caractéristiques.
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Dans les facteurs cognitifs, les apprenants cherchent d’abord a découvrir les
directives/consignes dans la tache et puis a les comprendre et concevoir. Plus les apprenant

ont des directives suffisantes concernant la tache, plus ils peuvent mieux [’effectuer.

Si les connaissances présentées sont familiéres aux apprenants, elles leur guident en

réduisant de la difficulté de tache et augmentent son succes :
La familiarité de la tdche : la charge cognitive est réduite et le succés de I’exécution
d’une tache facilité par la plus ou moins grande familiarité de 1’apprenant avec
— le type de tache et les opérations a effectuer
— le(s) sujet(s) ou theme(s)
— le type de texte, le genre

— le schéma interactionnel (scénario et structure) en jeu car la disponibilité, inconsciente
pour I’apprenant, du schéma interactionnel en cause ou son automatisme peuvent le
laisser libre de faire face a d’autres aspects de la performance. Cette méme disponibilité
peut aussi I’aider dans son anticipation du contenu et de 1’organisation du texte

— la connaissance nécessaire du contexte et de 1’arriére-plan (présupposée par le locuteur
ou le scripteur)

— le savoir socioculturel pertinent, par exemple la connaissance des régles de savoir-vivre
et de leurs variations, des conventions sociales, des formes langagieres convenables a la
situation, des références relatives a 1’identité nationale ou culturelle, les différences
notables entre la culture cible et celle de I’apprenant et la conscience interculturelle
(Conseil de I’Europe, 2001, p.123).

A T’aide de ces connaissances, les apprenants montrent les aptitudes personnelles dans les
opérations de la tache. Les apprenants d’une langue comme des acteurs sociaux réunissent
ses connaissances pédagogiques avec les connaissances sociales et cherchent a assumer des
responsabilités sur la tiche en profitant de toutes les aptitudes personnelles, sociaux et
aussi pédagogiques.

Les aptitudes : I’accomplissement de la tdche dépend de la capacité de I’apprenant a

exercer, entre autres

— les capacités interpersonnelles et d’organisation nécessaires pour mener a bien les
différentes étapes de la tiche

— les aptitudes et les stratégies d’apprentissage qui en facilitent la réalisation, y compris se
débrouiller quand les ressources linguistiques sont inadéquates, trouver tout seul, planifier
et controler la réalisation de la tache

— les capacités interculturelles parmi lesquelles DI’aptitude a affronter I’implicite du
discours des locuteurs natifs (Conseil de I’Europe, 2001, p.123).

La relation entre la tache et les apprenants passe par les aptitudes multiples. Pour réaliser
une tache, il n’est pas suffisant d’avoir des aptitudes pédagogiques, il ne faut pas mettre de
coté aussi les éléments linguistiques, culturels ou sociaux. C’est pourquoi, nous devons

bien comprendre 1’environnement ot nous vivons et capter les richesses afin de les utiliser
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pendant la réalisation de la tache qui est considéré comme une partie de simulation de la

vie.

Dans ce sens, les apprenants doivent établir une liaison entre les procédures de tache et les
opérations de tache. Si les apprenants participent a une tache, ils peuvent résoudre le

processus de tache et trouver les différences entre eux.

En termes d’opérations d’apprentissage: une tache sera plus au moins difficile pour
I’apprenant selon sa capacité

— a manipuler les différentes étapes ou « opérations cognitives » et leur nature concréte ou
abstraite

— a traiter ’enchainement des opérations exigées par la tache (succession linéaire
d’opérations) et la relation entre les différentes étapes de la tache (ou la combinaison de
taches différentes mais apparentées) (Conseil de I’Europe, 2001, p.123).

Nous pouvons dire que les facteurs affectifs sont des attitudes ou des comportements
individuels des apprenants dans la tache. Le fait que ces caractéristiques soient fortes ou
faibles, influence le succes de la tache. Nous pouvons définir les caractéristiques comme :

la confiance en soi, l'implication, la motivation, [’état général et [’attitude.

Avec la PCA, les apprenants doivent étre au cceur de I’apprentissage. Ils ne peuvent
réaliser cela qu’en utilisant des connaissances et des compétences générales ou langagiéres,
en accumulant des expériences, particuliécrement en prenant un réle dans la réalisation de

la tiche comme participant. C’est la confiance en soi.

La confiance en soi : une image positive de soi et I’absence d’inhibitions contribueront au
succes de I’exécution d’une tiche lorsque 1’apprenant a la confiance en soi qu’il faut pour
la mener a son terme. Il prendra, par exemple, le contréle de I’interaction si nécessaire
(intervenir pour demander une clarification, vérifier que le sens est compris, prendre des
risques le cas échéant ou, en cas de probléme de compréhension, continuer a lire ou a
écouter et faire des hypothéses et des déductions, etc.); le degré d’inhibition peut
dépendre de la situation donnée ou de la tiche (Conseil de I’Europe, 2001, p.123).

En prenant des responsabilités et faisant des exercices, les apprenants se motivent dans la

tache. La participation des apprenants a la tache développe [’implication et la motivation.

...il est plus probable que I’exécution d’une tache sera couronnée de succes si 1’apprenant
s’y implique. Un niveau élevé de motivation personnelle a réaliser une tache, créé par
I’intérét qu’elle suscite ou parce qu’elle est percue comme pertinente par rapport aux
besoins réels par exemple, ou encore par 1’accomplissement d’une tiche qui lui est
rattachée (interdépendance des taches), conduira 1’apprenant a une plus grande

implication. (Conseil de I’Europe, 2001, p.123).
Pendant la réalisation de la tache, les apprenants sont motivés par I’enseignant a travers de
petits mots comme : Bravo, Chapeaux etc. Le CECR (2001) nous rappelle I’efficacité de

motivation externe comme suite, ‘‘La motivation externe peut jouer également un role, par
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exemple dans le cas ou il est important que la tache soit couronnée de succes pour ne pas

perdre la face, ou pour des raisons de gratification ou de compétition’” (p.123).

Aprés la motivation externe, c’est le tour de I’apprenant. Il doit se motiver et étre
psychologiquement et physiquement prét s’il veut prendre place a la tache. Plus les
apprenants se préparent a la tache, plus la difficulté¢ de tache se réduit. Le CECR (2001)
exprime cette situation comme suite, “L *état général : la performance est influencée par la
condition physique et émotive de ’apprenant (un apprenant détendu et vigilant a plus de

chances d’apprendre et de réussir qu’un anxieux fatigué¢)’’ (p.124).

Ce n’est pas suffisant pour la PCA. Parce qu’elle vise a développer la diversité culturelle.
Nous pouvons accepter les apprenants comme ambassadeurs culturels et acteurs sociaux
ouvert a la culture de I’autre. C’est pourquoi I’apprentissage d’une langue étrangere, a
travers la réalisation d’une tache sera plus facile si les apprenants ont des connaissances

socioculturelles du pays.

L attitude : 1a difficulté d’une tache qui apporte des expériences et un savoir socioculturel
nouveaux sera affectée, par exemple, par I’intérét de I’apprenant pour les autres et son
ouverture a eux ; par sa volonté de relativiser son propre point de vue culturel et son
systéme de valeurs ; par sa volonté de jouer le role « d’intermédiaire culturel » entre sa
culture et la culture étrangére et de résoudre les malentendus interculturels et les
dysfonctionnements de type référentiel (Conseil de I’Europe, 2001, p.124).

Compte tenu des facteurs linguistiques, les apprenants doivent adapter les caractéristiques
langagiéres (structurelles, grammaticales, communicatives etc.) et doivent dominer les
perspectives nécessaires sur les moyens de I'utilisation de langue pendant la réalisation des

taches. Voici la pensée de CECR concernant ce sujet :

L’un des facteurs essentiels a prendre en considération pour déterminer la pertinence
d’une tiche donnée ou la manipulation de ses différents paramétres est le niveau de
développement des ressources linguistiques de ’apprenant ; niveau de connaissance et de
controle de la grammaire, du vocabulaire, de la phonologie et de 1’orthographe requis
pour réaliser la tiche, en d’autres termes, les registres, I’exactitude grammaticale et
lexicale et les aspects de 1’usage de la langue tels que 1’aisance, la souplesse, la
cohérence, la pertinence et la précision (Conseil de I’Europe, 2001, p.124).

Si les apprenants savent bien ce dont ils ont besoin concernant la tache, ils peuvent mieux
utiliser ses compétences et prendre place a D’apprentissage en assumant toutes

responsabilités.
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5.3 Exemples de Taches Communicatives

Grace aux taches dans la PCA, les objectifs des apprenants changent. Ils préférent se
tourner vers 1'utilisation de la langue a la place de réciter la structure langagi¢re, méme

s’ils font des fautes.

La tache permet aux apprenants de passer une période active durant 1’apprentissage de
langue. Les apprenants sont libres pendant la réalisation de la tache. Cela renforce 1’auto-
apprentissage de I’apprenant. Comme la tache contient des exercices et activités
interactives et authentiques, nous pouvons dire qu’elle est a la fois une évaluation pour

I’enseignant et une auto-évaluation pour I’apprenant.

La tache est un soutien elle-méme parce que le contenu de tache aide les apprenants sur ce
qu’il faut faire et sur la structure qu’il faut utiliser. Parfois certaines taches n’ont presque
aucun indice comme dans ’exemple ci-dessous. Dans ce cas-1a, les apprenants doivent

suivre attentivement les parties de 1’unité ainsi que le texte :

Créer un menu

Etape 1: Avec quelques amis, on veut ouvrir un restaurant : on choisit le

-~

A
”~ c““ nom du restaurant, I'adresse et les spécialités.
L

Etape 2 : On crée un menu. On affiche le menu dans la classe.

Etape 3 : Tous ensemble, on choisit un menu et un restaurant pour diner.

Figure 5. Type de la tache 1. Adapté de “‘Livre de I’éleve’’, Agenda 1, Premicre éd, 2011,
p.19, Paris : Hachette.

Les autres taches donnent des indices « Nous allons aller a la mer, nous allons faire .... » et
comme nous voyons, la tdche suivante leur aident avec les photos et les consignes

comment les apprenants doivent effectuer la tache.
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Vacances 2 la mer

e o

Par deux, choisissez vos vacances
dans la brochure.
Faites |a liste des activités que
vous allez faire pendant vos vacances
) (activités sportives, culturelles,
'\) artistiques, de nature...).

Présentez a la classe vos projets

de vacances.

Nous allons aller & la mer... g

h g s
Nous allons faire.... Vacances 33 ferme Sport ala moh?ngﬁéﬂ

CD Classe @ Ex.2 et 3 = piste 58; EX. & = piste 59 ; Ex. & = piste 60 quatre-vingt-dix-neuf 99

Figure 6. Type de la tache 2 .Adapté de “‘Livre de I’eleve’’,Adosphere 1, Premiere ed.,
2011, p.99 ,Paris :Hachette.

La tache encourage le travail en groupe et crée une situation communicative. L’apprenant
comme acteur social se prépare a la vie quotidienne car, la tache est non seulement un

travail didactique, mais aussi un travail social utilisant la langue étrangere.

2 »tache finale

—> BIENVENUE !

Une personne importante
(un directeur, un respon-
sable...) vient visiter votre
école et votre ville lundi pro-
chain.

Discutez, en grand groupe,
pour décider des taches a
réaliser par jour : accueillir
la personne a la gare, faire
la visite de l'école, de la ville,
organiser un diner, préparer
une petite féte...

Faites une liste de toutes les
taches puis posez-vous des
questions pour vous répartir
les taches, en fonction de vos
emplois du temps.

Figure 7. Type de la tache 3. Adapté de ““Livre de I’eleve”’, Latitudes 1, Premiere ed.,
2008, p.53 Paris : Didier.
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Pendant le travail en groupe, les apprenants sont mutuellement motivés par la tache. En
fait, ils peuvent agir et interagir .La tache nous offre une action sociale et communicative

sans limiter une condition et un environnement.
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CHAPITRE VI

L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE D’UNE LANGUE
ETRANGERE CHEZ LES JEUNES APPRENANTS A TRAVERS LES
TACHES

Le besoin d’apprendre une langue étrangere est une réalité inévitable, ce besoin s’étend
de plus en plus sur la terre. Ainsi apprendre aux moins deux langues étrangéres est
devenu une obligation en Europe et dans le monde. Pour obtenir un meilleur résultat dans
ce domaine, il faut commencer a enseigner/apprendre des langues le plus t6t possible,

c’est-a-dire a I’age d’enfant. Voici la pensée d’ Alpar concernant ce sujet :

Dans les pays membres de 1’Union européenne, est appliqué 1’enseignement obligatoire
de deux langues étrangéres avec une troisiéme ou méme une quatriéme langue étrangere
optionnelle. Dés lors, pour un meilleur enseignement/apprentissage des langues
étrangeres, le mieux serait de familiariser I’enfant avec les autres langues afin de le
préparer pour le stade ultérieur et d’empécher la perte du temps lors de son apprentissage
a I’age adulte (Alpar, 2010, p.174).

Il ne faut pas oublier non plus que I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére
aux jeunes publics est un domaine en voie de développement. Enseigner une langue
¢trangére au public de moins de douze ans demande beaucoup a I’enseignant. C’est
pourquoi selon Vanthier :
...enseigner le FLE aux enfants est un acte éducatif qui, comme toute démarche
éducative, doit contribuer au développement de la personne. Cela suppose de la part de
I’enseignant, certes, une bonne maitrise des méthodes d’enseignement de la langue, mais
également une vraie connaissance des enfants... Un apprenant de moins de douze ans est
une personne en devenir et en construction. Une des spécificités les plus caractéristiques
de ce public d’apprenants est liée au fait que les enfants sont en cours de développement

dans tous les domaines, aussi bien psychomoteur que cognitif, affectif que langagiers
(Vanthier, 2009, p.7-17)

Avant d’étudier, I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére aux jeunes
apprenants, le mieux serait d’étudier de pres le développement de I’enfant car en tant

qu’enseignant vous étes obligé de connaitre votre public. Selon Piaget, 1’étre humain
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durant toute sa vie est en transformation constante. Ainsi Piaget a défini les différentes

périodes de la vie comme suit :

...on est d’abord nouveau-né (le premier mois de la vie), puis bébé (jusqu’a environ 2
ans), puis petit enfant (jusqu’a 5-6 ans), puis adolescent (jusqu’a 17-20 ans), puis adulte.
Chacun de ces moments correspond intuitivement a des grandes étapes de la vie
(Vanthier, 2009, p.17).

Aprés avoir jeté un coup d’ceil aux étapes du développement de I’enfant, nous allons
¢tudier de pres I’importance de 1’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere chez

les jeunes apprenants.

6.1 L’Importance de I'Enseignement/Apprentissage d'Une Langue Etrangére Chez les

Jeunes Apprenants

De nos jours, nous pouvons dire que le monde est devenu un endroit ou nous sommes tous
obligés de vivre ensemble et de se respecter. Ainsi les relations entre les pays
s’approchent, leurs cultures s’unissent et apprendre la langue de I’autre devient une
nécessité pour vivre ensemble. En raison de cela, apprendre une langue se considére
aujourd’hui comme une obligation parce qu’apprendre une langue étrangére est devenue
un besoin inévitable a 1’école, a la vie sociale ou professionnelle par exemple, lorsque les
apprenants ou les employés utilisent 1’internet ou 1’ordinateur, ils peuvent rencontrer des
mots étrangers, c’est pour cette raison que le mieux serait qu’ils sachent une langue
étrangeére. Pour ne pas perdre de temps a apprendre une langue étrangére a 1’age adulte, le

mieux serait de I’apprendre quand on est enfant ¢’est-a-dire avant I’age de douze ans.

Lorsque nous étudions de pres I’acquisition du langage chez 1’étre humain, nous voyons
qu’elle commence en général a ’age de 2 ans et continue jusqu'a I’dge de 10 ans. Ainsi
comme le dit Guberina, il y a une période critique pour ’apprentissage du langage. Voici

Sa pensée concernant ce sujet :

On peut se demander si le postulat nativiste qui est a 1’origine de certaines des théses que
nous venons de présenter est réellement utile a la compréhension des mécanismes
d’acquisition du langage. Ce postulat repose sur I’idée que le cerveau est préprogrammé
pour acquérir le langage de manicre précoce au cours du développement. Un tel
programme serait nécessaire notamment parce que le développement conduit rapidement
a spécialiser et a rendre autonomes les zones fonctionnelles du cerveau. On devrait en
quelque sorte considérer que si une zone fonctionnelle n’est pas rapidement affectée au
langage, en interaction avec 1’effet de I’exposition précoce a une langue, la possibilité
d’une telle affection est définitivement perdue (Gaonac’h , 2006, p.178) .
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Quand la situation est ainsi pour ’acquisition du langage, alors quand I’enfant doit-il

apprendre une langue étrangere et pourquoi ?

Selon Alpar, I’enfant doit faire connaissance avec une langue étrangére le plus tot

possible :

Pour I’apprentissage des langues étrangéres aux jeunes enfants, il est désormais évident
que I’enfant passe en contact avec une langue étrangére avant 1’école primaire. C’est-a-
dire au plus tard a I’école maternelle a travers des activités ludiques sous forme de jeux,
chansons, comptines, etc., comme s’il menait une activité dans sa propre langue.
L’apprentissage d’une langue étrangére doit étre omniprésent dans le systéme éducatif a
partir de 1’école maternelle jusqu’a la fin des études et durant toute la vie (Alpar, 2010,
p.178).

Nous comprenons donc que I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere doit

commencer le plus tot possible quand I’enfant est tout petit car comme le dit Cohen :

... I’enfant a une capacité extraordinaire de langage, car il est tout le temps actif, actif
dans son apprentissage, particuliérement -et cela est évident- entre 2 et 4 ans. Il est créatif,
il construit ses mots, et quand il a deux ans et demi ou trois ans, I’enfant comprend tout a
coup « le systéme » et I’emploiera, (...). Mais il a son mode de pensée et d’agir qui
représente son propre code, jusqu’ ce qu’il parvienne au code adulte (Cohen, 1982, p. 60).

En effet, le mieux serait que I’enfant rentre en contact avec une langue étrangere avant
I’age de douze ans pour un meilleur apprentissage car le monde va de plus en plus a une
structure plurilingue et dans certains pays, les nouveaux nés sont élevés dans les milieux
plurilingues et multiculturels. C’est pourquoi, nous devons donner beaucoup d’importance

a ’enseignement/apprentissage précoce d’une langue étrangere en Turquie.

6.1.1 Les Buts de ’Enseignement/Apprentissage d’Une Langue Etrangére

Avec la mondialisation, apprendre des langues devient une obligation dans tout le domaine
de la vie (sociaux, culturels, pédagogiques, économiques, politiques etc.). Par exemple, les
entreprises préferent travailler avec des personnes sachant aux moins une langue étrangere.
Il en est de méme pour le systéme éducatif qui doit étre adapté aux besoins de son public

pour répondre a ce besoin.

Parce que 1’éducation est un moyen important qui pourra soutenir ’individu au point
central du monde globalisé dans ce processus. La restructuration capable de répondre aux
besoins de la société d’information du systéme d’éducation et la nécessité d’orienter
envers le futur en considérant du développement des politiques éducatives (Saymnsoy,
2003, p.1).
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C’est pourquoi, compte tenu de ces besoins, le mieux serait de favoriser
I’enseignement/apprentissage précoce d’une langue étrangére afin d’obtenir un meilleur

résultat dans 1’avenir.

...I’enseignement précoce des langues vivantes table sur la malléabilité intellectuelle et

audiophonétique de I’enfant qui, dans ses premiéres années (jusqu’a six ou sept ans
environ) est plus apte a acquérir une bonne compréhension et une bonne prononciation en
langue étrangére parce que son cerveau est encore en cours de croissance.... (Cuq et
Gruca, 2003, p. 317).

Selon Cugq et Gruca (2003), ‘“A partir de sept ou huit ans, le cerveau est arrivé a maturation

mais se développent en revanche des capacités plus analytiques’’ (p.317).

C’est pour cette raison que les jeunes apprenants pourront développer leurs performances
mentales, s’ils commencent tot a apprendre une langue étrangere et ainsi ils gagneront une
flexibilit¢ langagiere. ‘‘L’enseignement des langues étrangeéres a un age précoce
développent I’agilité et la souplesse, la capacité d'écoute et de sensibilité de penser chez les
enfants’” (Ansin, 2006, p.9). C’est cette flexibilité langagieére qui permettra aux jeunes

apprenants d’apprendre plus facilement des langues dans I’avenir.

6.1.2 Le Role de I’Enseignant et du Jeune Apprenant a travers les tiches

Lors de I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere, les jeunes apprenants sont
curieux et actifs. Ils participent aux activités de classe. Ils réalisent des taches soit en
groupe ou soit individuellement. Les jeunes apprenants captent les tiches comme un jeu.

C’est pourquoi ils prennent beaucoup de plaisir lors de la réalisation de celles-Ci.

Nous constatons que c’est grace aux taches que les apprenants sont plus motivés et
apprennent beaucoup mieux. Et ¢’est encore grace aux taches qu’ils obtiennent peu a peu

leur autonomie.

Quant a I’enseignant, il a un role primordial pour le jeune public car c’est lui qui doit
attirer ’attention de ses apprenants a travers des activités et doit trouver des taches selon le
besoin et leur niveau. En tant que guide, il organise, encourage, facilite et oriente les
apprenants pour la réalisation des taches. Pour cela, il doit préparer des activités théatrales
et des jeux, des chansons c’est-a-dire, il donne aux jeunes apprenant 1’occasion d’agir et

interagir.

Lorsqu’il y a jeu dans la classe, il y a forcément espace de création. Dans le jeu, tout
n’est pas réglé a I’avance: le hasard, la stratégie, ’imaginaire, les émotions interviennent,
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jeu avec les mots, jeu de role, jeu de créativité, jeu de société, jeu d’entraide ou de
compétition, dans chaque forme de jeu, le « je» est imposé. Les mots ne sont plus alors
des mots mécaniquement répétés, car lorsque jouer devient dire, ils témoignent d’une
intention de communication réelle et d’une création de 1’enfant (Vanthier 2009, p.47).

L’utilisation des activités ludiques en classe de langue attire I’attention des jeunes
apprenants et rend plus productive et amusante les cours. Ils veulent participer davantage
au cours et cherchent a prendre plus de responsabilités. A travers ces activités, le role de
I’enseignant est important car il invite les jeunes apprenants a étre autonome dans les

cours de langue pour qu’ils puissent prendre des responsabilités. C’est pour cela que ;

L’enseignant doit contribuer les jeunes apprenants au processus de prise de décision.
Comme cette attitude de 1’enseignant permettra de mieux reconnaitre les besoins, les
aptitudes, les compétences, elle permettra aussi d’obtenir de meilleurs résultats a
I’enseignement/apprentissage réalisé. En autre, le jeune apprenant aura 1’occasion de voir
comment ses efforts ont affecté son apprentissage et il prendra la responsabilité de son
apprentissage et sera plus motivé. (MEB, 2011, p.25).

Ainsi ’enseignant améliore la confiance en soi du jeune apprenant et lui permet de devenir

un individu social en faisant des études par groupes de pairs.

Il ne faut pas oublier non plus qu’un enseignant qui enseigne aux jeunes publics doit étre
une personne qui aime les enfants. Il doit étre doux, avoir une maniére humoristique, étre
créatif, peut s’approcher émotionnellement aux enfants. Il doit avoir des compétences de

musique et peinture et il doit €tre participant et ouvert aussi (Saymsoy, 2003, p.87).
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CHAPITRE VII

L’EXECUTION D°UNE ETUDE DE TACHE COMMUNICATIVE
CHEZ LES JEUNES APPRENANTS D’APRES LA PESPECTIVE CO-
ACTIONELLE

Pour la partie de ce travail, nous allons étudier de prés les tiches communicatives a travers
le manuel Vite 2 qui a été publi¢ en 2011 en Italie par I’Edition d’Eli. 1l se compose de 9
unités et de 6 sections. C’est un manuel de 128 pages avec doubles pages pratiques. Sur la
couverture du manuel se trouve les images d’une fille et d’un chien. Son niveau est A2.
Quant a nous, nous allons essayer d’observer en détail les taches communicatives dans ce

manuel.

7.1 L’Etude du Manuel Vite 2

Vite 2 est une méthode de frangais innovante, amusante et aussi pédagogique qui s’adresse
aux jeunes apprenants. Il a été congu d’apres les principes de la PCA. Ce manuel Vite 2
n’offre pas seulement les savoirs et les savoir-faire aux jeunes apprenants mais répond

aussi a leurs besoins langagiers et culturels.

Ce manuel invite les jeunes apprenants tout au long du livre & prendre un rdle efficace lors
de leur I’apprentissage de langue a travers les taches (non seulement communicatives).
Les taches sont désignées en tenant compte des sujets et des thémes dans chaque unité.
Dans ce livre, les activités ou les taches concernant les compétences langagieres facilitent
I'utilisation de savoir et de savoir-faire. Dans ce manuel, on a donné beaucoup

d’importance aux activités langagiéres interactives a travers les puzzles, les chansons, et
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les jeux de rdles. Les documents authentiques utilisés dans ce manuel comme images fixes

ou animées motivent les jeunes apprenants.

Sa perspective est simple et formée de figures et d’images utiles qui ne fatiguent pas les
apprenants. Cela soulage aussi les apprenants et leur permet d’agir/interagir. Les activités
ou les taches sont généralement propos du sujet ou de structure dans le dialogue. C’est
ainsi que les taches et le déroulement du cours fournissent une intégrité. La progression du

degré de difficulté du contenu du manuel se réalise sans déranger I’apprenant.

Quand nous regardons structurellement le manuel Vite 2, nous voyons qu’il est reparti

comme suit:

. Présentation des objectifs

. Compréhension de dialogue

o Lexique

. Grammaire

. Communication

. Savoir faire

. Civilisation

. Et aussi un bilan pour une (auto) évaluation.

En plus de ces sections essentielles, il y a des sections supplémentaires dans le manuel

o Pages interactives

° Tous en scéne

o Chansons

o Lexique

o La France physique

o La France administrative
o La francophonie
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7.2 Les particularités du Manuel Vite 2

L’équipe d’édition, pour encourager les jeunes apprenants, présente les informations utiles
dés I’introduction du livre. Le manuel est accentué sur I’importance de la langue francaise,
le plurilinguisme, la diversité culturelle et langagiére dans 1’avant-propos. En fournissant
des indices utiles, il vise a augmenter la conscience des jeunes apprenants. Aprés ces
soutiens pédagogiques, I’adaptation des jeunes apprenants est également renforcée a I’aide

des matériels visuels.

Par exemple, le Guide visuel présente le manuel avec des petites annonces a travers des
images propres aux parties. Ces images aident et guident les jeunes apprenants pour une
meilleure compréhension. Grace a cela, les jeunes apprenants peuvent prévoir le
déroulement de manuel. Dans le manuel de frangais, cette partie indiquée est utilisée
comme un tunnel de passage. Elle prépare les jeunes apprenants ou I'utilisateur de manuel
pour des informations détaillées. Aprés le Guide visuel, les jeunes apprenants arrivent au

tableau des contenus.

Le tableau des contenus est un peu plus détaillé que le Guide visuel, il présente petit a
petit les sujets, les taches, les compétences générales et langagiéres etc. Comme plusieurs
méthodes de frangais, nous pouvons voir que les contenus du manuel vont du simple au

complexe. Ainsi cela crée des conditions pour une auto-évaluation.

Quand nous observons le tableau des contenus, nous constatons que ce manuel est séparé
en 9 unités et il y a des objectifs qu’il doit étre effectué dans chaque unité par les
apprenants. Comme Le manuel est orienté vers I’apprentissage actif, les activités et les

taches sont intercalées aux diverses sections du manuel.

Les savoirs et les savoir-faire liés aux unités sont donnés pour que les jeunes apprenants
puissent montrer leurs aptitudes et enrichir leurs connaissances. Toutes les descriptions
présentent seulement des informations en vue générale sur le manuel. Afin de mieux
comprendre des objectifs principaux du manuel, nous avons aussi besoin d’examiner ses

aspects pratiques.

Compte tenu des aspects pratiques du manuel, [’'unité 0 est faite afin d’adapter les jeunes
apprenants au manuel a travers des activités et des taches différentes. Il vise a familiariser

les procédures pratiques et pédagogiques du manuel.
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Dans I'unité 0, les jeunes apprenants font une introduction avec les activités ou les taches
telles que les chansons, les puzzles ou le jeu de roles. Cette unité commence avec une
chanson et finit avec un puzzle. Le manuel vise & augmenter la participation des jeunes
apprenants au cours en utilisant des images authentiques et en créant des conditions et des

environnements similaires comme dans la vie sociale.

Nous pouvons dire que grace aux activités amusantes comme les puzzles et les chansons,
ce manuel est bien congu pour les jeunes apprenants. L’objectif des taches communicatives

rend les jeunes apprenants interactifs. C’est d’ailleurs le souhait de la PCA

Aprés avoir passé vu I’ensemble du manuel, nous pouvons commencer avec la section de
base de l'ensemble de I'unité. C’est le dialogue de doubles pages. Comme toutes les
méthodes de frangais, ce dialogue est la partie essentielle qui unit le sujet avec les phrases,
les structures, les taches/les activités. Les jeunes apprenants peuvent comprendre ce qui se
passe dans le déroulement du cours parce que les structures et les phrases qu’il faut
apprendre sont présentées ici, les jeunes apprenants cherchent a comprendre le dialogue en
tenant compte de ces ¢éléments. C’est pourquoi les exercices telles que les questions, vrai
ou faux, remplir les blancs sont ajoutées a la suite du dialogue afin de savoir si les jeunes

apprenants comprennent le dialogue comme dans I’exemple ci-dessous.

Dis si les affirmations sont vrai Que se passectil ? Compléte le % Trouve Tes ingrédients de la mousse au
Tausses (F). avec les mots de la liste. chocolat.

K o

La so

1
2
3
a

Carolino  Allez.
n.

6

& Théovaa

Figure 8. Exemple 1 du manuel Vite 2. Adapté de “‘Livre de I’¢éléve’’, Vite 2, Premicre
éd., 2011, p.24-25, Recanati : Eli S.r.1.
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s . dine la ca 2 les du temps, & faite €1 & recevoir
n

52100
plevt _ les verbes

1 Ecoute et lis.

Coroline ou téléphone ovec Potricia.

Caroline  Patricia, ¢a fait vne heure que je
attends.

Patdcla |l neige depuis deux heures. I
fait froid et il y a du vent

Caroline T es 00 ?

Patricia  Devant I'église, j'arrive dans un
quart d'h

Caroline A tout

, alors.

Quelques minates plas ford.

Caroline  Regarde cette page web, il y a
plein de cartes de Noé rigolotes.

Patcla  Quais, elle sont belles !

Caroline A qui on écrit en premier ?

Patricia

Réponds aux questions. ~
P : 1 Que se passe-t-l ? Lis encore une fois le

Caroline  D'accard. Alors... On
un Joyeux Noél et une bonne
année. Non, C'est trop, Joyeix
Noél ! Ca suffit,

Patricia  Oui, tu 5 raison | Allez, on
continue. 3 Qui

1 En quelle szison se pa

dialogue et compléte le résumé. "X il
Le (1) 17 décembre, (2) \ e
attand Patricia. Elle est en retard car il neige 3

4 Questce que Caroline et Patricia
tard ? Pourquol Gerivent sur Ja carte ?
Théo  Regarder les filles, dans Ie jardin T —s —

i 4 Que font les deux copines aujourd'hui 7

tour!

Caroline  Etmes le seul 5 Aqui elles vonl derive 7 =
moment oil je peux les écrire o 5 Réponds aux questions.
Patricl Carali a stamuser |
cla Allez Caroline, on va s'amuse 5 Quels dessins y atl sur la carte 7 T Qu saison préférée ?
Théo  Allez! :
B - — 2 Qu tu n'aimes pas ? Pourquoi 7
o 7 Que veul faire Théo 7 3 Ol aimestu aller au printem
Carolino  Bon, d'accord | 4 Q f
= ' @ tu aimes faire
Caroline Oh non ! 11y a troo de vent, e i I
dm“mvzm I 8 Pourguoi Carofine proteste-t-elie 7 5 Qu f3ire avec ta fami
6 Quel sport peuxt pratiquer ?

Patricia  Mais moi. {'adore la neige ! C'est
la premiére fois ici |

Théo  Andtez de raler,les filles ! Le
bonhomme de neige nous attend !

Yaime le ...

34 trente-quatee trente-cing

Figure 9. Exemple 2 du manuel Vite 2. Adapté de “‘Livre de I’¢éléve’’, Vite 2, Premiére
éd., 2011, p.34-35, Recanati : Eli S.r.l.

Si nous regardons de pres, nous voyons que les jeunes apprenants doivent réaliser
I’apprentissage actif a travers des exercices afin de mieux comprendre le dialogue, pour
cela, le manuel offre une tache pertinente au dialogue. Il se trouve généralement une
seule tache dans « C’est ton tour ! ». Dans cette partie, les jeunes apprenants cherchent a
exécuter une tache (écrite/orale) et transformer a une attitude ce qu’ils ont appris.
Toutefois cette tache n’est pas complétement communicative. Nous pouvons dire qu’elle
est seulement une tache langagiere ou un exercice parce qu’elle encourage d’utiliser des

structures ou des phrases dans le dialogue.

Compte tenu des activités pratiques, d’exercices et de taches, le manuel sera étudié¢ dans
quelques sections. Bien que le manuel soit divisé en 6 sections telle que Communication,
Grammaire, Lexique, Sons et Lettres, Savoir-faire, Civilisation dans le tableau des
contenues, la section des mots de doubles pages est invisible dans le tableau des contenus.
Les mots sont déja mentionnés dans le dialogue, le manuel Vite 2 produit cette section
spéciale de doubles pages réservée aux mots afin que les jeunes apprenants puissent mieux
apprendre les mots et les répéter avec les exercices. Il n’y a pas de tache ici, cette partie est

entourée par des exercices de vocabulaire. En voici un exemple :
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Les mots

Les mots
Je fais les courses Les quantités
1 1 Samedi aprés-midi la mre de Caroline et de Théo va faire les courses. Ecoute I'earcgistrement, y et
S Quels produits achétet-elle 7 2 4 wrlert
4 ?l 2l
Les magasins [lunebate [ unbocalde [ unpaguerde [ desporsde [ une briquede
'enanas au péches au sirop biscuits yaourt lait
sirop " .
Bon a saveir ! —
gm’ F Tu remarques que
K I'on diit :
Rl Quatre tranches de
ji d
unpackde [ desbouteilles [ une barquette ] un kilo de 'vﬂ"":’d:"’ 200 grde
~ jus de fruits d'eau minérale de fraises pommes de | viande.
gazeuse terre |
Les commergants

Les produits

/ e, §

2 Fooute encore une fois 'encegistrement et numérote les commergants selon Fordre.

1 L leboulanger [ fa boulangére 5 ) lemarchand [ la rr.ur(h\qnﬂc de
I l i its et légu

2 ] lepoissonier [ | la puissonniére de fruits et fruits et |égumes

3 [A] Fépicier [ répcitre legumes

4 [ lebouchor [ Ia bouchére 6 [ lecharcutier | la charcutiére

s

; ] un steak 5
O & - ictée. Compléte les phrases avec les
(K] une baguere 7] dupainde [ ] duriz [] du sucre ] des cotes de porc Les sons [a] et [o] : z;[:eq Gempilicies
le.aiv Jdelavance 15 1 Fcoute ef fais attention 4 la prononciation, .
cérdales "] du saucisson Le professeurarrve ala
E | du paisson note s -joli - fromage - beau de la salle de classe et nous dit :
] 300 m:(vhe‘d?d LR cahiers de frangais, on va faire une dictée.
s o Y 2 de pité de
e . campagne 8 Le son [o] comespond 4 la graphie o et se e s
| delafarine 77| des pates ] du camembert [] une salade 7] une tranche de pranonce avec un son ourvert Le son [o] e atieallon; Sunst a5 i
jamban fermé correspond & diférentes graphies. s
I~ ] de I'huile d'olive précidente. Il lit  woix
B ] dela chaniilly @ 2 Ecoute et coche le son que tu entends. deux fois, aprés il corrige et 3
S ) ﬂ ] de la confiture S ER R R |H plus N
s en dictée
T - &3] oooooooono
[Tunsacde  [Jdescirons [ despoires [ ] desliwis b4 = o el
pommes o JOoUuDoCoOood
vingrsept 27
26 vingisix

Figure 10. Exemple 3 du manuel Vite 2. Adapté de “‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premiére

éd., 2011, p.26-27, Recanati : Eli S.r.l.

températures éclaircies went broullard - ciel nuageux  températures
se

- — —
 Les mots Les mots B
La météo Les fétes Les nombres au-dela de 100
| ‘ L7 1 fcoute e compléce. » 3 Lcoute et associc les images aux fétes. " 5 Associe les cadeaux aux numéros, puis
? S, écoute et vérifie.
g 1 [E] cent uniune
2 [ deux cents
4 “ = 3 [ deux cent quarante
4[] tois cents
verglas pluie. soleil neige FoaE wrage i 2
=9 6 neuf cents
=2 7 L mille neuf cent quatre-vingts
' iy 8 [ deux mille dix
— 9 [ un million
‘ :: 10 T un milliard
3
-

en hausse

’ nuages

Aujourd'hui, sur Iltalie, lo (1} ciel a5t (2) nuageus

Attantion au (10)
Une pertubation apporte des (3)

Allemegne et 4 la (1)

dans la nuit en
_ dans lo

crdes(a) _ dans e sus Gu poys. malinée. En Grand-Bretagne et en Inande, le

Températures (5) a2) —restet®

Due) ______dansla soirée. Dans lo avec des (14) . Dans e nord de e aasantSytesue TRanotr dR AL
sud de 'Espagae, le temps change et il y 2 du IEurcpe, des (15) etdes 8. Le Cornaval

L s ue) — pendant touto a journée. C La Saint¥alentin

i f2it bon et doux. En remontant, sur la France Les (7 sont (18) _ D Le W juillet

ondoitsattendre ace la (8} _sur  Surla Gréce, du (19) __etencore £ Paques

Paris. Un léger (9) de l'est fait des (200 — o Noll

baisser la température.

2 Associe 1a photo a I'expression.

;ﬁ

er
A Oh il yaduvesglas. fais attention |
2 Noublie pas ton parapluic, if pleut |
€ Le soleil, je n'aime pas ga |

o0 o

[}

Attention au ven: |

m

e ne ais pas le baut de mon nez ! Quel brouillard |
Dommage, il y a des nuages !

36 tentessix

ou

4 C'est quand ? Trouve la date ou le jour
pour chaque féte.

"= © Fcoute et écris les numéros cardinaux en

1023 Sbooinbes._ -t fp ey chiffres et en letures.

un dimanche - le 1 janvier - e 14 février

< 1o 31 GG 110z cent deux
2

1 Carnaval. Clest le sardi gras. 3

2 Lejour de Pan, c'est a

3 La SaintValentin, cost . e =

4 Lo SaintSybvestre, cest 6

5 Noél. clest 7

6 Piques, cest s

tentesept 37

Figure 11. Exemple 4 du manuel Vite 2. Adapté de ‘‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premicre
éd., 2011, p.36-37, Recanati : Eli S.r.l.

Utiliser des structures grammaticales, des mots, des phrases apprises est un processus
pédagogique mais ce n’est suffisant pas pour la PCA. D’aprés la PCA, les jeunes
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apprenants doivent apprendre une langue en agissant, en produisant et en créant. Le
manuel Vite 2 crée une telle situation similaire avec la partiec de Communication de
doubles pages qui propose des activités basées sur la tdiche communicative. Les jeunes
apprenants doivent participer aux taches qui les aménent a développer les différentes
compétences langagicres afin d’acquérir une attitude sociale comme la communication.
Lorsque les jeunes apprenants réalisent des taches ou des activités langagiéres, ils sont en
interaction avec les autres. Cette section comprend toutes les activités langagieres des
compétences avec des indices comme les bulles et les images. Dans cette partie, il y a
deux ou trois tiches communicatives et les autres sont des activités langagicres. Cette

section inclut aussi la section de Sons et lettres comme la phonétique.

n Communication i Communication E

Acheter un produit

5 Trouve Pordre logique de ce dialogue. 7 A deux. Regardez les photos. L'un pose
des questions et I'autre répond.

1z 1 Ecoute et répéte.

Bonjour monsieur, \eitd I3 crama
je voudrais un pot fraiche. C'est tout 7
de créme fraiche.

# Bonjour, vous Je voudrais une
désirez ? brique de lait.

4 Etavecga? [

‘@

Voila. Clest tout 7 —|_

res, 3,95 € le kilo, madame.

(min]

its pour la salade de

2 A deux. Regardez les personnages et
imaginez. ce qu'ils se disent.

»# Demander et dize un prix

1 Combien coite un kilo de poires ?
Bonjour, madame
 de poies, une barquette

Barjour, je voudrais un croissant, <1l vous plait. : -
3 Ecoute et répéte.

6 Un kile de kiwis

Combien codte le

Jait 7 | 660 € le pack
oot dest L 120 € la bouteile. °
combien 7

330 € Ie paguet. 8 imagine et joue le dialogue. L'épiciére

10 ] Lesk % pour 5,80 € et les ouvre le livre a la page 116.
mes 4,95 € le sac Leclient salue I'épiciére et demande le
Gafaitcombien? ~— 10€ 1 A Bonj sieur Tabaull un pack de lait
Je vous dois Tl Autonl, 15 € 12 [] Au total 15,80 € . L'épiciére

combien ? Lo dient de
Uépicidre répond
Vouspayezen _—  Enes i Exprimer des quantités en veut.
espéces ou avec | hvec Le client demande deux paguets.

carte ? 6 Tcoute et répbte. L'épicizre de

Le client
L Tuer Jen veux un
% & 1isle texte de la chanson a la page 121 com paguet
Ecoute et chante. A deux, imaginez le Vousenvoulez = Nous en voulons mande le prix total,
dialogue au supermarché et jouez-le, combien 7 deux paguets. L'épicidre répond

28 vingt-huil ingtneut 29

Figure 12.Exemple 5 du manuel Vite 2. Adapté de ‘‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premiére
éd., 2011, p.28-29, Recanati : Eli S.r.l.
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Communication B

Présenter ses vasux ot xépondre +% 7 Ecoute, compléte et joue la conversation
avec un copain.

r | ¢
'! ‘Communication

Dire des dates
| P T Ecoute et répéte. *3 6 Ecoute et répéte.

loyeu Noal |

e te souhaite une
bonne année |

4 Observe les personnages. Quel temps
fait-il 2

‘ 2 A deux. Regardez les photos et posez
des questions.

| On est le combien 7

| On est le 25 décembre.

?al o ] Les sons [k] et [z] 11 2 Ecoute et coche Ie’son que tu entends.
| { i’ ; 1 Ecoute, w® o
3 B s ) 1 U K goiiter
- église - quart - regarde - guirlandes 2 Lla (W
| ) 3 Qo Co
4 [ coffr C e
| a 5 Qi C gis
4 6 [ class ) glac
N o
! L

L)

Demander et dire lo temps qu'il fait

‘ " 3 Leoute et rapite.

* Queltempsilfait  — || fait beau !
| freivied

11 fait chaud.

Le cie! est gris ¢

EIISTITIIIITETTE e e ddd 33§y ST IETT-

Figure 13. Exemple 6 du manuel Vite 2. Adapté de ‘‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premiére
éd., 2011, p.38-39, Recanati : Eli S.r.l.

Comme les exercices et les activités langagi¢res ou taches changent selon le sujet, la
structure grammaticale change aussi. La section de « Grammaire ? Facile ! » n’est pas
détaillée comme nous pouvons la comprendre a son titre. C’est 1’étape des structures
grammaticales qui sont présentées aux les jeunes apprenants. Dans cette section, les
structures grammaticales présentées prennent place dans les sections passées comme
activités ou taches. C’est ainsi que les unités, les activités et les sections sont liées les uns

aux autres comme dans ’exemple ci-dessous :
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~— La grammaire ? Faci

Relis le dialogue de page 24 et compléte
la phrase.

Relis le dialogue de la page 24 et

Comelbiale plicases Les adverbes assez, autant, combien

moins, un peu spécifient une quantité et
sont toujours invariables. Devant un nom, il

Observe et compléte,

Tuvas acheter 7

Pour faire de la mousse... (1} Indicatif présant

chocolat noir, (2) aufs, (3) i faut feur zjouter la préposition de.
beurre et (4) sucre. (5) Le pranom en est invarisble et a fa fonction i Combien de B0 as-tu 7 payer essay
créme fraiche. d'un complément d'objet. e paie ! paye
© li se place toujours avant le verbe sauf & % Ecoute et complite avec les adverbes. Tu paies / payes i
9 impé irmati -3 II/Elle paie / paye lirElle
Famliez Ehael Smplot el 1 Sandrine aime boire beaucoup d'eau sl it
J'en prends quotre. dans la journée. pay: us i
Masculin  du/del Jein'an prends pat qualné x = Vous payez Vous
des Neen prends pas ! 2 Le soir, J'aime écouter - lstElles paient / lis/Elies
Fminin  dela/del’ ity musique ayent
' 3% % 3 Je mange salade et
= Si le verbe est sulvi d'un infinitf, il 50 = A

Larticle portitif exprime une quantité lace avant Vinfinidif. e .

P 4 iin'yapas farine. il ”
indéterminée et se forme avec la préposition Je vais an manger. Lo o ing, Je nettoie
de  les articles définis. Il s'accorde en genre o o S P

P 'l accompagne. ans ma classe, il y o ifElle nettoie
e ;‘:’K’i :‘;:i;;“"' A acmmoap Utilise le pronom en et trasforme les s Notts tsapors
Je mange de la solade et de fo viande. pheases. 6 MNous voudrions manger encore xv:s”::r'v‘:yl:::em e
E s/ i e
On emploie la prépasition de seule devant — fromag
un nom précéde d'un adjectf qualificatif 7 (D avez-vous 7
pluriel, dans les phrases négatives et aprés 8 Nous aimans —_jouera Les verbes en -ayer, -uyer, -oyer changent
les adverbes de quantité trop, beaucoup, Fordingteds; ey en i devant le © mueL. Four les verbes
eu, comblen et moins. en -ayer le changement est facultati, les

P 2t
Jachite de belles fraises. Eeris ce que tu aimes prendre au petit- daux farmes sont comectes, Le verbe

essayer se conjugue comma payer ef fes
verbes essuyor ¢l appuyer se conjuguent
comme onnuyer.

Je n'ai pos de créme chantily. i déjeuner, au déjeuner et au diner.

nons des b
Combien d'eeufs faut-il pour les cripes ? HOsyresons des gdnds

Au petit-déjeuncr, jaime manger un peu
de pain avec

Nous en prenons.

2 Elles mangent des biscuits. > Voir : Tableou des conjugoaisons.
Au déjeuner, - SEESISE
Compléte les phrases avec Farticle 3 Nous ne mangeons pas de chacolat. s — Compléte les phrases avec les verbes
partitif. i ey il S Au diner, —_— =< proposés.
1 T achétes du pain et 4 Caroline achéte des yaourts. o
2 llya beaucoup - sennuyar - essayer
3 Nous avons encore eau & acheter. 5 Tu as dos fruits ?
4 Désolé, je n'ai pas fraises. —_— S 1 e lJAv\I? les courses avec Ia carte.
S Ellene mango pas —_ yeourt & Caraline a tois copines. 2 Le dimanche, eile .
& Il me faut pommes. S - 3 I sonnouveau
S 5 3 téléphone.

7 cau, il o fous avez des pommes.

g?.”e ce giteau, il n'y 2 pas P 4 Vous votre chambre.

TR 5 Caroline 1a table
8 Chez Iépicier, je prends lait et & Elles ont des BD. 33 =

viande. X, s —les baissons
trente etun 31
wente 3

Figure 14. Exemple 7 du manuel Vite 2. Adapté de ‘‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premiére
éd., 2011, p.30-31, Recanati :Eli S.r.I.

grammaire ? I%

=L + lagrammaire ? Facile !

Le Réponds aux questions en utilisant des

! verbes impersonnels.
Jadicatt pr

sez déja les expressions de

e el i i Iafinitif présant ) | Pourquoi tu prends tes gants ? ) )
d'autres : avant, depuis, pendant. dés, geler Wl gte ' Parce qu'il fait froid. Eartre souhaiter
pour, il y a, jusqu', ontre qui introduisent Fle: I grate | 2 Pourquol tu vas au ski 7 Pécric Je souhaite
un complément de temps iz 1l meige | Tu éeris Tu souhaites
Avant + nom / pronom / Fheure pleuvair 1 pleut | 3 Pourquoi tu vas & la mer 7 WiEle & iElle souhaite
Farnve avant Nozl. tonner Il tonne f . Nous écrivons MNous souhaitons
Depuis PR Vous écrivez Vaus souhaiter
i pleat depuis trois heures. ! SPoiapol juse adidcole:en bus HIs/Eles éerivent Is/Elies souhaitent

Les verbes refatifs aux phénoménes

météorologiques sont impersonnels et se
conjuguent uniquement |3 troisiéme |
personne du singulier |
Le werbe faire suivi d'un nom ou d'un |

hui ?
Pondant que + verbe T

Je fais du sii pendant qu'if neige.
Dés qu'il + verbe
Dés qu'il geéle, je rentre chez moi,

L2 verbe décrire se conjugue comme dcrire.
Les verbes réguliers qui finissent en -er se

Compléte les phrases en observant les conjuguent comme souhaltr

Pour adjectif s'emploie de maniére impersonnelle pictogrammes.
Samed), je vois & ia montogae pour vne ans les expressions suivantes Compléte les phrases avec les verbes
semdin 1 foit beav, i foit choud, it 1 On ne peut pas aller 3 la mer, parce proposé:

Ny a..!Cafait.. que Joit fraid, it foit du vent, J! foit solel, if foit qut

fe suis rentré en France il y a un an. Jou, il fait nit. continuer - détester - s'amuser
Ca falt une heure que j'ottends. O e it s aler ariver - emporter - baisser - changer
Jusqu'a ik souhaiter ' i
o 5 = pparier - écrire
Je reste chez moi jusqu'e lo fin des vacances. Compléte les phrases avec les verbes. 2 10 "
o iOnnepestpss
ntre T Je rentre car il neige (neiger) dopuis ce T
1 va ou collége entre seprembre et juin matin. aller & I'école
2 Rentrons les voitures, ___ S ¥
ey , tention, - L
Compléte avec les expressions de temps. (gelen). . > 4
3 Prends ton impermézble et tan :
1 Naus allons fai i ; 4 Aujourdhui, je ne peux pas jousr au
A AR du ski des quil fait aiaski i i '
= 4 Quel dommage, . tennis parce qu
e drhimoR — {gréler) au printermps.
'habite en France. 5 i . % P 5 Désqu
; irginio, écouts | . R i
3 Je reste au collige la fin {tonnes) ! nous allons a la montagne T Feprocta des ghediof potk fo
des cours.
2 6 Atlention de ne ali &L e 2 é .
4 i tavaille R tention de ne pas glisser, = 6 Avjourd'hui. je reste  la maison, 2 EnfileeInfanpdution
& = —_(neigen. 3 Ele___ Iz neige et la plue.
rentee tous les jours _ :
7 e, {pleuvoin) 4 Nous _ des cartes postales.
h. B
eaucoup. (
6 — il fait froid, je mets mon 5 ; ? depuisune. T Sousvon A8
anarak. R — (neiger) 1 On va faire bl Vondattons
semaine.
¥ fdaitaneiore o ey du ski? 6 Apros la publicité, fe film
heure. @ f; "'“)",d‘;f“" bl - 8 Quand 7 f— samedimatin & 8h.
zire) froid!
8 Je mange avec mes parents __ e mon frixe prend le bus pour aller & & mie do pull avant de
mon pére arrive, (néige} b g Jécol sorti
neige} beaucoup. scole.
L i une semaine _ Bet heancoup o Tu de bonnes vacances &
il pleut tous les jours. tes amis
10 11 va & Londres unan. 10 levent les chapeaux.
quarente quarante ef un 41

Figure 15. Exemple 8 du manuel Vite 2. Adapté de “‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premicre
éd., 2011, p.40-41, Recanati :Eli S.r.l.

Nous avons aussi la section de Mes Savoir-faire. Cette étape est une partie qui Se trouve

toutes les unités. Ce parcours de doubles pages s’adresse aux 4 compétences et les taches

80



sont désignées selon ses 4 compétences. Ce parcours vise a renforcer individuellement ou
en groupe les compétences des jeunes apprenants. Compte tenu des matériels, ils sont
authentiques et proches de la vie quotidienne. Par exemple, les offres d’emploi, les
annonces, la liste de marché, les billets, la carte de géographique, une carte postale, un
appel téléphonique, un enregistrement verbal. En profitant de ces matériels, nous pouvons
créer les taches ou les réaliser. Les matériels authentiques choisis servent de guide aux
jeunes apprenants. Dans cette section, il y a des 4 activités langagiéres. Ainsi certaines
d’entre elles sont des taches communicatives et d’autres sont des activités. Bien sir, cela

peut changer selon le sujet des unités.
La section de savoir-faire est divisée en 4 compétences « lire, écrire, écouter et parler ».

Dans la partie d’écoute, les taches nécessitent souvent beaucoup d’attention. Parce que les
jeunes apprenants doivent attentivement écouter afin de pouvoir bien faire les taches. Dans
cette étape, en générale on demande aux jeunes apprenants d’associer les images aux
phrases en écoutant les enregistrements. Cette tache est profitable en termes d’écoute,
d’attention et de mise en ordre. Particulieérement, la partie d’écoute va en paire avec la

partie de parler parce qu'ils se complétent 1’un et 1’autre.

Au parcours de lecture, comme nous avons déja indiqué, les matériels choisis sont les
textes utilisées dans la vie sociale (les journaux, les lettres, les notes, I’affiche etc...). Dans
cette partie, on demande aux jeunes apprenants de répondre aux questions. Si c¢’est
nécessaire, les taches peuvent €tre crées mais cette fonction est plus appropriée a la
compétence écrite. Parce que les jeunes apprenants ne peuvent que prendre la
responsabilité en pratique. En réalisant des taches ou des activités langagiéres, ils peuvent

parvenir aisément a un résultat comme I’indique la PCA.

Au parcours de I’écriture, les textes sont authentiques comme un mail ou une fiche
d’entrée ou les situations appropriées a la vie sociale sont créés. Ce sont les taches

communicatives écrites ou orales.

La section de savoir-faire appartient aux tiches communicatives et aux taches. En tenant
compte des détails, nous pouvons dire que cette section est préparée en choisissant des

matériels authentiques afin de développer les 4 compétences. En voici I’exemple :
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Mes savoir-faire

R Mes savoir-faire

Ecouter
+ T Ecoute et ouve Fordre Iogique de ces 8

‘: " dessins, 3 - "
2 Lis le pelit mot et réponds aux questions.

o

Qui est fe destinataire de ce petit mot ?

Careling,
Je rentre & 19430, peux-tu aller 2 M quelle heure rentre la mére de
faire des courses 7 Caroline 2

Pour le diner, achdte une baguette,
une salade, devx tranches de jambon,
un steak, dv fromage, et quatre
barquettes de fraises pour le dessert. n
10 nous favt aussi des céréales et vn
litre de lait pour le petit-déjevaer.
Et 5i tu veux, achdte aussi une
tablette de chocolat pour ton gobier

Qu'estce qu'elle demande de faire 7

Qulestce quiil faut acheter pour e
diner 7

5 Qu'estce qu'il faut acheter pour le

Fe demaic petitdéjeuner
Merci, ma chérie. e - |
, Maman 6 Etpour le godter ? I
Ecrire
4 Ecris un petit mot & ta mére. Tu veux 5 Foris un mail & tes amis pour les inviter
inviter des amis a diner chez tai & diner. Précise |'heure, le jour et
samedi. Demande-lui de Uaider & annonce les plats qu'ils vont goiiter,
‘préparer ce que tu voudsais faire goiter
& tes amis. E——————— =an]
Parler

2 Tu veux préparer un diner entre copains, Fais

1
magasin tu ias et imagine les dialogues, Un cop Liste des courses 4 faire. Dis dans quel

'n copain sera le vendeur,

% duhx  Bonne idée | —

) Quané tu dois simuler un

X0 o | dialogue, essaie ’

t — - dimaginer les questions
e Pl { que peut to poser ton |

5 o interlocuteur et prépare

. - = | quelaues réponses

passibles.

J‘—_

32 ventedeux

trente-lrois 33

Figure 16. Exemple 9 du manuel Vite 2. Adapté de ‘‘Livre de I’éléve’’, Vite 2, Premicre
éd., 2011, p.32-33, Recanati :Eli S.r.l.

i Mes savoir-faire
* Mes savoir-faire

Ecouter
Lire

3 Associe la bonne carte au bulletin.

» 1 fcoute l'enregistrement et compléte le texte avec le bon pictogramme.

,M"
sl B S |

éclaircies

brouillard

e I,

} Z pluie warioble averses nuit couverte

Une pertubation circulera au nord de la Loire en Quelques {6) se produiront sur
appotant ) précédées de le sud-ouest. Clest une belle journde bien ensoleillée, voilée sur le flanc est
quelques flocons de (2) _versla 00 pourtant il ne pleut pas. Nuages en Corse avec des orages

dans la soirée. Tris nuageux dés fe débu de la matinée sur les
cBtes bretonnes. On attend des bancs de brume en val do
Garonne. Sut los Pyrénées encore de la pluie, mais des éclaircies
arriveront dans 'aprés-midi. La Provence sera bien ensoleillée avec
des températures entre 10 et 18 degrés. Le ciel sera couvert pendant
toute la journée dans fe centre, La carte est la auméra

mi-journée du Massif Central & la Bourgogne,

jusqud la frontiére allemande.
- | .

Manche, surtaut en Bretagne et sur le Cotentin.

reviendront prés de la

Surla moitié sud, le ciel sera (8)

et sera (5) dans Ia soirée.
Ecrire
4 Tu es en vacances et tu envoies
| Parler une carte postale  un ami.

Décris le temps qu'il fai el ce
£ Avec un copain, Imagine le dialogue. que tu fais. Tu le salues.

—Bonne idée !

Crest le 31 décembre et tu es alléfe} 3 la Ton amif(e est a la montagne avec ses

montagne avec tes parents. Tu éléphones & parents. IIfElle te téléphone. Lis bien [z consigne avant de
unile) amite). Tu lui demandes qu'est-ce qu'ilfelle fait. commencer & crire ; fais

1l neige et tu fais du snowboard. Tu lui parles du temps qu'l fait chez toi attention a ne pas &tre hors-
Tu lui demandes fe temps qu'il fait ea ville Tu lefla remercies pour ses veeux et tu lui sujet. Ecris des phrases

Tu lui souhaites une honne année. présentes tes voeux. simples, claires et courtes en
Tu lui donnes rendez-vous pour jeudi Tu lefle salues. évitant d'ajouter des détails

prochain au collége. qui ne sont pas demandés.

- quarantetrois 43

42 quarante-deux

Figure 17. Exemple 10 du manuel Vite 2. Adapté de “‘Livre de 1’éléve”’, Vite 2, Premiére
éd., 2011, p.42-43, Recanati :Eli S.r.l.
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A toutes les 3 unités, il y a une section sur la civilisation de doubles pages, elle est intitulée
Regard sur. Elle vise a présenter la culture frangaise avec les pays ou les régions
frangaises, les frangais célébres. Dans cette section, on donne aux jeunes apprenants une
tache propre a la culture frangaise. Cette tache s’avére que les jeunes apprenants sont les
individus sociaux, il cherche a renforcer leurs connaissances culturelles en créant des
taches afin qu’ils puissent participer. Durant I’étude de I’étape « A toi », nous constatons

qu’a la fin de la section de « Regard sur », il n’y a pas de tdche communicative.

D’une maniére similaire, les pages du bilan sont préparées comme une auto-évaluation, ces
pages sont intitulés « je fais le point ». Nous pouvons voir que la tdiche communicative
peut y étre soit orale ou soit écrite. Les matériels utilisés orientées aux taches sont
authentiques, non pas qu’ils soient compleétement pédagogiques mais ils sont en vue de

I’utilisation active de la langue.

Quant aux sections supplémentaires, la section de chansons est une activité qui vise a
développer les compétences de compréhension orale. Alors que les jeunes apprenants
participent a chanter une chanson dans une activité, ils cherchent a compléter une autre
chanson en écoutant dans autrui. Cette section est une partie qui rend amusante

I’apprentissage de langue.

La section de Pages interactives est des pages qui soutiennent les jeunes apprenants en
donnant des directives sur les activités visées a former un jeu de rdles dans les unités. En
profitant de ces pages, ils peuvent facilement jouer a deux. Si nous examinons
attentivement la deuxiéme page de Pages interactives, une bande dessinée y est placée
afin que les jeunes apprenants la jouent. Pour ces pages, nous pouvons dire qu’elles ne
permettent pas seulement aux jeunes apprenants de faire un guide mais aussi de réaliser

des taches communicatives en assumant des responsabilités.

La section de Tous en scéne, comme nous pouvons comprendre de son titre, c’est une étape
de jeu de role. Les jeunes apprenants consolident des connaissances et les utilisent dans

une mise en scene. IIs s’amusent en faisant des pratiques attractives.

Plus le livre avance, plus la capacité d’apprentissage du vocabulaire chez les jeunes

apprenants augmente. C’est pour cela que la section du Lexique actif aide les apprenants a
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mémoriser les mots. Dans cette section, nous pouvons voir les mots qui se trouvent dans

toutes les unités.

Compte tenu des supplémentaires culturelles, les cartes géographiques de France et les
cartes géographiques francophones nous présentent généralement les informations sur la
culture frangaise. Il y a trois sortes de carte géographique : La France physique, La France

administrative et La francophonie.

Afin que les jeunes apprenants renforcent leurs connaissances, il y a aussi un livre
d’exercices pour des jeunes apprenants du manuel Vite 2. Ce livre accentue sur la
pratique. Il suit les sections du manuel essentiel ainsi que Les mots, Communication, La
grammaire ? Facile ! , Mes savoir-faire. Nous pouvons dire que ce livre comprend des
exercices, des activités et des taches ( non seulement communicatives) liés aux
connaissances apprises dans chaque unité. Il y a une section indépendante du manuel
essentiel, c’est la section de Je sais... Nous comprenons que la section de « Je sais... » est
une partie destinée a la répétition. Lorsque les jeunes apprenants effectuent une tache
communicative dans cette section, ils trouvent la possibilité de répéter I’unité en pratique.
Comme la définition de la PCA, I’apprenant doit devenir un acteur « non seulement dans

la classe mais aussi dans la vie sociale ».

7.2.1 Les Avantages

Dans ce manuel, nous voyons que les activités sont pratiques, amusantes et pédagogiques.
Il invite les jeunes apprenants a prendre un rdle efficace dans ces sections et devenir y
autonomes. Comme tous les jeunes apprenants dans le monde, les jeunes apprenants en
Turquie peuvent perdre vite leur attention et leur motivation. Il est certain que le facteur
d’age, de statut social, de demande, de besoin joue un rdle important durant I’apprentissage
d’une langue. Cependant, ce manuel permet aux jeunes apprenants de se concentrer a
travers les activités ou les tiches amusantes. Le manuel présente des offres créatives
comme des exercices interactifs, des jeux de roles et il permet aux jeunes apprenants de

faire une pratique plus libre. Dans ce cas, nous ne pouvons pas nier I’'impact de la PCA.

L’attention et I’intérét sont deux nécessités inévitables a 1’apprentissage de langue, le

manuel utilise les bulles, les mots et les phrases présentées par les points noir épais et les
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articles et les photos authentiques afin d’augmenter 1’attention et 1’intérét des jeunes
apprenants. C’est pour cela que ces formes supplémentaires du manuel permettent

plusieurs avantages aux jeunes apprenants :

Les bulles servent de guide aux jeunes apprenants en présentant quelques phrases comme

un indice pendant les activités ou les exercices.

Les boites d’informations intitulées « bonne idée » et « Bon a savoir » nous présentent des

informations utiles sur la grammaire et I’opération des activités ou des exercices

Les mots et les phrases présentées par les points noir épais sont remarquables, car il arrive

a attirer 1’attention des jeunes apprenants.

Les jeunes apprenants sont des individus sociaux, c¢’est pourquoi lors de
I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere, il est préférable d’utiliser des
articles et les photos authentiques que nous pouvons rencontrer dans la vie quotidienne.

De ce point de vue, nous pouvons dire que le manuel Vite 2 est bien muni.

Les images caricaturales attirent les attentions des apprenants et encouragent les

apprenants a se concentrer.

A partir du début de Iouvrage, le manuel cherche a mettre les jeunes apprenants a un
environnement amusant et créatif ou les jeunes peuvent se sentir plus confortables. Un des

¢léments les plus utiles et caractéristiques de ce manuel, c’est le concept de « tache »

Concernant la tdche communicative, les jeunes apprenants en Turquie sont habitués a
effectuer des taches comme I’indique le livre par exemple étre un docteur et un malade ou
un vendeur et un client ou un enseignant et un éléve. Ils réalisent la tiche en jouant le role :
« Moi je suis un docteur. Tu es malade, je te demande: Quel probléme avez-vous ? ».
C’est pour cela que la tiche communicative n’est pas tres difficile pour les jeunes
apprenants turcs. Les tdches communicatives dans le manuel sont universelles. Ce sont «
rechercher un emploi, envoyer un mail a qqn, les plans des vacances, invitation a diner,
prendre/donner des informations sur le temps etc. ». Comme on le voit, ces tiches

communicatives sont universelles.

Alors que certaines taches visent a répéter et renforcer le sujet tandis que d’autres
présentent des possibilités de communication pour les jeunes apprenants. Par exemple, ils

vivent des expériences similaires avec les taches de la vie quotidienne choisies par les
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auteurs du manuel. C’est ainsi qu’ils peuvent démontrer leurs compétences et leurs

comportements de facon plus détendue lorsqu’ils rencontrent une telle situation.

Comme I’Education Nationale Turque donne de [I’importance a I’enseignement
/apprentissage des langues étrangeres, ce manuel aidera les jeunes apprenants a adopter

un apprentissage actif dans toutes les conditions.

7.2.2 Les Désavantages

Nous ne pouvons pas dire qu’il y a des désavantages dans le manuel Vite 2, mais

cependant attirer I’attention seulement sur quelques points insuffisants comme suite :

Au sens interculturel, la PCA renforce la diversité et la compréhension interculturelle.
Malgré cela, c’est le point faible du manuel Vite 2 car il n y’a pas suffisamment d’¢léments
interculturelles. Par exemple, la section de Regard sur est limité seulement avec les pays
francophones. Il ne s’agit pas peut étre d’un manque ici mais cependant il ne répond pas
totalement aux attentes de la politique linguistique du Conseil de I’Europe indiqués dans le
CECR

Dans la section de grammaire, nous constatons que le manuel Vite 2 adopte une
grammaire explicite en raison de I’age du groupe. Comme nous savons, la grammaire dans
la PCA est donnée sous la forme de petites notes mais il parait ici qu’il y a des explications
grammaticales bien qu’elles ne soient pas tres détaillées. Cela n’est pas approprié a cette

perspective privilégiée.

Concernant les désavantages de la tiche communicative, personne n’apprend de la méme
maniére parce que les statuts et les tendances sociales peuvent étre différents. Sous
I’optique socio-culturelle, nous voyons qu’un jeune apprenant peut utiliser I’ordinateur et
un autre peut utiliser les capacités manuelles comme faire le cerf-volant ou I'un aime le
football ou ’autre aime le basketball. Les jeunes apprenants turcs ont leurs propres
particularités. Par exemple un jeune apprenant turc aime généralement le football plutdt
que le basketball ou vice versa. Du point de vue socio-économique, il y a encore des jeunes
apprenants turcs qui n’ont pas d’ordinateur ou il y a ceux qui n’ont pas jamais vu un
terrain de basket, nous pouvons augmenter ces exemples. Dans ’opération de taches

communicatives, les jeunes apprenants turcs ne peuvent pas étre au méme niveau. C’est
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pour cela que I’enseignant ne peut pas prendre les mémes réactions positives des jeunes
apprenants. Mais ce probléme n’est pas seulement le probléme de ce manuel mais il existe
aussi presque dans plusieurs méthodes de frangais. C’est I’enseignant qui est responsable

d’adapter ces différences au manuel, si c’est nécessaire.

7.3. L’Exécution des Taches Dans la Classe de Langue

Nous avons fait une étude de tdches communicatives parmi les jeunes apprenants turcs a
Ankara. Nous avons essayé de montrer 1’efficacité et la contribution des taches au cours de
la langue francaise via cette exécution. Cette ¢tude a été réalisée a I’école primaire privée
de Bilkent Thsan Dogramaci en 2013 parmi les jeunes apprenants turcs en classe de 7°¢éme

année qui ont choisi le frangais comme cours optionnels de langue étrangere.

Dans cette école, le cours de frangais est réalisé en deux groupes avec deux heures de cours

par semaine. Dans chaque groupe, il y a 20 apprenants.

Notre exécution a été adaptée selon les unités 2 et 3 du manuel Vite 2 de méthode de
frangais choisie par I’école. Quand nous examinons les unités 2 et 3, nous constatons que

les themes des unités sont les courses, la meétéo et les vacances.

I1 faut savoir qu’avant I’exécution des taches communicatives, les jeunes apprenants ont
fini déja les unités 2-3. C’est pourquoi ils sont familiers a ce qui se passe dans les unités.
Les mots et les exercices, les activités et les taches sont connus par les jeunes apprenants.
C’est un détail important en termes de leurs situations. En tenant compte de ces ¢léments,
nous désignons des taches. Bien siir, ces tiches communicatives sont aussi formées selon

les thémes des unités indiquées en haut.

Comme nous avons les données sur les unités passées, nous avons bien observé les
niveaux, les statuts sociaux, les besoins des jeunes apprenants en profitant des taches
communicatives qui sont inclues dans le manuel et nous avons cherché a nous renseigner
sur leurs compétences générales et communicatives. Compte tenu de ces informations
utiles qui faciliteront la création des taches, nous avons constaté que plus les jeunes
apprenants turcs se familiarisent avec le contexte et le théme, plus cela leur permet de se

motiver et de s’aider a réaliser les tiches avec les matériels visant a mobiliser leur intérét.
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Quand nous observons la classe, elle est composée de filles et de garcons, nous avons tenu
compte de cela et cherché a préparer les différentes taches. Parce que chaque apprenant a
une tendance différente selon son demande et son besoin. C’est une caractéristique innée
universelle. Nous en avons profité et nous avons travaillé sur les tAiches communicatives
socialement et pédagogiquement utiles dans la classe qui répondent aux besoins et des
demandes différentes des jeunes apprenants. Le travail en groupe des apprenants est

convenable a la réalisation des tiches communicatives.

Pour cela, il faut aussi que la situation et les conditions de la classe soient convenables
pour ce genre de travail en groupe. Par exemple, il faut que les chaises et les tables des
jeunes apprenants soient mobiles et adaptables a faire un cercle dans la classe ou avoir la
possibilité de se mobiliser aux directions qu’ils veulent et de travailler avec leurs amis.
Quant a nous, en nous basant sur ces données, nous avons préparé 4 taches

communicatives appropriés a chacun d’eux.

7.3.1 Les Caractéristiques d’Exécution

Lorsque les unités du manuel sont analysées, nous pouvons apercevoir qu’il s’agit des
situations actuelles qui ont été pris de la vie sociale. C’est du a la PCA. Dans la vie réelle,
les dialogues sont simples mais sont suffisants pour faire 1’interaction. Ce manuel nous
présente des taches communicatives que les jeunes apprenants turcs peuvent mener leurs
existences dans la vie. En profitant des unités du manuel, nous avons essayé¢ de produire

ces taches communicatives.

Dans la création de taches, en choisissant des phrases et des structures simples, nous avons
essay¢ de faciliter la compréhension des apprenants. Particuliérement nous avons fait
attention a ce que les directives dans nos tdches communicatives soient similaires avec le

manuel pour entrainer bien les apprenants a la tache.

Pour la tache ci-dessous, nous avons choisi des images authentiques et des images
fabriquées afin de voir I’habitude des jeunes apprenants. En utilisant des matériels
authentiques comme une carte géographique ou une capture d’un mail, nous avons visé a

attirer ’attention des jeunes apprenants sans les évader des themes des unités. Dans cette
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partie, nous allons voir les caractéristiques d’exécution pour analyser les taches que nous

avons créées que voici :

L’objectif de tdche 1 de dire/demander le temps d’un lieu en profitant de la carte
géographique de France. Les jeunes apprenants cherchent a réaliser une tache
communicative orientée a la vie sociale. Nous pouvons voir que « Vous faites a deux » est
une directive libre sans adresser a une tache écrite ou orale. Comme la PCA définit, les
jeunes apprenants turcs peuvent utiliser les compétences qu’ils veulent afin de parvenir a
un résultat déterminé. C’est une préférence des jeunes apprenants. Si les apprenants
veulent, ils peuvent faire un jeu de rdles ou ils peuvent créer le dialogue en écrivant. Nous

donnons libre cours aux apprenants.

Dans la tache 1, le résultat : utiliser les mots associ€s a la météo et pouvoir demander ou
dire la météo d’une ville, faire une interaction avec les autres. Par exemple, Quand un
jeune apprenant turc va au quartier, il peut commenter la météo a quelque si le temps est
mauvais ou beau. En regardant le bulletin météo a la télé, il peut faire le commentaire sur
la météo. Dans la tache 1, les compétences visées sont la compréhension orale, la

compréhension écrite, la production orale, la production écrite, I’interaction orale.
Voici ’exemple de tdche 1 que nous avons crégs :

Vous allez en France et vous voulez demander <’Comment est la météo en mars en France
du Nord au Sud ?”’. Vous téléphonez a un ami et vous lui posez cette question. Vous

faites a deux.

Belgiqgﬁ‘

—
Lux. Ge
VVVVV . Paris
/,
France - l-i)"on g/

= Bordeaux

Figure 18. La Météo
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A la tdche 2, I’objectif est d’écrire un mail, demander a quelqu’un et répondre & quelqu’un
ce qu’il fait et poser des questions sur la météo pendant les vacances, utiliser les phrases
sur les activités de vacances. Les jeunes apprenants turcs sont en train de réaliser cette
tache en faisant la communication par un mail comme un matériel authentique et

technologique pour donner des informations sur la météo et les activités de vacances.

Nous pouvons dire que la tache 2 vise a créer des possibilités réelles pour ’apprentissage
de francais afin de préparer les jeunes apprenants turcs a la vie sociale grace au matériel
authentique. Cette tache permet de faire I’interaction avec les autres en renforgant d utiliser

la langue frangaise aux jeunes apprenants turcs a I’aide de la technologie.

Avec le développement de I’économie sociale et de la technologie en Turquie, les jeunes
apprenants turcs utilisent généralement I’ordinateur pour envoyer un message, un mail a
quelqu’un au moins une fois par jour ou semaine dans la vie quotidienne. Ils sont habitués
a faire ces actions sociales. S’ils peuvent les adapter en frangais, ils réussissent facilement
cette tiche communicative. Comme vous pouvez comprendre, cette tache nous rappelle

que les jeunes apprenants sont également des individus sociaux.

Lorsque les jeunes apprenants turcs effectuent cette tache, ils peuvent développer ces

compétences suivantes : la compréhension écrite, la production écrite, 1’ interaction écrite.
Si nous allons examiner notre exemple de tdche 2 voici :

Tu es en vacances et tu écris un mail a ton ami pour lui décrire le temps qu’il fait et ce que

tu fais.
£ Mail o4, Carnet d'adresses [ ] Calendrier | | Préférences
[ |Envoyer % L. Enregistrerle brouilon &2 Ajouter une pitce jointe </ Vérifier lorthographe | | Options ~ .
A [
2 = Afficher
e 1] &
Sujet : | Priorité : -

Figure 19. Ecrire un mail 4 un ami
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Quant a la tache 3, le théme de I'unité 2, c’est le marché. Le sujet de 'unité de cette
situation, c’est I’achat-vente. Les caractéres font le marché. Pendant les dialogues, nous
pouvons comprendre que les mots des produits, le prix des produits, les questions propres
au marché se déroulent dans cette unité. En observant ces situations durant le dialogue,

nous avons créé cette tache 3.

Le titre de cette tache donne un indice aux jeunes apprenants turcs. Ainsi ils sont préts a
aborder la tache. En donnant des phrases utiles sous la tache, nous visons a aider les jeunes

apprenants turcs pendant sa réalisation.

L’objectif de cette tache, c’est d’utiliser des mots concernant les 1égumes, les fruits, de
demander le prix, de dire le prix, d’utiliser des structures communicatives qui se passent
dans la tache. La tache 3 encourage la créativité des apprenants par les directives
« Regardez la photo, Imaginez le dialogue ». Comme vous voyez, les directives sont
laissées indiscretes. C’est a dire que les directives ne sont pas seulement responsables de
guider les jeunes apprenants mais elles leur créent également des offres afin qu’ils utilisent

les capacités créatives.

En créant des situations similaires a la vie quotidienne, la tache aide au développement
personnel des jeunes apprenants turcs. Dés que les jeunes apprenants turcs font face a une
telle situation, ils deviendront des individus développés de la conscience en soi dans la vie
réelle et ils pourront exécuter facilement a la vie ce qu’ils auront appris dans cette tache.
En bref, c’est non seulement un bénéfice langagier mais aussi social. Ainsi, ils peuvent
demander le prix d’un produit « il coute.... euro/ livre turque. » ou répondre a une

question similaire « Ca coute combien ? ».

Cette tache qui comprend plusieurs compétences vise a développer ces compétences

suivantes : la compréhension orale, la production orale, la compréhension écrite.
Voici ’exemple de tdche 3 au supermarché que nous avons créés :

A deux. Regardez la photo. Imaginez le dialogue. L’un pose des questions et I’autre

répond.
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Saluer, Demander le prix, Combien cotitent/cotte il/ils —elle/elles ?

Figure 20. Faire une course

La tdche 4 est aussi liée a la météo, en choisissant d’une situation authentique et actuelle,
nous voulons attirer I’attention des jeunes apprenants turcs parce que chagque apprenant fait
généralement du sport et il s’intéresse généralement a une branche de sport. Nous avons
cherché a créer une taiche communicative en tenant compte de cette idée. En renfongant des
supports visuels, nous visons a augmenter la concentration des jeunes apprenants dans la
tache. Le titre comme dans la tiche passée donne encore un petit indice aux jeunes

apprenants turcs sur la tache 4.

L’objectif de cette tache est d’utiliser ou de répéter des phrases, des structures propres a la
météo « il fait chaud, il fait froid, il neige, il pleut etc... » dans une situation actuelle et

d’apprendre comment on doit agir/interagir dans une telle situation.

Pendant la réalisation de la tache, les jeunes turcs jouent le réle d’un footballeur et ils
parlent du mauvais temps. Dans cette tache, la créativité est encore a ’avant-garde. Par
exemple, I’'un des jeunes apprenants peut étre un footballeur, I’autre peut étre un speaker

ou annonceur afin de jouer cette scene.
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La tache 4 vise a développer ces compétences: la compréhension orale, la

compréhension écrite, la production orale, la production écrite, 1’interaction orale.
Voici la tache 4 concernant le match de football :

Tu es un footballeur. Mais le match ne va pas se jouer parce que le temps est mauvais.

Parle de cette situation.

Figure 21. Le Match de foot

7.3.2 L’Exécution Dans la Classe

Dans cette partie de notre étude, nous allons tenter de montrer 1’exécution d’une tache
communicative faites par les jeunes apprenants turcs. Les tiches communicatives
effectuées en deux groupes se déroulent deux heures. La premiere heure est consacrée a la

préparation de la tdche. La deuxiéme heure est faite pour la réalisation de la tache.

Avant d’exécution cette tache, en nous basant sur les unités 2 et 3 du manuel Vite 2, nous
avons parlé aux apprenants sur les 4 tdches communicatives que nous avons préparées.
Nous avons parlé ce sur quoi nous allons exécuter en expliquant le but de notre étude et
en parlant de nos attentes sur de cette exécution. Afin de fournir la familiarité de ces taches
aux jeunes apprenants turcs, nous leur avons donnés des petites informations sur ces taches
distribuant des papiers aux jeunes apprenants turcs. Comme ils ont déja effectué les taches
dans les unités du manuel Vite 2, ils ont facilement saisi les nouvelles taches
communicatives. Cependant, nous avons demandé¢ aux jeunes apprenants de faire attention

aux directives et de ne pas hésiter & nous demander des questions s’ils ont des problémes
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concernant les tdches communicatives. Nous avons laissé libre cours aux jeunes apprenants

pendant une heure du cours afin qu’ils choisissent les taches qu’ils veulent effectuer

Apres avoir expliqué les taches communicatives, les jeunes apprenants turcs se sont réunis
pour travailler ensemble. En lisant attentivement les directives, ils ont fait des échanges
d’information sur la planification de la réalisation de taches. Lors de la planification, nous
avons vu qu’ils se sont groupés. Selon les demandes, ces groupes se sont divisés librement

comme en groupes de fille ou en groupes de gargon dans la classe.

Quant a nous, en tant qu’enseignants, nous nous sommes promenés autour de la classe, afin
de les aider au cas d’un probléme lors de la réalisation de la tache. Quand nous avons
observé les groupes, nous avons vu que certains partageaient les jeux de rdles, certains
préparaient les taches en écrivant et certains utilisaient leurs créativités pour réaliser des

taches.

Lors de la réalisation de la tache en classe, les jeunes apprenants se sentaient a 1’aise car ils
travaillaient en coopération avec les amis qu’ils avaient choisi eux méme. De cette facon,

ils faisaient face ensemble aux problemes. C’est la particularité de la PCA.

Nous leur avons dit qu’ils pouvaient venir au tableau s’ils voulaient participer a
I’exécution des taches. Les jeunes apprenants ont participé presque a toutes les taches
communicatives. Cela montre que la participation des jeunes apprenants est au niveau

¢levé. Ils ont cherché a réaliser des taches autant que c’est possible.

D’autre part, chaque apprenant exécutait des tdches d’une maniere différente par exemple,
les uns ont préféré écrire les dialogues et lire sur la scéne, d’autres ont préféré jouer les
taches sur la scéne. Le reste était si créatif qu’ils ont reformé la tdiche communicative dont

ils sont responsables selon leur désir.

Toutefois, nous avons observé que certains jeunes apprenants ne pouvaient pas étre
maitres de la place comme a la vie réelle pendant la réalisation de la tache. Il y avait des
jeunes apprenants qui profitaient des matériels en regardant les papiers sur lesquels ils
avaient écrit leurs dialogues parce qu’ils étaient timides ou émus parce qu’ils n’étaient pas

volontaires.

Quand les apprenants timides voyaient leurs amis sur la scéne, ils changeaient leurs idées

et rejoignaient leurs amis afin d’effectuer la tache.
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Dés que les jeunes apprenants interagissaient avec les autres, cela amélioraient
graduellement la confiance en soi des participants. Lorsqu’ils réalisaient des taches au
tableau, nous pouvions apercevoir qu’ils utilisaient les gestes et les mimiques. C’est ainsi
que le jeune apprenant faisait comme s’il est un vendeur ou un client etc. Par exemple, a la
tache 3, il faisait une réaction turque avec les gestes et les mimiques afin de montrer que le
produit est trés cher. Si nous donnons un autre exemple, a la tache 1, lorsque le jeune

apprenant utilisait I’expression de « Au revoir », elle serrait la main a un ami.

A preuve que les jeunes apprenants turcs peuvent adapter leurs compétences sociales et
communicatives appropriées a la langue maternelle en langue frangaise a 1’aide des taches

communicatives.

En termes de taches orientées vers la communication, les jeunes apprenants ont cherché a
accomplir des taches. Nous pouvons dire qu’ils ont manifesté leurs créativités sous
I’influence des taches et de la PCA. Ils peuvent créer un produit pendant I’exécution dans

la mesure ou le but des taches est de parvenir a un résultat.

Par exemple, dans la réalisation de tache 1 sur la météo, les deux filles entre les jeunes
apprenants turcs ont réalisé a la fois visuellement et par écrit cette tiche communicative en
utilisant leur intelligence créative. Elles ont créé un téléphone en papier en donnant une
forme de téléphone au papier a 'aide de ciseau, de papier et de colle. Elles ont travaillé¢ en
coopération et ont décidé ensemble ce qu’elles devaient faire ou créer. Elles ont écrit les
dialogues sur un papier, les ont coupé et les ont collé sur le téléphone. En travaillant, en
agissant en commun et s’entraidant les uns les autres, ce téléphone a été créé de cette

Mmaniere.
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Figure 22. Introduction de la tache 1

Figure 24. Préparation de la tache 1
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Figure 26. Préparation de la tache 3

Figure 27. Préparation de la tache 4
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Figure 28. Préparation de la tache 5

Figure 29. Réalisation de la tache

7.3.3 Les Evaluations et les Conséquences de I’Exécution

Nous leur avons distribué des papiers afin que les jeunes apprenants fassent une évaluation
des taches. Nous avons demandé aux jeunes apprenants de répondre aux questions
suivantes sur une page blanche: Quelles taiches communicatives vous avez choisi ou vous

n’avez pas choisi ? Pourquoi ?

Selon les réponses que nous avons retenu, certains apprenants ont choisi une seul tache
tandis que d’autres ont aussi choisi les deux taches dans deux groupes qui se composent
totalement 40 apprenants. Les taches que les jeunes apprenants turcs ont choisi les plus
sont la tache 1 et la tache 3. En tenant des réponses des apprenants, nous avons constaté
que 28 apprenants parmi eux ont choisi la tache 1 et 23 apprenants parmi eux ont choisi la
tache 3.
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Quand il s’agit de la raison du choix de leurs taches, ils ont révélé beaucoup d’explications
différentes. En tenant compte de leurs explications, si on résume la raison de leur choix

concernant les tadches voici ce que I’on peut dire :
Les taches 1-3 permettent
o de faire I’interaction entre les jeunes apprenants

J de présenter les activités amusantes renfoncant I’apprentissage de langue étrangere

aux jeunes apprenants (le jeu de roles, les simulations etc...)

. des pratiques que les jeunes apprenants peuvent utiliser a la vie quotidienne

J préparer les jeunes apprenants turcs a la vie quotidienne

. de répéter les unités

o de travailler ensemble ou en groupe

. de renforcer les connaissances apprises (la structure grammaticale, les mots etc...)
. de pratiquer la langue étrangére.

Compte tenu des autres taches, plus moins des jeunes apprenants ont choisi les taches 2 et
4. Particuliérement, il y a des raisons a la fois positives et négatives pour la tache 2.

Examinons les raisons positifs, ces taches permettent

. de faciliter de comprendre les unités

. de créer des offres amusantes et attractives comme envoyer/ prendre un mail
o de pratiquer les jeunes apprenants

o de travailler ensemble ou en groupe

. faire une communication avec quelqu’un par le mail

J développer les connaissances de la langue étrangere.

Comme les raisons négatifs, ils ont indiqué que la tache 2 était généralement ennuyeuse,
difficile et qu’ils ne I’ont pas aimé. 13 personnes parmi les jeunes apprenants turcs ont

I’ont choisi.
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Quant a la tache 4, nous pouvons dire que les raisons négatifs étaient plus que les raisons
positifs en examinant leurs explications par exemple le théme de la tache 4 était le football,
cela a influencé négativement les jeunes apprenants turcs, surtout les filles, qui ne
s’intéressaient pas au football. 1l faut dire aussi que le statut socio-économique de la classe
est différent par rapport a 1’école d’état et cela influengait aussi le choix des thémes des

taches.

Quand nous examinons aussi les autres raisons négatifs, nous pouvons dire que les jeunes
apprenants n’ont pas suffisamment compris et n’ont pas pu se concentrer par manque de
temps comme pour la tache 4 par exemple. C’est pour cela qu’aucun apprenant n’a choisi
la tache 4.

Quand nous examinons I’efficacité des jeunes apprenants turcs lors de 1’exécution, nous
voyons qu’ils ont participé presque a toutes les taches. Cela montre que ces taches
communicatives leur plaisent. Ils ont utilisé nos gestes et nos mimiques pendant
I’exécution en adaptant des tiches communicatives de météo et de supermarché avec notre

culture. C’est ainsi qu’ils ont pu maitriser les sujets des unités.

Nous pouvons dire que les jeunes apprenants turcs sont restés faibles pendant la réalisation
des taches 1-3. Leur faiblesse concernant ces taches nous a montré qu’ils n’ont pas pu
utiliser parfaitement les structures de 1’unité. Une autre raison de la faiblesse appartenant
aux taches, c’est que le cours de FLE soit reconnu comme deux heures de cours optionnels

par semaine, nous ’avons déja indiqué d’ailleurs.

D’autre part, quand nous examinons les comportements et les attitudes des jeunes
apprenants turcs, nous avons apercu qu’ils étaient timides et trés émus lorsqu’ils réalisaient
des taches. Par conséquent, ces conditions ont réduit inévitablement I’efficacité des taches

communicatives.

Contrairement aux taches 1-3, la tache 2 montre qu’ils ont appris les structures des unités
mais nous avons vu qu’ils pouvaient facilement réaliser des taches de production orale,
lorsqu’ils utilisaient les structures mais, ils ont eu du mal aux taches de production écrite a

cause de manques de pratiques pendant la réalisation des tiches communicatives.

En conséquence, nous pouvons dire que les jeunes apprenants turcs se sont amusés a la

préparation et a la réalisation des taches. Parce qu’ils ont travaillé en collaboration avec
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leurs amis et cette coopération les a amusés. Surtout le jeu de rdles a développé
socialement les jeunes apprenants turcs et a offert plusieurs avantages qui leur permettent

de devenir des individus responsables et d’utiliser leurs compétences linguistiques.
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CONCLUSION

De nos jours, I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangeére aux jeunes publics a
une place primordiale. Apprendre une langue étrangére ne veut plus dire apprendre par
ceeur des notions isolées mais au contraire, c’est pouvoir utiliser la langue cible
efficacement dans toutes les conditions dans la vie quotidienne. Avec ce développement,
les approches basées sur la structure et la récitation sont abandonnées, les approches plus

fonctionnelles et efficaces dans la vie sociale se sont accentuées.

C’est I'une des raisons pour laquelle que le CECR pour les langues ¢laborée en 2001 par
le Conseil de I’Europe a été créé. Le CECR pour les langues considére les apprenants
comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches et sert de guide aux apprenants et
aux enseignants afin que les apprenants deviennent plurilingues et pluriculturels. Ainsi, les
apprenants doivent aussi savoir la culture de la langue cible, lorsqu’ils apprennent une

langue étrangére et leurs consciences linguistiques commencent a se former.

Le CECR pour les langues invite les apprenants a utiliser le PEL afin d’aider les
apprenants a déterminer leurs besoins et leurs manques. Grace au PEL, I’apprenant
apprend a étre autonome lors de son apprentissage c’est-a-dire il prend la responsabilité de
son propre apprentissage et ainsi il peut s’autoévaluer, s’autocorriger et selon sa capacité, il

peut développer et utiliser certaines stratégies ou méthodes afin de combler leurs lacunes.

Le CECR pour les langues détermine des bases d’une approche qui comprend toutes ces
critéres indiquées et qui présente I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangeére aux
apprenants sans les évader de la vie sociale. C’est la PCA. Nous savons que cette
perspective invite les apprenants a étre actifs dans la vie sociale lors de 1’enseignement/
apprentissage d’une langue étrangere. Avec cette idée, la perspective vise a augmenter

leurs compétences langagicres

Avec la PCA, nous comprenons que [’apprentissage de langue a commencé a se

transformer en action sociale et communicative, les objectifs d’apprentissage d’une langue
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étrangere ont changé en raison du développement socioéconomique et culturel. Plusieurs
besoins dus a I’apprentissage de langue ont été relevés. L’apprentissage de langue n’a plus
été seulement un besoin individuel, mais il est devenu aussi un besoin professionnel et
social. Ces besoins ont poussé les apprenants de langue ou les utilisateurs de langue a

réaliser des taches.

L’objectif des taches est «de réaliser une affaire dans la vie quotidienne ». Elles nous
préparent pour des situations que nous pouvons rencontrer dans la vie quotidienne. Parmi
ces situations quotidiennes, la communication est 1'une des taches qui nous intéresse
beaucoup. C’est une action qui nous permet d’établir des relations avec les autres dans
tous les domaines. Nous réalisons plusieurs taches dans la vie quotidienne par 1’action de
communiquer telles que téléphoner a quelqu’un, parler face a face avec quelqu’un,
participer a une discussion, interpréter sur un sujet a autrui, envoyer une lettre , un mail

ou une carte postale a quelqu’un. Ces taches nous permettent de devenir des acteurs

sociaux.

En Turquie, cette perspective se développe de plus en plus et elle influence
I’enseignement/apprentissage des langues étrangéres. Récemment, les jeunes apprenants
participent beaucoup aux taches et trouvent des possibilités a utiliser leurs compétences

linguistiques.

Compte tenu des nouvelles méthodes de frangais comme la méthode de frangais de Vite,
nous pouvons dire que les taches sont interactives, amusantes et visuellement riches. C’est-
a-dire, elles sont trés appropriées aux jeunes apprenants. Nous observons que les jeunes
apprenants aiment agir et interagir avec les autres. Par exemple, ils aiment créer et
produire des matéricls en coupant des papiers. D’aprés notre recherche, le manuel Vite 2
contient tous les critéres que nous avons indiqués. Vite 2 vise a développer les jeunes

apprenants sur les compétences orales et écrites.

Pour conclure, nous pouvons dire que le manuel Vite 2 que nous avons étudié, donnent

beaucoup d’importance a I’enseignement/apprentissage des langues a travers des taches.

Ces taches communicatives encouragent les jeunes apprenants turcs a utiliser la langue

frangaise et devenir des acteurs sociaux agissant et interagissant avec les autres.
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