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OZET

FRANSIZCA OGRETIMINDE ARACILIK ICIN GORSEL-ISITSEL CEVIRI
KULLANIMI

Yildiz FAKIOGLU GOKDUMAN
Yabanci Diller Egitimi Anabilim Dal1, Fransizca Ogretmenligi Programi
Anadolu Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Temmuz 2024
Danisman : Dog. Dr. Canan Aydinbek

Bu tez, Yabanci Dil olarak Fransizca Ogretiminde, dgrencilere Gorsel Isitsel Ceviri
tiirlerinden biri olan altyazi ve tiirevlerini aktif olarak yaptirmanin 68rencilerin yazma ve
ceviri becerilerine katkisini sorgulamay1, dgrencilerin Diller I¢in Avrupa Ortak Basvuru
Metni (AOBM) (Avrupa Konseyi, 2020) ek cildinde deginilen aracilik stratejileri
kullanimin1 tespit etmeyi ve Ogrencilerin konu hakkindaki goriislerini belirlemeyi
hedeflemektedir. Bu amagclar dogrultusunda, karma yonteme bagvurulan ¢aligma
kapsaminda toplam sekiz hafta siiren bir uzaktan egitim ve deney siireci tasarlanmig ve
bir devlet iiniversitesinin Fransizca Ogretmenligi Programi son sinifinda 6grenim gdren
on bes 6grenci ile ders dis1 bir etkinlik olarak yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerden toplamda alt1
adet etkinlik sayfasindan her hafta birini 6zerk bir sekilde doldurmalar1 ve her etkinlik
sayfast sonunda bulunan degerlendirme formuna goriislerini belirtmeleri talep edilmistir.
Toplanan nitel ve nicel verilerin analizine goére On test ve son test sonuglari
degerlendirildiginde bu iki test arasinda Ogrencilerin Fransizca yazma becerileri
sonuglarinda anlamli bir degisim oldugu tespit edilirken Tiirk¢eden Fransizcaya yazili
ceviri ve Fransizcadan Tiirk¢eye Ozetleme becerilerinde anlamli bir degisim olmadigi
saptanmistir. Ogrenci goriisleri nitel analiz yontemiyle degerlendirildiginde, dgrenciler
genel olarak aktif Fransizca altyazilama yapmanin yazma becerilerini “kesinlikle”
gelistirdigini diisiinmekte ve bir yontem olarak aktif altyazilamay1 motive edici olarak
nitelendirmektedir. Sonug olarak, alanyazinda yapilan calismalardan ve bu calismadan
yola cikarak Gorsel-Isitsel Ceviri tiirlerinin Yabanci Dil Olarak Fransizca Ogretimi
derslerinde sinif i¢i aracilik faaliyetlerini saglamak, 6grenenlerin dilsel becerilerini
gelistirmek, biligsel siireglerini  desteklemek, Ogrenen oOzerkligini saglamak ve
motivasyonu artirmak gibi amagclarla kullanilabilecegi ileri siiriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Fransizca 6gretimi, Aracilik, Gorsel-isitsel
ceviri, Egitsel ¢eviri

il



RESUME

L’UTILISATION DE LA TRADUCTION AUDIOVISUELLE AU SERVICE DE LA
MEDIATION DANS L’ENSEIGNEMENT DU FLE

Yildiz FAKIOGLU GOKDUMAN
Département de Langues Etrangéres, Programme de formation des enseignants de FLE
Université Anadolu, Institut des Programmes d’Etudes Supérieures, juillet 2024
Directrice : Mme la maitresse de conférences Canan Aydinbek

L’objectif de cette these est d’étudier I’apport de 1’utilisation active du sous-titrage (et de
ses combinaisons), qui est 'un des modes de la traduction audiovisuelle, aux
compétences de la production écrite et de traduction des apprenants du FLE. Elle vise
aussi a déterminer 1’utilisation des stratégies de médiation (telles que présentées dans le
volume complémentaire de CECR, Conseil de I’Europe, 2020) par ces apprenants et a
connaitre 1’opinion de ces derniers sur le sujet. Conformément a ces objectifs, dans le
cadre de cette étude pour laquelle une méthode mixte a été utilisée, un programme
d’enseignement a distance a €té congu par la chercheuse, durant lequel les étudiants
progressent en autonomie pendant une période de huit semaines au total. La formation a
¢té organisée comme une activité extrascolaire avec la participation de quinze apprenants
de derniére année du département de didactique du FLE d’une université publique. Les
apprenants ont été incités a compléter une fiche d’activité chaque semaine et a écrire leur
opinion sur le formulaire prévu a cet effet figurant a la fin de chaque fiche d’activité.
L’analyse des données qualitatives et quantitatives collectées a montré qu’il y avait un
changement significatif entre les résultats du pré-test et du post-test en ce qui concerne
la compétence de production écrite en francais des apprenants, alors qu’aucune
différence significative n’a été constatée en ce qui concerne la traduction écrite du turc
vers le francais et les compétences de résumé du francgais vers le turc. L’évaluation des
opinions a montré que les apprenants pensent généralement que le sous-titrage actif
améliore « certainement » leurs compétences en matiere de production écrite et qu’ils
considérent le sous-titrage actif comme une méthode motivante. En conclusion, cette
recherche a mis en lumiere que les modes de traduction audiovisuelle peuvent étre utilisés
dans les cours d’enseignement du FLE afin d’assurer la médiation de texte en classe,
améliorer les compétences linguistiques des apprenants, soutenir leurs processus
cognitifs, assurer leur autonomie, et favoriser leur motivation.

Mots-clés : Enseignement du FLE, Médiation, Traduction audiovisuelle, Traduction
pédagogique
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ABSTRACT

THE USE OF AUDIOVISUAL TRANSLATION FOR MEDIATION IN TEACHING
FRENCH AS A FOREIGN LANGUAGE

Yildiz FAKIOGLU GOKDUMAN
Department of Foreign Languages Education, Program in French Language Teaching
Anadolu University, Graduate School, July 2024
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Canan Aydinbek

The aim of this thesis is to study the contribution of the active use of subtitling (and its
combinations), one of the modes of audiovisual translation, to the writing and translation
skills of learners of French as a foreign language. It also seeks to ascertain the use of
mediation strategies (as presented in the companion volume of the CEFR, Council of
Europe, 2020) by these learners and to understand their opinions regarding the topic. In
alignment with these objectives, as part of this mixed methods study, a distance learning
programme was designed by the researcher in which students progressed independently
over a total period of eight weeks. The course was conducted as an extracurricular activity
with the participation of fifteen final-year students from the French as a Foreign Language
teaching department of a public university. The learners were required to complete an
activity sheet on a weekly basis and to submit their opinions via the provided form at the
conclusion of each activity sheet. For the analysis of the collected qualitative and
quantitative data, after the evaluation of the pre-test and post-test analysis, it was found
that there was a significant change between the two tests in the results of the students’
French writing skills, while there was no significant change in the translation from
Turkish to French and the summarising skills from French to Turkish. The qualitative
analysis of the students’ opinions revealed that, in general, they considered active
subtitling in French to have a positive impact on their writing skills. They also perceived
active subtitling as a motivating method. In conclusion, concerning the literature review
and the findings of this study, this research has demonstrated that audiovisual translation
modes can be employed in French as a foreign language course to facilitate the mediation
of a text in class, enhance learners’ language abilities, support their cognitive processes,
ensure their autonomy and encourage their motivation.

Keywords: Teaching French as a foreign language, Audiovisual translation, Mediation,
Pedagogical translation
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1. INTRODUCTION

L’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, de par sa nature dynamique
et transformable est trés ouvert a 1’utilisation des méthodologies et/ou des techniques
innovantes et expérimentales. Celles-ci varient et évoluent selon la nécessité de 1’¢re dans
lequel se trouvent les acteurs du processus, a savoir les apprenants et les enseignants. Par
conséquent, cela n’a rien d’étonnant d’étre constamment a la recherche de nouveautés en
tant qu’enseignant-chercheur afin de se servir des usages potentiels des techniques
d’actualité. En ce qui concerne la présente recherche, cette nouveauté consiste au fait que
les apprenants sont incités a faire activement le sous-titrage, un mode de la Traduction
Audiovisuelle (désormais TAV) des documents audiovisuels afin de développer leur
compétence en production ainsi que d’assurer « la médiation de textes » en classe de
langues étrangeres, telle que cette derniére a été ¢laborée dans le volume complémentaire
du Cadre européen commun de références pour les langues (désormais CECR) (Conseil

de I’Europe, 2020).

D’un autre coté, I'utilisation de la traduction, qui n’est pas audiovisuelle, n’est pas
originale/récente dans I’enseignement des langues étrangeres. La place de la traduction
était centrale a I’époque ou dominait la méthodologie traditionnelle. On se servait de cette
méthodologie pour les langues surtout non vivantes. Etant efficace pour comprendre les
anciens extraits des langues non-vivantes, elle 1’est devenue moins pour ceux de langues
vivantes, or on continuait tout de méme de recourir a la « grammaire-traduction » qui a
régné pendant trois époques dans le domaine (Puren, 1988). C’était vers le début du 20°
siecle ou il y a eu un ¢loignement de cette méthode qui allait jusqu’a interdire 1’utilisation
de la langue maternelle en classe avec 1’avénement des méthodologies directes (Cugq,
2003). Pourtant, depuis une trentaine d’années, on insiste a nouveau sur la place de la
langue maternelle (V. Cook, 2001), et la traduction dans 1’enseignement des langues
étrangeres en précisant que la valeur éducative de la traduction doit étre comprise et
réévaluée (G. Cook, 2007, 2010). En outre, il est a souligner que ceci n’arien a avoir avec
la méthode grammaire-traduction mais s’aveére comme une pratique de la traduction dans

I’enseignement des langues basée sur une approche communicative (Zojer, 2009).

La place de la traduction dans I’enseignement des langues étrangeres est exposée
dans le CECR (Conseil de I’Europe, 2001). Dans ce livre de référence, il est possible de

trouver la traduction en tant qu’une activité¢ de médiation. Dans le volume



complémentaire du CECR, publi¢ en 2018, une série d’ajouts et de développements
d’échelles et de descripteurs est envisagée pour ce qui est de la médiation (Conseil de
I’Europe, 2018). Puis, en 2020, la version finale de ce volume complémentaire a été
diffusée en ligne sur le site Internet de Conseil de I’Europe en différentes langues telles
que I’anglais, le francais, le basque, I’italien, I’espagnol et le turc (Conseil de I’Europe,
2020). Le « changement de paradigme » (Piccardo, 2023) en ce qui concerne la notion de
médiation dans I’enseignement des langues étrangeres, nous a incitée en tant que
chercheuse a I’¢étudier en détail pour voir son nouveau role et fonctionnement pour ce qui
est de I’enseignement du francais langue étrangére (désormais FLE). L’ajout apporté a
cette notion se focalise notamment sur les activités de médiation. Sur ces apports nous
pouvons dire grosso modo que la médiation englobe désormais non seulement les
activités de textes (traduction, résumé¢, synthese, etc.) mais aussi de concepts (interaction,
coopération, etc.) et de communication (cf. Conseil de I’Europe, 2001 et 2018). Il s’agit
aussi de nouveaux descripteurs pour ce qui est des activités et des stratégies de médiation.
A partir de ces nouveautés, on comprend qu’il est toujours possible d’y trouver la
traduction comme un moyen de médiation. Or son utilisation en classe de langue en vue
d’y assurer la médiation nous pousse a nous interroger sur I’utilisation active d’un autre
type de traduction : la traduction audiovisuelle car les activités de médiation présentées
dans le volume coincident avec celles de la TAV tel que nous élaborerons dans la partie

2.2. de ce travail.

1.1. Problématique

I1 est indiqué que la notion de médiation n’était pas suffisamment abordée dans le
CECR de 2001 et c’est dans les volumes complémentaires qu’elle a été abordée en détail
(Conseil de I’Europe, 2016, 2018, 2020). C’est de cette manicre que nous avons eu 1’idée
de traiter la traduction audiovisuelle étant donné que nous la considérons comme un bon
moyen d’assurer la médiation en classe. Qui plus est, de nos jours, selon les données de
I’Institut Statistique de Turquie de 2023, le taux d’utilisation d’Internet parmi les jeunes
de la tranche d’age 16-24 ans a augmenté¢ (le taux étant 97,5 %) par rapport aux années
précédentes. En ce qui concerne d’autres statistiques du méme Institut, il est indiqué que
le taux d’utilisation de sites tels que YouTube est élevé. En outre, lorsque les statistiques
des gens qui ont acheté ou commandé des biens ou des services sur Internet au cours des

trois premiers mois de 2023 ont ét¢ analysés en fonction du contenu numérique qu’ils ont



acheté ou auquel ils se sont abonnés, il s’avere qu’un tiers de ces personnes ont acheté
des services de visionnage de films ou de séries (TUIK, 2023), (http-1, http-2). Le taux
¢levé d’utilisation d’Internet et de visionnage de contenus audiovisuels chez les jeunes
peut étre considéré comme un grand potentiel pour cette étude. « Les ordinateurs, les
téléphones portables et autres appareils électroniques sont largement utilisés dans la
société moderne a des fins multiples, notamment pour la recherche d’informations et
’apprentissage » (Talavan et al., 2016, p. 2)!. En ce sens, I’interaction avec ces appareils
est généralement jugée « attrayante et engageante, car ils offrent un contexte flexible,
proactif et exploratoire pour le développement de capacités et de compétences, y compris
des compétences linguistiques communicatives » (Talavan et al., 2016, p. 2). Ces
raisonnements nous incitent en tant que chercheuse a penser la place du contenu
audiovisuel pour ce qui est de ’enseignement des langues étrangeres et ses moyens de
réception par les apprenants. De plus, la traduction audiovisuelle dite « didactique » attire
I’attention des chercheurs dans 1’enseignement des langues étrangeres en vertu de toutes
ses utilités qu’elle offre en classe de langue : le travail avec les contenus audiovisuels en
autonomie ou en collaboration, la sensibilisation culturelle et pragmatique et notamment
la motivation. Bien que cela paraisse évident en théorie -et siirement en pratique avec les
travaux étudiés en terrain notamment sur les paires de langues anglais-espagnol et
anglais-italien?, et que nous supposions que cela ait été effectif dans I’enseignement du
FLE, il a quand méme fallu que nous appliquions les techniques de TAV dans une classe
de FLE pour tester leurs fonctionnements. Pour mieux découvrir leurs efficacités,
I’expérience devait étre menée dans une classe ou il y a une sensibilité pour enseigner la
langue. Car de cette manicre, a la fin de I’expérience, il serait possible d’examiner avec
les futurs enseignants de FLE 1’utilité¢ et la place de cette technique pour leur propre
cheminement d’enseignement. De plus, Talavan et Fernandez-Costalez (2024) signalent
qu’il y trouve trés peu de recherches (sur le potentiel de la TAV dans les processus
d’enseignement et d’apprentissage des langues) menées du point de vue des universitaires
et des chercheurs du domaine de la didactique des langues étrangeres. D’apres les deux
chercheurs, ce fossé dans la recherche sur la TAV dans le domaine de la didactique des

langues étrangeres est surprenant au vu de trois arguments qu’ils énoncent : les recherches

Toute traduction sauf indication contraire appartient a I’auteure de la présente recherche.

2Pour n’en citer que quelques-uns : Talavan & Rodriguez-Arancén, 2014 ; Incalcaterra McLoughlin &
Lertola, 2014 ; Incalcaterra McLoughlin & Lertola, 2014 ; Talavan & Avila-Cabrera, 2015 ; Talavén et al.,
2016.



en traductologie confirment les apports de la TAV en classe : I’apprentissage et la maitrise
des langues étrangéres sont importants de nos jours et le CECR inclut la traduction et
I’interprétation comme des atouts pour promouvoir la compétence linguistique - et sa
version révisée de 2018 inclut la « médiation » en tant que descripteur (cf. Talavan &

Fernandez-Costales, 2024, p. 363).

L’utilisation de la TAV dans I’enseignement des langues étrangeres date des années
1980 (Gambier, 2007 ; Talavan, 2020). Il est possible de dire que parmi les modes de
TAV, le sous-titrage, notamment le sous-titrage intralinguistique (caption, en anglais),
semble le plus utilisé et recherché dans le domaine de I’enseignement/apprentissage des
langues étrangéres.> Gambier (2007) dessine un panorama de recherches d’utilisation des
sous-titres en classe de langue étranggere et il souligne que 1’on ne peut pas « éviter de lire

sur les écrans » (p. 97).

Plusieurs travaux ont été effectués en ce qui concerne la valeur pédagogique du
sous-titrage et du doublage comme un support facilitant la compréhension orale, le
vocabulaire, la prononciation, etc. (Vanderplank, 1988 ; Garza, 1991 ; Danan, 1992 ;
Borras et Lafayette, 1994 ; Diaz-Cintas, 2009 ; Caimi, 2006). Pourtant, faire faire
activement les modes de la traduction audiovisuelle aux apprenants est une pratique
relativement récente. A ce propos, il faut citer deux grands projets financés par 1’Union
européenne. Le premier, LeviS, « Learning via subtitles » (2006-2008), consacré au sous-
titrage, est préparé par une équipe de projet de sept universités en Europe et coordonné
par I’Université Hellenic Open. Méme si le projet est terminé en 2008, il est toujours
possible de se référer au site Internet et de télécharger le logiciel offert par le projet*
(Sokoli, 2006). Le deuxiéme grand projet intitulé Clipflair (2011) n’est pas seulement
consacré au sous-titrage, celui-ci se présente aussi comme une plateforme sur laquelle il
est possible d’ajouter des légendes aux contenus audiovisuels en se référant a d’autres
modes de la TAV comme le doublage, 1’audiodescription, le karaoké, etc.’ (Sokoli, 2013).
Financé aussi par la Commission européenne, ce projet a pris fin en 2014 ; toutefois il est
toujours possible de visualiser les travaux déja effectués et de faire activement la

traduction en ligne s’il y a un contenu audiovisuel qui est préparé pour la langue que I’on

3Pour une bibliographie en détail sur le sous-titrage intralinguistique dans I’enseignement des langues
étranggéres voir le site préparé par Burger (s.d.) : http-3

*http-4

Shitp-5



voudrait utiliser. Pourtant, il est possible d’y voir que le francais n’est pas trés répandu.
Outre ces projets, nous pouvons mentionner d’autres projets a 1’échelle plus nationale.
Par exemple, d’apres les résultats de TRADILEX qui est mené en 2020-2021 dans 8
universités en Espagne avec la participation de 566 étudiants et qui comprend toutes
sortes de modes de traduction audiovisuelle, on constate qu’il est trés fructueux, tant du
point de vue des compétences linguistiques que de 1’opinion des apprenants (Fernandez-

Costales et al., 2023).

1.2.0bjectifs et spécificité du travail

L’objectif général de ce travail est de découvrir le potentiel d’une méthode
innovante pour I’enseignement du FLE, la tester et présenter les résultats qui y sont liés.
Ce travail opte pour I’utilisation du sous-titrage, un mode de la TAV, en vue de faire
travailler les apprenants en autonomie et en assurant la médiation de textes. Se référer aux
différents modes de la TAV en traduisant des contenus audiovisuels contribuerait a
développer les quatre compétences des apprenants en les aidant effectivement aussi a
développer leurs compétences socioculturelles et pragmatiques, qui plus est, a assurer
leur motivation. Un autre objectif du travail est d’avoir des retours des apprenants dans
le projet au sujet de leur propre apprentissage et de leur futur enseignement en ce qui
concerne la médiation. Pour ce qui est de la spécificité de ce travail, il s’offre de prime
abord de son originalité¢ : méme s’il est possible de trouver beaucoup de travaux sur la
langue étrangere en particulier ’anglais (notamment avec les paires de langues anglais-
italien, anglais-espagnol comme nous avons cité quelques-uns plus haut) on n’en trouve

pas un parmi eux consacré au francais-turc qui concerne la TAV en FLE.

1.3.Hypothéses

Nous menons effectivement notre recherche avec 1’hypothése que 1’utilisation
active de différents modes de la TAV surtout le sous-titrage, aide a assurer la médiation
de textes en classe de FLE et que les activités de la TAV coincident avec les activités de
médiation de textes (telles qu’elles sont citées dans le volume complémentaire du CECR,
2020) et que les apprenants se réferent aux stratégies de médiation. Notre recherche se
focalise premierement et notamment sur 1’efficacité de I’un des modes de la TAV, le sous-
titrage. Une série d’activités de sous-titrage actif est effectuée avec la participation des

apprenants dans le cadre d’une formation/expérimentation en ligne sous format de



Google Forms. Ce que nous essayons de faire, c’est d’évaluer I’influence de la mise en
place des activités autour de la TAV pour assurer la médiation de textes. Par conséquent,
un autre point essentiel dans le travail, c’est I’utilisation de stratégies de médiation telles
qu’elles sont citées dans le volume complémentaire du CECR par les apprenants (Conseil
de I’Europe, 2020). C’est pour cette raison que nous tenons a étudier également les

stratégies de médiation de textes.

En vertu de tous les arguments cités ci-dessus, les questions qui se posent par le

biais de ce travail sont les suivantes :

- Est-ce que le sous-titrage actif comme activit¢ de médiation peut aider a

développer la compétence de production écrite des apprenants ?

- Est-ce que les apprenants se référent aux stratégies de médiation pendant les

activités de traduction ?

- Quelles sont les opinions des apprenants vis-a-vis de I’impact de la TAV active

sur leur propre apprentissage ? Croient-ils qu’elle sera utile en classe de FLE ?

A la lumiére de ces questions de recherche, nous tenons a étudier de prime abord,
dans le Chapitre 2, le cadre théorique, les notions clés et éléments principaux qui peuvent
étre considérés comme fondamentaux dans I’ensemble du travail. Parmi ces notions se
trouvent la médiation et les notions que 1’on peut considérer comme des bases
fondamentales de cette étude. Qui plus est, dans le méme chapitre, nous élaborerons la
revue de littérature, les recherches déja faites sur notamment 1’utilisation des modes de la
TAV dans I’enseignement de langues étrangéres qui déterminent en effet notre propre
cheminement. Une place sera consacrée a la traduction audiovisuelle en tant que telle et
son utilisation dans 1I’enseignement des langues étrangeres sera abordée d’une maniere
plus détaillée.

Nous présenterons la démarche de 1’expérience que nous avons exercée dans la
troisieme partie, la Méthodologie. Les objectifs de la recherche, le devis, la population et
¢chantillonnage, le processus de collecte de données, les outils de collecte de données,
les procédures, les considérations €thiques, les limitations du travail ainsi que la fiabilité
et la validité seront étudiés en détail pour que nous dressions le panorama de la recherche
autour des questions que nous nous sommes posée.

Dans la partie Analyses, Résultats et Discusssions, le 4° chapitre, nous présenterons

les résultats que nous avons obtenus apres 1’analyse de données a partir des outils de
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collecte de données. Nous visons a interpréter tous les résultats conformément a
I’hypothése que nous supposons en discutant les raisons ainsi que les conséquences.
Dans la derniere partie du travail, Conclusion, nous présenterons ce que nous avons

eu comme conclusion de ce travail suivi de nos propositions.

Pour finir, il est a signaler que notre objectif n’est nullement de présenter la TAV
comme une panacée en ce qui concerne la médiation de textes en classe de FLE,
cependant nous pensons qu’il vaut la peine de I’étudier et la tester dans 1’enseignement

du FLE pour évaluer ses utilités potentielles.



2. CADRE THEORIQUE ET REVUE DE LITTERATURE

Dans cette partie, nous allons présenter les éléments fondamentaux tels que la
médiation, la traduction audiovisuelle et quelques notions clés citées par Talavan et al.
(2024) qui peuvent étre considérés comme la base de cette recherche. Nous aborderons
également la revue de littérature concernant la TAV didactique pour

I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres.

2.1. Médiation

Dans cette section, la notion de médiation, ses définitions, son champ
d’application, sa place dans le CECR (2001) et sa place élargie dans le volume
complémentaire du CECR (2020) ainsi que les activités et les stratégies qu’elle recouvre

seront examinés accompagnée d’exemples issus de cette ¢tude.

2.1.1. Définitions dictionnairiques et notionnelles

La médiation est un mot polysémique utilis€¢ dans différents domaines de la vie
tels que la diplomatie, le commerce, la philosophie, la psychologie ou la politique.

Etymologiquement parlant, cela vient du bas latin, de mediare qui veut dire
« servir d’intermédiaire, partager par le milieu » (Dictionnaire Littré). Selon le
dictionnaire du Petit Robert (2009), la notion de médiation se définit globalement comme
« entremise destinée a mettre d’accord, a concilier ou a réconcilier des personnes, des
partis ». Elle y est définie dans le domaine de I’éducation comme « le fait de servir
d’intermédiaire ; ce qui sert d’intermédiaire ». Dans le domaine de la philosophie, comme
« processus créateur par lequel on passe d’un terme initial & un terme final ». Le
dictionnaire Trésor de la langue fran¢aise informatisé (TLFI), la définit comme le « fait
de servir d’intermédiaire entre deux ou plusieurs choses », dans le méme dictionnaire, en
matiere de la psychologie, il est indiqué qu’elle signifie le « processus par lequel une
connaissance sensorielle se transforme en une donnée intellectuelle ». Pour ce qui est de
I’enseignement des langues étrangeres, Piccardo et al. (2019) signalent qu’elle joue un
role indéniable car elle donne aux apprenants la possibilité de devenir des acteurs sociaux
dans leur développement d’apprentissage en classe de langue. « L’action, qui permet a
I’individu de donner du sens aux choses et de structurer 1’apprentissage par le langage,

est accomplie par le biais de la médiation des processus mentaux impliqués dans la



réalisation d’une tache (complexe) » (Piccardo, 2012, cité par Conseil de I’Europe, 2016,

p. 14).

Dans le domaine du FLE, Narcy-Combes (2005) définit la médiation comme « la
condition de tout apprentissage ». Quant a Cuq (2003), il indique qu’au sens plus large,
elle est « présente d’emblée dans le langage dés lors qu’on admet que les mots ne sont
pas les choses, méme si ces mots veulent désigner, représenter ces choses » (p. 163). Ce
qui veut dire que les mots que nous utilisons sont en fait des médiateurs entre nos pensées
et le monde réel.

Aden et Weissmen (2012) soulignent, dans un sens large, que la médiation est une
liaison entre le social et I’individuel et entre le culturel et I’'universel. Ces chercheurs
définissent cette notion comme « la transformation ou I’adaptation de tout message oral
ou écrit pour le rendre intelligible a des interlocuteurs qui ne partagent pas les mémes
langues-cultures, et ceci dans une visée pragmatique d’efficacité de la communication
pour I’action conjointe » (p. 265).

Cuq (2003) souligne que la médiation peut étre « renforcée par le biais des
machines ou des interfaces spécialisées, les machines a communiquer et plus largement
les médias » (p. 163) en insistant que la médiation et la médiatisation sont inséparables.
D’ou I’intérét de travailler sur ce procédé dans cette recherche.

De toutes ces expressions, tantot générales tantdt sur I’enseignement/apprentissage,
il est possible de dire que la médiation sert effectivement a la « co-/construction du/des
sens » et qu’elle est une notion a laquelle il faut réfléchir soigneusement pour qu’elle soit
assurée dans une classe de langue étrangére. A présent, sa place dans le CECR sera

abordée.

2.1.2. Médiation dans le CECR

Dans le CECR (Conseil de I’Europe, 2001), la médiation est traitée dans la partie

2.1.3 sous le titre de « Activités langagiéres » :
Participant a la fois de la réception et de la production, les activités écrites et/ou orales de
médiation, permettent, par la traduction ou P’interprétariat, le résumé ou le compte
rendu, de produire a I’intention d’un tiers une (re)formulation accessible d’un texte premier
auquel ce tiers n’a pas d’abord acceés direct. Les activités langagiéres de médiation,
(re)traitant un texte déja 1a, tiennent une place considérable dans le fonctionnement langagier

ordinaire de nos sociétés (p. 18) (mis en gras par nous).



Il est aussi indiqué que I’on rend « les apprenants capables de médiation par
I’interprétation et la traduction entre des locuteurs de deux langues qui ne peuvent
communiquer directement » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 40) : a savoir ’utilisateur
assume un role médiateur.

Dans la partie 4.4.4. du CECR, « les activités de médiation et stratégies » ; « la
traduction » ou « I’interprétariat », « le résumé » ou le « compte rendu » sont cités comme
des activités de médiation qui sont listées d’une maniére un peu plus détaillée en deux
groupes : « la médiation orale » et la « médiation écrite ».

La médiation orale englobe les activités ci-dessous :

— interprétation simultanée (congres, réunions, conférences, etc.)

— interprétation différée ou consécutive (discours d’accueil, visites guidées, etc.)

— interprétation non formelle

- pour des amis, de la famille, des clients, des visiteurs étrangers, etc.

- de visiteurs étrangers dans son propre pays

- de locuteurs natifs, a 1’étranger

- dans des situations de négociation et des situations mondaines

- de pancartes, de menus, d’affichettes, etc. (Conseil de I’Europe, 2001, p. 72).

La médiation écrite, a son tour, comporte, a titre d’exemple, des activités comme

suit :
— traduction précise (de contrats, de textes de loi, de textes scientifiques, etc.)
— traduction littéraire (romans, théatre, poésie, livrets, etc.)
— résumé de I’essentiel (articles de journaux et magazines, etc.) en L2 ou entre L1 et L2
— reformulation (textes spécialisés pour non spécialistes, etc.) (Conseil de 1’Europe, p.

72).

Nous observons que les activités proposées par le CECR sont censées demander
aux apprenants de faire la traduction ou I’interprétariat tout en leur donnant effectivement
un role de médiateur soit entre les deux personnes soit entre 1’utilisateur méme et le texte
concerné.

Pour réaliser ces types d’activité, le Conseil de I’Europe (2001) propose quatre
stratégies de médiation qui sont citées comme «la planification », «1’exécution »,
« I’évaluation » et « la remédiation » (p. 72). Ces quatre stratégies sont, en fait, les mémes
pour toutes les autres activités langagiéres présentées dans le CECR (a savoir, la
réception, la production, I’interaction et la médiation) mais ce que ces activités couvrent

varie en fonction de I’activité en question. Pour la médiation, il est indiqué que ces

stratégies « reflétent les facons de se débrouiller avec des ressources limitées pour traiter
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I’information et trouver un sens équivalent » (p. 72). La premicre stratégie «la

planification », regroupe les stratégies suivantes :
— Développer le savoir antérieur
— Localiser les ressources
— Préparer un glossaire
— Prendre en compte les besoins des interlocuteurs

— Sélectionner les unités d’interprétation (Conseil de I’Europe, 2001, p. 72).

La deuxieéme stratégie, « I’exécution », comprend, a son tour, les stratégies telles
que:

— Anticiper : traiter les données qui arrivent alors que I’on formule la derniére unité,

simultanément et en temps réel

— Enregistrer les possibilités et les équivalences

— Combler les lacunes (Conseil de I’Europe, 2001, p. 72).

Quant a la troisiéme, « 1’évaluation », elle recouvre :

— Vérifier la cohérence des deux textes

— Vérifier la cohérence des usages (Conseil de I’Europe, 2001, p. 72).

Et finalement pour la quatrieme, « la remédiation », on parle des stratégies telles
qu’:

— Affiner a I’aide de dictionnaires et de thesaurus

— Consulter des spécialistes, des sources » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 72).

I1 est signalé dans le CECR qu’il n’y a pas de descripteurs pour les activités et les
stratégies de médiation (cf. Conseil de I’Europe, 2001). Dans le volume complémentaire
publié par le Conseil de I’Europe en 2018, sous le nom de CECR volume complémentaire
avec de nouveaux descripteurs, il est souligné que (dans le premier volume) les notions
de médiation et d’interaction n’ont pas été abordées d’une manicre détaillée et que « la
notion de médiation a été réduite a I’interprétation et la traduction. C’est pour cette raison
que le projet 2014-2017 d’¢laboration de descripteurs pour la médiation a été mis en
place » (Conseil de I’Europe, 2018, p. 33).

Dans cet ouvrage, pour mieux comprendre ces changements/ajouts sujette a la
médiation, on nous améne a nous référer a un autre ouvrage : Cadre européen commun
de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer, élaborer des descripteurs
pour illustrer les aspects de la médiation pour le CECR Conseil de I’Europe (2016), dans
lequel il est possible de comprendre la médiation en détail et tout le processus de

construction des descripteurs et des échelles pour le volume complémentaire de 2018.
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Dans I’ouvrage consacré a la médiation, il est indiqué que méme si cette notion semble
étre négligée dans le CECR (2001), c’est encore le CECR,
qui a été le premier a introduire les notions de médiation et d’interaction pour désigner les
activités de communication langagiére non couvertes par la réception et la production. Le
changement de terminologie des termes « quatre compétences » (Lado, 1961) aux « quatre
modes d’activités » : réception, interaction, production et médiation, va au-dela du simple
ajout d’une nouvelle « compétence ». Il reconnait le role unique de la dimension sociale du
langage. L interaction n’est pas simplement la somme de la réception et de la production, elle
introduit un élément nouveau : la coconstruction du sens. La médiation prend en compte cet
aspect, par exemple la prise de conscience de la nature dynamique de la construction du sens
a un autre niveau. En fait, elle intégre la coconstruction du sens et la dépasse en soulignant
le lien constant entre les dimensions sociales et individuelles dans 1’usage et 1’enseignement
de la langue (Conseil de I’Europe, 2016, p. 9).
La médiation ne doit pas étre vue, alors, comme le simple résultat de la réception et
de la production en présence de I’interaction. Elle est en relation directe avec tous les trois

modes d’activités, comme il est possible de lire sur la figure ci-dessous (Conseil de

I’Europe, 2016) :

RECEPTION

MEDIATION

PRODUCTION

Figure 2.1. Médiation dans ’édition 1998 de CECR (Conseil de I’Europe, 2016)

Dans le volume consacré a la médiation, il est signalé que la médiation n’est pas en
réalité limitée seulement a la traduction, méme si cela parait étre le cas et que la médiation
n’est pas non plus seulement interlinguistique. Il est aussi souligné que c¢’est notamment
avec les travaux en terrain que I’on est convaincu que cette notion devrait étre développée
en termes de son étendu, des activités qu’elle comprend ainsi que des échelles (cf. Conseil

de I’Europe, 2016, pp. 9-12). Le CECR nous rappelle qu’il

existe une forme de médiation intérieure au niveau de 1’individu, et [qu’] il ajoute une
dimension sociale en considérant I’utilisateur comme un acteur social. L’acteur social et son

interlocuteur/trice partagent le méme contexte situationnel mais leurs perceptions et leurs
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interprétations peuvent trés bien différer. Le fossé entre eux peut étre si grand qu’une forme

de médiation est nécessaire, peut-étre méme par un tiers (Conseil de I’Europe, 2016, p. 12).

Nous constatons que cette explication va de pair avec de nouvelles activités de
médiation (de concepts et de communication) proposées dans le volume complémentaire
du CECR.

Dans le méme ouvrage de référence pour la médiation du Conseil de I’Europe
(2016), 1l est indiqué que la médiation est une « notion évolutive » qu’elle a de différents
aspects et qu’il est difficile de la cerner. Ceci dit, conformément a ses aspects on peut
parler de quatre types de médiations : linguistique, culturelle, sociale et pédagogique que
nous allons évoquer sans entrer dans les détails.

La médiation linguistique est décrite comme « la dimension interlinguistique,
notamment savoir comment traduire et interpréter de fagcon plus ou moins formelle, ou
transformer un type de texte en un autre » (Conseil de I’Europe, 2016, p. 8) et il y est
indiqué qu’elle ne se limite pas a cette définition. Car, la dimension intralinguistique aussi
y est en question. Ici, le résumé peut étre donné comme exemple. Concrétisons cet
exemple dans le cadre de ce travail, si on résume un texte du frangais vers le frangais, par
exemple, cela fait partie aussi de la médiation linguistique ou encore un résumé du
francais vers le turc peut également étre un exemple de médiation linguistique. Hallet
(2008) définit la médiation linguistique comme « une compétence complexe qui, au cours
de son processus, en présuppose et en réunit d’autres telles que les compétences et
habiletés linguistico-communicatives, interactionnelles, stratégico-méthodiques et
interculturelles » (cité par Biedermann, 2014, p. 85). La chercheuse dresse le schéma ci-

dessous pour visualiser ce que c’est que la médiation linguistique :

Acte - Texte ou
communicatif de Toduction énoncé en

AT 16auats ;
édiatic angue cible
Médiation adcquate langue cible
Production Réception
. adéauate N compréhensive

Figure 2.2. Schéma de la médiation linguistique (dressé par Hallet (2008) cité

Texte ou
énoncé en
langue
d’origine

Réception
compréhensive

PaN

par Biedermann, 2014)
Comme on peut le constater, la médiation linguistique est présentée comme un
processus qui commence par un texte initial pour arriver au texte final et qui revient

finalement au texte initial.
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Or, lorsqu’il est question « du transfert du sens simple et déclaratif du message »
(Conseil de I’Europe, 2016, p. 13) qu’il devient parfois impossible de traduire, et que les
enjeux interculturels entrent en jeu, cette fois-ci on parle de la médiation culturelle. Elle
fait partie intégrante de la médiation linguistique. Ici, ce qui est essentiel, c’est le transfert
exact du sens voulu. Car « passer d’une langue a une autre implique obligatoirement de
passer d’une culture a une autre, ou de certaines cultures a d’autres » (Conseil de
I’Europe, 2016, p. 13).

Quant a la médiation sociale, il est indiqué dans I’ouvrage de référence sur les

aspects de la médiation que I’aspect social est toujours souligné dans le CECR et que

la médiation porte sur la facilitation de la communication elle-méme et/ou la (re) formulation

d’un texte, la (re)construction du sens d’un message. Et c’est justement ce processus de (re)

construction du sens qui fait que la médiation est une notion en évolution. Apprendre une

langue étrangére suppose toujours, jusqu’a un certain point, étre confronté/e a I’inconnu, et
devoir donner un sens a quelque chose qui n’est qu’en partic ou méme pas du tout
compréhensible. L’apprenant est confronté a un texte ou une situation qui exige une forme

de médiation pour devenir accessible : une médiation linguistique, sociale ou culturelle — ou

une combinaison des trois (Conseil de I’Europe, 2016, p. 13).

En ce qui concerne la médiation pédagogique, il est a noter que tout type
d’enseignement est en effet une forme de médiation qui se passe entre les apprenants, les
enseignants et les parents (si 1’éducation n’est pas au niveau universitaire). « Les
enseignants et les parents essaient de servir de médiateurs entre le savoir, les expériences
et avant tout la capacité a avoir une réflexion critique personnelle — ce qui, ensemble,

constitue la médiation cognitive » (Conseil de I’Europe, 2016, p. 15). La médiation

pédagogique englobe, a son tour, trois actions :
- faciliter 1’accés au savoir, encourager les autres a élaborer leur réflexion (médiation
cognitive : soutien)
- co-construire du sens en coopérant, comme membre d’un groupe dans une école, un
séminaire ou dans le cadre d’un atelier (médiation cognitive : coopération)
- créer les conditions pour réaliser les points précédents en créant, organisant et pilotant un

espace permettant la créativité (médiation relationnelle) (Conseil de I’Europe, 2016, p. 15).

Dans le méme ouvrage, au sujet des activités centrées sur 1’enseignant citées ci-
dessus, il est signalé qu’elles ne sont pas abordées dans le CECR publi¢ en 2001 et
pourtant, il y est dit que « faciliter I’acces au savoir est un aspect central de la fagon dont

la médiation est abordée en psychologie » (Conseil de I’Europe, 2016, p. 15).
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C’est par cette derniere constatation que le chapitre suivant de 1’ouvrage du Conseil
de I’Europe avec le titre « vers un ‘modele’ de médiation plus diversifi¢ » décrit la
médiation dans le domaine de la psychologie en donnant des exemples focalisés en
particulier sur les travaux de Vygotsky. Il est expliqué a quel point 1’interaction sociale

est importante dans le développement de la connaissance :

tout concept apparait deux fois, d’abord au niveau social, puis au niveau individuel, si bien
que les fonctions mentales supérieures ont une origine et une nature sociales (Wertsch, 1985),
des outils psychologiques et culturels servant de médiation, en particulier le langage ; les

capacités humaines sont des constructions sociales (Conseil de I’Europe, 2016, p. 17).

Ce sont notamment les travaux de Vygotsky qui donnent une place particuli¢re a la
médiation, dans le domaine de la psychologie de 1’éducation. En effet, ses travaux portent
surtout sur I’aspect social de la communication. Pour lui, ¢’est « le processus de médiation
qui permet de sortir de la dichotomie entre dimension individuelle et dimension sociale
et de considérer les processus individuels comme totalement inscrits dans (et déterminés
et structurés par) des processus sociaux » (Conseil de I’Europe, 2016, p. 18).

En vertu de ces arguments théoriques, le volume complémentaire du CECR publié
en 2020 sous le nom de Cadre Européen commun de référence pour les langues :
apprendre, enseigner, évaluer. Volume complémentaire® (Conseil de 1’Europe, 2020),
présente les activités et les stratégies de médiation. Les activités de médiation sont
regroupées en trois parties : « médiation de textes », « médiation de concepts » et
« médiation de la communication » et contiennent des activités telles qu’elles sont citées

dans la figure ci-dessous :

®Le volume complémentaire du CECR a été d’abord publié en 2018 en francais et en anglais sous le nom
de CECR avec de nouveaux descripteurs et a été republié en 2020 sous le nom de Cadre Européen commun
de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Volume complémentaire en d’autres langues
également.
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Meédiation de textes

Médiation de concepts

Meédiation de la communication

* Transmettre des informations
spécifiques a I’oral et a I’écrit

« Expliquer des données (par ex. des
graphiques, diagrammes,
tableaux...etc.) —a ’oral et a I’écrit

* Traiter un texte - a I’oral et a I’écrit

* Traduire un texte écrit - a I’oral a |
“écrit

* Prendre des notes (conférences,
séminaires, réunions, etc.)

» Exprimer une réaction personnelle a
I’égard de textes créatifs (dont la
littérature)

* Analyser et formuler des critiques
de textes créatifs (dont la littérature)

* Travailler de fagon coopérative dans
un groupe

« Faciliter la coopération dans une
interaction avec des pairs

* Coopérer pour construire du sens

* Mener un groupe de travail

* Gérer des interactions

* Susciter un discours conceptuel

« Etablir un espace pluriculturel

* Agir comme intermédiaire dans des
situations informelles (avec des
amis ou des collégues)

* Faciliter la communication dans des
situations délicates et des
désaccords

Figure 2.3. Activités de médiation (Conseil de I’Europe, 2020)

Quant aux stratégies, elles sont présentées en deux groupes :

« stratégies pour

expliquer un nouveau concept » et « stratégies pour simplifier un texte » (Conseil de

I’Europe, 2018, p. 107) :

Stratégies pour expliquer un nouveau
concept

Stratégies pour simplifier un texte

« Relier a un savoir préalable
* Adapter son langage

» Amplifier un texte dense
* Elaguer un texte

* Décomposer une information compliquée

Figure 2.4. Stratégies de médiation (Conseil de I’Europe, 2020)
I1 est possible de trouver des échelles détaillées pour toutes les activités de
médiation.
L’importance de la médiation en classe de langue est indiquée avec 1’explication

ci-dessous :

dans la médiation, 1’utilisateur/apprenant agit comme un acteur social créant des passerelles
et des outils pour construire et transmettre du sens soit dans la méme langue, soit d’une
langue a une autre (médiation interlangues). L’accent est mis sur le réle de la langue dans
des processus tels que créer I’espace et les conditions pour communiquer et/ou apprendre,
collaborer pour construire un nouveau sens, encourager les autres a construire et a
comprendre un nouveau sens et faire passer les informations nouvelles de fagon adéquate. Le
contexte peut étre social, pédagogique, linguistique ou professionnel (Conseil de I’Europe,

2016, p. 106) (mis en gras par nous).

On ne doit cependant pas confondre la médiation « avec la traduction malgré les
passerelles évidentes vers la traductologie, mais force est de constater que la médiation

peine a se définir comme un concept didactique » (Aden & Weissmen, 2012, p. 266).
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Ceci dit, bien que le CECR (2001) soit critiqué pour avoir réduit la médiation aux activités
de traduction et d’interprétation, cela ne signifie pas que ces activités ne font pas partie
de la médiation. Au contraire, tout type d’activités qui sert a « la construction du sens »
fait partie de la médiation en classe, y compris tous les genres de traduction (a I’instar de
la traduction audiovisuelle, comme cette présente recherche essaie de le montrer).

Dans le cadre de cette thése, afin de pouvoir limiter les objets d’études et
conformément a la forme et aux limitations de I’expérimentation que nous avons menée,
parmi les activités et stratégies de médiation nous nous limitons a la « médiation de

textes ». C’est pour cette raison que nous 1’étudierons dans les pages suivantes.

2.2. Meédiation de textes

Dans le volume complémentaire du CECR (Conseil de 1I’Europe, 2020), il est
signalé que la médiation de textes englobe « la transmission du contenu d’un texte a une
personne qui n’y aurait pas acces, souvent a cause de barriéres linguistiques, culturelles,
sémantiques ou techniques » (Conseil de I’Europe, 2020, p. 97). 1l est aussi indiqué que
c¢’était cette définition que 1’on avait apportée dans la version 2001 du CECR. Cette notion
a été réétudiée dans le volume complémentaire « pour inclure la médiation d’un texte
pour soi-méme (par exemple en prenant des notes pendant une conférence) ou la réaction
a des textes, tout particulierement créatifs ou littéraires » (Conseil de 1’Europe, 2020, p.
98).

Ainsi, il est possible de dire que la « médiation de textes » lorsqu’elle est considérée
séparément des autres activités de médiation (de concepts et de communication) concerne
en un sens 1’autonomie de I’apprentissage. C’est a partir de ce constat que nous avons
pris D'initiative de travailler exclusivement sur la médiation de textes et ce qu’elle
comprend comme activités et stratégies.

En outre, dans le volume complémentaire du CECR il est également précisé que
la médiation de textes peut se réaliser dans des langues différentes ou identiques et il peut
méme étre question de plusieurs (Conseil de I’Europe, 2020, p. 99). Ceci va en paralléle
avec I’objet d’étude de cette recherche. Les modes de traduction audiovisuelle peuvent
étre a la fois en langue A (ici, le turc) et/ou en langue B (ici, le frangais). Par exemple s’il
s’agit du sous-titrage intralinguistique, I’activité de la traduction se fait du frangais vers

le francais ; si c’est du sous-titrage interlinguistique elle se fait du francais vers le turc et
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si ¢’est du sous-titrage interlinguistique inversé cela se fait du turc vers le frangais. (voir

2.7.1).

2.2.1. Activités de médiation

En ce qui concerne la médiation de textes, le volume complémentaire du CECR
(Conseil de I’Europe, 2020), propose des échelles pour sept activités différentes. Nous

¢laborerons toutes ces activités en rapport avec nos objectifs de recherche.

2.2.1.1. Transmettre des informations spécifiques

La premiere activité est de « transmettre des informations spécifiques a I’oral et a
I’écrit » qui se rapporte « a la fagon d’extraire d’un texte cible des informations
spécifiques présentant un intérét immédiat et de les transmettre a une autre personne.
L’accent est mis dans ce cas sur la pertinence d’un contenu spécifique plutdt que sur les
idées principales ou I’argumentation dans un texte » (Conseil de I’Europe, 2020, p. 99).
Cela peut par exemple consister a travailler avec un texte en francais pour en saisir les
informations nécessaires dans le but de pouvoir les transmettre a quelqu’un d’autre. Ainsi,
« I’utilisateur/apprenant recherche 1’information adéquate dans le texte source et la

transmet ensuite a un destinataire » (Conseil de 1’Europe, 2018, p. 110).

2.2.1.2. Expliquer des données

La deuxiéme activit¢ de médiation de texte telle qu’elle est citée dans le volume
complémentaire de CECR est d’« expliquer des données ». Celle-ci englobe 1’activité de
traiter des donnés, en particulier, celles qui sont visuelles comme des graphiques et des

diagrammes.

2.2.1.3. Traiter un texte

La troisieme activité de médiation de textes est de « traiter un texte » qui englobe
I’é¢tude et la compréhension d’un texte dans sa totalité¢ en faisant des opérations que
nécessite 1’activité demandée. Il s’agit de faire la transmission du sens d’un texte a un
autre et c’est pour cette raison que 1’activité la plus importante y est « résumer » (Conseil

de I’Europe, 2020, p. 104). Les notions clés pour cette activité sont les suivantes :

-résumer les points essentiels d’un texte source ;

-rassembler des informations et des arguments de différentes sources ;
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-identifier et expliquer au destinataire le public visé, I’objectif et le point de vue du texte original

(Conseil de I’Europe, 2020, p. 104).

2.2.1.4. Traduire un texte écrit

« Traduire un texte €crit » est la quatrieme activité de médiation citée dans le
volume complémentaire du CECR. Ceci vise, comme son nom I’indique, a faire la
traduction d’un texte écrit tantot a 1’oral tant6t a 1’écrit. Pour ce qui est de 1’écrit, il est
signalé a plusieurs reprises que cette activité de traduction ne doit pas €tre confondue avec
I’activité de traduction qui est faite par les professionnels et que cette derniere est
convenable a un niveau égal a bien plus qu'un C2. (cf. Conseil de I’Europe, 2020, p. 108).
L’échelle fournie pour cette activité contient alors des notions clés telles que

-I’intelligibilité de la traduction ;
-la mesure dans laquelle les formulations et structures du texte d’origine
(sur)influencent la traduction, au contraire du texte qui respecte les conventions

pertinentes dans la langue cible,

-appropriation des nuances du texte d’origine (niveaux supérieurs) (Conseil de
I’Europe, 2020, p. 108).

Ainsi, on n’est pas dans I’attente que les traductions rédigées par les apprenants
soient parfaites aux niveaux A1-B2 mais qu’ils reviennent a « réaliser des traductions
approximatives d’informations simples et famili¢res dans des textes courts, alors qu’aux
niveaux supérieurs les textes sources deviennent de plus en plus complexes et la
traduction de plus en plus précise et fidele a I’original » (Conseil de I’Europe, 2020, p.

108).

2.2.1.5. Prendre des notes

La cinquiéme activité qui fait partie des activités de médiation de textes est
« prendre des notes ». Cette activité est proposée dans le CECR plutot en rapport avec les
conférences, séminaires, réunions, et 1’échelle liée a celle-ci « porte sur la capacité a saisir
des informations clés et a prendre des notes cohérentes, ce qui est précieux dans la vie
académique ou professionnelle » (Conseil de I’Europe, 2020, p. 111). L’échelle est basée
en effet sur le « comment » de la prise des notes. C’est-a-dire on attend de
I’utilisateur/apprenant de prendre des notes par rapport a son niveau de langues. Par
exemple, le fait qu’un apprenant organise les notes qu’il a prises par ordre d’importance

est vu comme un élément pour les niveaux inférieurs alors que « I’exactitude des notes »,
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a savoir si I’apprenant a minutieusement pris des notes, est vue comme une notion pour
les apprenants ayant un niveau supérieur (cf. Conseil de I’Europe, 2020, p. 111).

Avant d’étudier les deux dernieres activités (sur les textes créatifs) de la médiation
de textes, nous tenons a aborder ce que sont ces textes créatifs. Le Conseil de I’Europe
(2020), en définissant les « textes créatifs » signale que ces textes ne sont pas strictement

liés a la littérature et que
le cinéma, le théatre, les récitals et les montages multimodaux sont d’autres genres de textes
créatifs, des ceuvres d’imagination avec une portée culturelle. C’est ainsi que, méme si
quelques descripteurs de cette partie se référent de fagon explicite a des textes écrits et/ou

littéraires, beaucoup se référent a « I’ceuvre » concernée (p. 111).

I1 est aussi signalé que les textes créatifs de par leur nature incitent les apprenants a
réagir pour communiquer et sont convenables pour ce qui est de 1’apprentissage des
langues étrangeres. Quatre types de réactions dites classiques se caractérisent parmi
d’autres : « I’'implication, I’ interprétation, I’analyse et 1’évaluation ». Il est discuté que les
deux premieres catégories de réactions différent des deux derni¢res au plan de la
perspective cognitive, car les deux derniéres sont beaucoup plus « complexes » (cf.
Conseil de I’Europe, 2020). C’est pour cette raison qu’il y a deux activités et deux échelles

différentes pour les textes créatifs.

2.2.1.6. Exprimer une réaction personnelle a I’égard de textes
créatifs

Pour cette activité, I’accent est mis sur « I’expression de I’effet produit par une
ceuvre littéraire sur un utilisateur/apprenant » (Conseil de 1I’Europe, 2020, p. 113). Elle
concerne effectivement :

- expliquer ce qu’on aime, ce qui a attiré notre intérét dans telle ceuvre ;

- décrire les personnages, dire avec lequel on s’identifie ;

- établir des rapports entre certains aspects de I’ccuvre et sa propre expérience ;

- relier sensations et émotions ;

- avoir une interprétation personnelle de 1I’ceuvre dans son ensemble ou sur certains aspects

(Conseil de I’Europe, 2020, p. 113).

2.2.1.7 Analyser et formuler des critiques de textes créatifs

La deuxiéme activité qui concerne les textes créatifs et qui est aussi la septieéme et
derniére activité de médiation de textes est « analyser et formuler des critiques de textes

créatifs (dont la littérature) ». Ceci nécessite un effort plus complexe et des réactions plus
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« formelles et intellectuelles » (Conseil de 1’Europe, 2020, p. 113). Les éléments clés y
sont comme ci-dessous :

- comparer différentes ceuvres;

- donner un avis motivé sur une ceuvre ;

- évaluer de fagon critique les aspects de 1’ceuvre, y compris 1’efficacité des techniques

employées (Conseil de I’Europe, 2020, p. 113).

Apres avoir étudié ce que sont les activités de médiation abordées dans le volume
complémentaire du CECR et la place et I’importance de celles-ci en ce qui concerne ce
travail, nous aborderons a présent les stratégies de médiation liées a ces activités en

rapport avec notre recherche.’

2.2.2. Stratégies de médiation

D’apreés les fondements de la psychologie cognitive, le processus de
I’apprentissage est vu comme un traitement de I’information et les acteurs de ce processus
s’adonnent a des stratégies tout au long de ce processus (Tardif, 1992). Dans
I’enseignement des langues étrangéres, ces stratégies sont nommées « stratégies
d’apprentissage », et on utilise ce terme pour « désigner un ensemble d’opérations mises
en ceuvre par les apprenants pour acquérir, intégrer et réutiliser la langue cible »
(Cyr, 1998, p. 5).

Ainsi, les stratégies que les apprenants en situation d’apprentissage utilisent sont
d’une importance égale aux compétences linguistiques qu’ils possédent. Car, c’est
notamment avec ces stratégies que les apprenants accomplissent les taches linguistiques.
En particulier pour la traduction, comme stratégie d’apprentissage, Vakilifard (2023)
affirme que I’utilisation de la traduction diversifie les stratégies d’apprentissage directes
des apprenants du FLE et favorise le développement de compétences affectives, sociales
et métacognitives.

Au sujet de la médiation, pour la mise en pratique des activités de médiation, les
apprenants se trouvent dans le besoin ou parfois dans I’obligation de se référer aux
stratégies pour les accomplir. Alors, c’est dans le but de « [...] clarifier le sens de ce qui
est dit ou écrit et faciliter la compréhension » (Conseil de I’Europe, 2020, p. 123). Du fait

qu’en assumant un role de médiateur, « I’utilisateur/apprenant peut devoir faire la navette

"Pour plus d’exemples d’activités de médiation, voir le livret consacré a la médiation linguistique, intitulé
60 activités de médiation linguistique pour la classe de francais qui est préparé en vertu des activités de
médiation dans le volume complémentaire du CECR 2020 et qui est coordonné par Emmanuel Samson
sous I’Organisation internationale de la Francophonie : http-6.
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entre les personnes, les textes, les types de discours et les langues, les variétés ou les
modalités, en fonction du contexte de la médiation » (Conseil de I’Europe, 2020, p. 123).

Dans le volume complémentaire du CECR, les stratégies de médiation sont
étudiées en deux groupes, les premieres sont des « stratégies pour expliquer un nouveau

concept » et les deuxiémes sont des « stratégies pour simplifier un texte ».

2.2.2.1. Stratégies pour expliquer un nouveau concept

Ces stratégies sont composées de trois sous-stratégies telles que « relier a un
savoir préalable », « adapter son langage » et « décomposer une information
compliquée ». Nous les étudierons une par une en rapport avec les stratégies/criteres de

la traduction audiovisuelle.

2.2.2.1.1. Relier a un savoir préalable

Cette stratégie comprend ’activité de faire une liaison entre de nouveaux savoirs et
ceux qui sont anciens afin d’en expliquer ceux qui sont nouveaux. Dans le CECR, il est

signalé qu’elle concerne notamment

- poser des questions pour encourager les personnes a réactiver leurs savoirs préalables ;
- faire des comparaisons et/ou des liens entre le nouveau savoir et le savoir préalable ;

- donner des exemples et des définitions (Conseil de I’Europe, 2020, p. 124).

2.2.2.1.2. Adapter son langage

Cette stratégie est celle dont les apprenants peuvent avoir besoin lors de la mise en
pratique de la construction de nouveaux textes lorsqu’ils transforment « 1’utilisation de la
langue, du style et/ou du registre afin d’intégrer le contenu d’un texte » en nouveaux
textes qui sont d’un registre différent (Conseil de 1’Europe, 2020, p. 124). Certes, cela
peut étre possible via les synonymes, les comparaisons, les simplifications ou les

paraphrases. Les échelles sont autour de trois stratégies ci-dessous :

- paraphraser ;
- adapter sa fagon de s’exprimer ;

- expliquer la terminologie technique (Conseil de 1I’Europe, 2020, p. 124).

Les activités de traduction et notamment celle de sous-titrage (avec tous les modes),
de par leur nature, exigent 1’adaptation du langage d’aprés les critéres du sous-titrage tels
que la durée des sous-titres, leur longueur, la synchronie, la condensation, ainsi que la

segmentation (Talavan, 2020) (Ceci a été élabor¢ en détail dans 2.7.1.). Par conséquent,
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il est nécessaire que les apprenants utilisent ces stratégies a chaque étape de 1’¢élaboration

de sous-titrages.

2.2.2.1.3. Décomposer une information compliquée

Cette stratégie englobe, a son tour, la décomposition d’une information qui n’est

pas compréhensible. Dans les échelles, celle-ci se compose de :

- décomposer un processus en une série d’étapes ;

- présenter des idées ou des instructions sous la forme d’une liste ;

- présenter séparément les points principaux dans un enchainement d’arguments » (Conseil

de ’Europe, p. 124).

Cette stratégie, notamment la décomposition, coincide avec le critére de la
segmentation du sous-titrage didactique car, par exemple, lorsque I’on sépare une longue
ligne en deux, il faut tenir compte de la coupure, et que cette derniére ne doit pas ralentir
ou géner la lecture, ou bien il ne faut pas non plus, couper des unités syntaxiques (ou
logiques) importantes, comme séparer |’auxiliaire du verbe, ’article du nom, la

préposition du complément, etc. (voir 2.7.1.)

2.2.2.2. Stratégies pour simplifier un texte

Ce sont des stratégies orientées soit vers I’objectif d’amplifier un texte dense, soit

d’¢élaguer pour que celui-ci devienne plus compréhensible.

2.2.2.2.1. Amplifier un texte dense

Cette stratégie peut tre utilisée lorsqu’il y a trop d’informations qui empéchent la
compréhension d’un texte ; en y mettant des « ajouts d’informations utiles, d’exemples,
de détails, d’informations de base, de commentaires raisonnés et explicatifs » (Conseil de
I’Europe, 2020, p. 124) pour qu’il devienne plus compréhensible. De telles notions sont

concrétisées dans 1’échelle proposée :

- utiliser la répétition et la redondance, par exemple en paraphrasant de différentes facons ;
- modifier le style pour expliquer les choses de fagon plus explicite ;

- donner des exemples (Conseil de I’Europe, 2020, p. 124).

De cette maniére le texte devient plus compact, c’est le méme cas pour I’activité du
sous-titrage car parfois suivant les critéres du sous-titrage, il faut dire beaucoup en

énongant peu de mots.

2.2.2.2.2. Elaguer un texte
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A I’encontre de la premiére, la deuxiéme stratégie pour simplifier un texte écrit est
de I’¢laguer en le réduisant pour maintenir seulement « le(s) message(s) essentiels »

(Conseil de I’Europe, 2020).

Cela peut consister a restituer une information de fagon économique en éliminant les
répétitions et les digressions, et en supprimant les parties du texte source qui n’apportent pas
d’information pertinente nouvelle. Cependant, cela peut aussi consister a regrouper les idées
du texte d’origine de fagon a souligner les points importants, tirer des conclusions ou montrer

leurs différences, ou a les comparer et les confronter (Conseil de I’Europe, 2020, p. 124).

Les actions liées a 1’échelle de cette stratégie sont :

- mettre en évidence les informations clés ;
- ¢liminer les répétitions et les digressions ;
- supprimer ce qui n’est pas pertinent pour le public (Conseil de I’Europe, 2020,

p. 124).

2.3. Médiation et traduction

La place de la traduction comme un moyen de médiation dans I’enseignement des
langues étrangeres est indiscutable. C’est bien grace a la médiation que la tiche complexe
de I’acte de communication accompagnée de ses problématiques telles que les conditions
de production d’un texte, sa valeur pragmatique, ou les ¢éléments culturelles dans le
discours devient un objet de réflexion tant dans le domaine des traducteurs professionnels
que dans une classe de langue (De Carlo, 2012).

Recourir a la traduction en tant qu’une forme de l’activité de médiation peut

contribuer a développer des capacités spécifiques qui ameénent a :

- interpréter les textes (dans le sens large du terme : pages web, dialogues de films,
situations de la vie, etc.), de fagon approfondie et & prendre conscience de leur valeur
pragmatique ;

- résoudre des problémes de communication en faisant des choix pertinents aux contextes
culturels (recherche d’informations, évaluation des publics concernés) ;

- développer son autonomie, sa capacité d’autoévaluation ainsi que le travail
coopératif (De Carlo, 2012, p. 310).

A propos de la traduction professionnelle, dans la section de « médiation de texte »
du volume complémentaire de CECR, il est indiqué que les compétences et les stratégies
d’interpretes ou de traducteurs professionnels pour la traduction et I’interprétariat n’ont
pas été décrites car cela appartient a un tout autre domaine. L’accent des descripteurs est

basé sur les compétences langagiéres des apprenants/utilisateurs pour que ces derniers
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puissent produire dans des situations informelles et quotidiennes (cf. Conseil de I’Europe,
2018, p. 110).

Dans la version 2001 du CECR, le lien entre médiation et traduction était tellement
imbriqué que seules la traduction et I’interprétation étaient proposées comme activité de
médiation. Dans le volume complémentaire (Conseil de 1’Europe, 2018, 2020) nous
constatons qu’ils sont la encore imbriqués mais ce qui a changé, c’est que la médiation
comprend d’autres activités que la traduction, et que ces activités peuvent étre vues en
lien avec d’autres modes de traduction comme le soutient le présent travail.

En rapport avec la nouvelle forme élargie de la médiation dans le volume
complémentaire du CECR, la place de la traduction dans 1’enseignement des langues
étrangeres peut €tre réévaluée en vertu du potentiel qu’elle offre non seulement aux
apprenants mais aussi aux enseignants. Il faut toutefois prendre quelques réflexions en
considération comme le souligne également Kovacs (2019). C’est la mise en place des
apprenants dans des situations de communication complexes dans lesquelles ils sentent
le besoin et la motivation de faire part pour la mise en pratique de tout type de
compétences. En un mot, la traduction doit se faire pour « construire le sens » comme la

définition essentielle de la médiation le nécessite.

Pour assurer cela, les enseignants peuvent créer des taches de traduction en vertu
des principes et des différents types de médiation visant le développement de différentes
compétences orales ou écrites tel qu’il a été abordé plus haut.® Pour ce travail, les
deuxiémes questions du pré-test et post-test contenaient effectivement ce type de tache

(voir Annexes 4 et 5).

En résumé, nous pouvons dire que la traduction fait partie intégrante d’un
processus plus large de médiation qui englobe diverses stratégies pour faciliter la

communication.

24. Traduction dans ’enseignement des langues étrangéres

La traduction peut se définir comme « une activité sémiotique complexe liée aux
comportements de compréhension et d’expression par le processus de déverbalisation

puis de verbalisation » (Cuq, 2003, p. 239).

8Pour les exemples de tAches de médiation voir Hutanu et Jieanu (2019) et Kovacs (2019).

25



L’utilisation de la traduction dans I’enseignement/apprentissage des langues
étrangeres, qui différe de la traduction professionnelle est nommée la traduction
pédagogique. Cette derniere comprend deux techniques classiques : le theme (de langue
maternelle, LM, a langue étrangére, LE) et la version (de LE a LM). Toutes les deux

techniques s’utilisent pour des fins pédagogiques ou évaluatives.

Pintado Gutiérrez (2012) signale que 1’objectif de la traduction pédagogique n’est
aucunement de créer des spécialistes de la traduction « mais a introduire dans le
programme d’études une pratique qui implique I’emploi de la langue dans son ensemble »
(p.178). Les objectifs de la traduction pédagogique selon De Arriba Garcia (1996a,
1996b) et Schiaftner (1998), sont les suivants :

- améliorer la compréhension du texte source ;

- améliorer également la performance de 1’étudiant ;

- développer la connaissance de la langue étrangére ;

- utiliser le contraste linguistique de maniére efficace et lutter contre les interférences ;
- aider a atteindre une plus grande fluidité dans la langue grace a la reformulation ;

- ¢largir le vocabulaire de 1’étudiant ;

- utiliser la traduction pour 1’apprentissage autonome d’une langue étrangere ;

- consolider I'utilisation des structures de la langue étrangére par leur utilisation active ;

- améliorer le style de la langue étrangere (Cité par Pintado Gutiérrez, 2012, p. 178).

La traduction pédagogique est critiquée par certains spécialistes : par exemple,
selon les propos de Déjean le Féal, elle n’est pas vraiment de la traduction « car elle ne
consiste pas la plupart du temps a la réexpression du sens de 1’énoncé original (seule
opération qui mérite le nom « traduction »), mais en commutation des codes » (cité par

Cuq & Gruca, 2005, p. 400).

Ayant cette méme optique, Ladmiral (2016) fait la comparaison entre la traduction
professionnelle et la traduction utilisée dans 1’enseignement des langues et indique que
comme la fonction de cette dernicre est plutot pédagogique, cela change effectivement la
nature de la traduction proprement dite. Il critique cette finalité de la traduction dans
I’enseignement des langues en raison de certains inconvénients. Par exemple, travailler
avec « les textes extraits » coupés de leur contexte n’est certainement pas utile pour
comprendre le sens dans son intégralité ou par exemple la métacommunication qu’offre
la traduction normalement n’est plus présente (Ladmiral, 2016). A ce méme titre, Grellet

(1991) souligne que

26



les activités de traduction dans les cours de langues ont été traditionnellement caractérisées
par Dartificialit¢ de la tache, car leur but était principalement la vérification de la
compréhension ou I’application de régles grammaticales, contrairement a la traduction
professionnelle, qui constitue une véritable activité de communication (cité par De Carlo,
2012, p. 302).

A ce sujet, Cook (2010), d’aprés qui la traduction pédagogique prend le nom
Translation in Language Teaching (TILT), traduction dans 1’enseignement des langues,
énumére les dichotomies de la traduction dans 1’enseignement de LE comme dans le
tableau ci-dessous. Selon lui, parmi les €¢léments liés a la traduction a gauche de la colonne
sont « traditionnels » tandis que ceux qui se trouvent a droite de la colonne sont
« communicatives ». Il présente sa propre conception dans son ouvrage intitulé
Translation in language teaching : an argument for reassesment (Traduction dans
I’enseignement des langues étrangeres : une discussion pour évaluation).

Tableau 2.1. Dichotomies de la traduction dans ’enseignement des langues (Cook,

2010, p. 135)

La forme plutdt que Le sens
La précision plutdt que La fluidité
L’artificialité plutdt que L’authenticité
Les connaissances déclaratives plutét que Les connaissances procédurales
L’enseignement autoritaire plutdt que L’apprentissage collaboratif

Selon le point de vue traditionnel, c’était, par exemple, la forme qui était plus
importante par rapport au sens mais selon I’optique communicationnelle, c’est plutot le
sens qui importe en ce qui concerne la traduction dans 1’enseignement des langues
étrangeres. Pourtant, le chercheur souligne que ces dichotomies ne sont pas des
alternatives 1’une pour 1’autre, mais au contraire, elles se complétent. C’est-a-dire que le
TILT, « se distingue par 1’attention qu’il porte a ces deux aspects, créant ainsi ce que
Butzkamm et Caldwell (2009, pp. 44-46) appellent une « double focalisation » (Ang. dual
focus) (Cook, 2010, p. 136).

Zojer (2009) qui a examiné les avantages et les inconvénients de 1’utilisation de

la traduction dans les cours de LE, cite les avantages comme suit :
1. La traduction, en tant qu’outil cognitif d’analyse contrastive entre L1 et L2, permet d’éviter
les erreurs d’interférence ;
2. La traduction est une activité intégrative plus proche de 1’utilisation réelle de la langue,
contrairement aux activités linguistiques plus spécifiques qui se concentrent sur des aspects

particuliers de la langue ;
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3. La traduction oblige les apprenants a élargir leur éventail linguistique puisque les stratégies
d’évitement ne sont pas permises. Un texte doit étre traduit dans toutes ses parties ;

4. La traduction peut étre utilisée pour présenter un nouveau vocabulaire de maniere efficace.
Elle permet de répondre a la demande naturelle des apprenants pour une représentation
sémantique dans la L1 en évitant ainsi d’éventuels malentendus ;

5. La traduction exige des apprenants qu’ils développent des stratégies de lecture et de
compréhension ;

6. La tache de traduction est plus directe en termes de consignes que d’autres taches ;

7. La traduction permet d’évaluer la compréhension syntaxique, sémantique et textuelle ;

8. La traduction peut améliorer les compétences des apprenants dans leur propre L1 ;

9. La traduction favorise la réflexion métalinguistique ;

10. La traduction contribue a 1’acquisition de compétences transférables ;

11. La traduction en tant qu’une activit¢ de médiation peut étre utilisée dans la vie

professionnelle ou personnelle des apprenants (cité par Lertola 2018, p. 197).

Chacun de ces avantages constitue un sujet de recherche distinct et nous montre a
quel point la traduction est bénéfique pour le domaine de 1’enseignement/apprentissage
de langues étrangéres dans son ensemble. A ce titre, I’argument que la traduction
pédagogique ne s’offre pas comme une activité communicative peut s’avérer comme un
¢lément moins important compte tenu d’autres apports de la traduction : par exemple
qu’elle assure la mise en fonctionnement du processus cognitif chez les apprenants ;
qu’elle favorise la compréhension profonde ; qu’elle aide a développer les compétences
linguistiques et culturelles, ou encore qu’elle encourage 1’autonomie des apprenants dans
leur apprentissage continu. C’est pour cette raison qu’il faut peut-étre faire en sorte que
cette activité de traduction s’effectue sous une forme communicative.

Des taches visant a assurer 1’utilisation des éléments de médiation que nous avons
étudié plus haut (voir 2.3), peuvent étre exploitées en classe dans le but de répondre aux
besoins communicatifs des apprenants. Qui plus est, faire activement la traduction (a titre
d’exemple, ajouter des sous-titres frangais a un contenu audiovisuel turc ou faire le
doublage en frangais de celui-ci, a savoir, sous-titrage et doublage inversé, etc.) peut aussi
étre considéré comme une communication au sens plus large. De plus, ceci peut motiver
les apprenants. Un enseignement/apprentissage de la sorte, c’est-a-dire « coopératif, situé,
sur projet, ouvert aux perspectives multiples qui aide les apprenants a trouver ensemble
et de facon autonome les ressources pour résoudre des problémes de
traduction/communication, ne peut alors que les stimuler a devenir responsables de leur

propre processus d’apprentissage » (De Carlo, 2012, p. 308).
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2.4.1. Place de la traduction dans les méthodologies d’enseignement
du FLE

Afin d’évaluer la place actuelle de la traduction dans I’enseignement des langues
étrangeres, nous dresserons un panorama de sa place dans les méthodologies de

I’enseignement du FLE.

Dans les méthodologies dites traditionnelles, 1’objectif essentiel était, au début, de
traduire des ceuvres d’une langue morte, le latin, vers une langue vivante, le frangais.
C’est pour cette raison que, selon cette méthodologie, la langue n’est pas considérée
comme un outil de communication proprement dite mais un outil qui sert notamment a
comprendre et a faire une traduction de ce qui a ét¢ compris. Ainsi, les regles de
grammaire (au sens de morphosyntaxe) et la syntaxe et les exercices thémes-versions sont
surtout privilégiés, d’ou I’intérét de les appeler comme grammaire-traduction. C’est par
la traduction qu’il y a constamment un va-et-vient entre la langue maternelle des
apprenants et leur langue étrangére. L’objectif est fondamentalement linguistique : la
grammaire est privilégiée avec les exercices de versions et de thémes et les exercices

grammaticaux (Puren, 1988).

Les méthodes directes qui naissent comme une réaction aux méthodes précédentes
sont tout a fait différentes des méthodologies traditionnelles. Dans la méthode directe, qui
privilégie la communication en langue vivante étranggre, le recours a la langue maternelle
n’est pas apprécié, elle est méme interdite. C’est notamment 1’oral qui passe au premier
plan, la bonne prononciation des mots est aussi d’une grande importance et il n’y a pas

de place pour la traduction sauf de rares cas dans lesquels elle devient inévitable.

Pour ce qui est des méthodes audio-orales, la traduction n’est toujours pas une
pratique auquel on a recours. C’est une époque ou domine la théorie du Béhaviorisme,
les exercices structuraux, de transformation et de substitution sont privilégiés. Ce n’est
pas le sens mais la forme qui est toujours essentielle. « Il ne s’agissait plus d’enseigner a
lire en L2, mais d’enseigner a comprendre, a parler, a lire et a écrire dans cette langue,
c’est-a-dire de développer dans cet ordre, en commengant par les aspects oraux, les quatre
habiletés » (Besse, 1992, p. 35). Méme si le but était de développer toutes les quatre

compétences, 1’écrit est au second plan et ¢’est I’oral qui est privilégié.

Dans les années 1970, avec 1’avénement de 1’ Approche Communicative, le sens

I’emporte sur la forme. Le paradigme change avec 1I’avénement de la théorie de la
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psychologie cognitive, il ne s’agit plus que d’apprendre une langue étrangere, mais de
pouvoir communiquer en cette langue. On abandonne les principes de la théorie
béhavioriste pour adopter la théorie de la psychologie cognitive selon laquelle I’apprenant
et ses procédés cognitifs I’emportent pendant le processus de 1’apprentissage. C’est
I’apprenant qui est au centre de 1’enseignement/apprentissage. Ses besoins communicatifs
sont d’une grande importance car selon cette approche, la langue est congue comme un
instrument pour communiquer avec une intention de communication et dans une situation
de communication. Dans I’ Approche Communicative, on a la possibilité de se référer a

la langue maternelle conformément a 1’objectif travaillé (Tagliante, 1994).

A la fin des années 90, avec I’ Approche Actionnelle ou la Perspective Actionnelle,
I’apprenant devient un acteur social qui accomplit des taches et atteint des objectifs dans
des situations de communication authentiques (Conseil de I’Europe, 2001). L’objectif, y
est de rendre I’apprentissage plus significatif aux yeux des apprenants. La traduction peut
étre utilisée d’une manicre contextuelle pour aider les apprenants a surmonter les
difficultés linguistiques. Dans le CECR (2001), c’est 1’Approche Actionnelle qui est
privilégiée et parmi les quatre modes d’activités, la médiation est également citée. Cette
derniere comprend des activités et stratégies de médiation liées notamment a la traduction
et interprétation (Conseil de I’Europe, 2020). Avec I’avénement du volume
complémentaire de CECR, la notion de médiation est approfondie. La place actuelle de
la traduction peut se lire toujours depuis la médiation : les taches qui assurent la médiation
peuvent contenir ou non la traduction a des fins pédagogiques. Les attitudes a 1’égard de
I’utilité de la traduction dans ’enseignement/apprentissage de la LE ont largement évolué
et « la traduction est a nouveau considérée comme un outil pédagogique valable qui peut
étre intégré de manicre imaginative et rentable dans des méthodologies d’enseignement

communicatives et éclectiques » (Incalcaterra McLoughlin & Lertola, 2014, p. 71).

2.4.2. Cours de traduction dans les départements de didactique du
FLE en Turquie

Il existe actuellement dix départements de didactique du FLE en Turquie’. Les
cours de traduction, proprement dit, la version et le theme sont dans le programme de tous
ces départements. Il est toutefois a signaler a ce propos que tous les programmes de ces

départements étaient définis par le YOK (Yiiksek Ogretim Kurumu, Conseil de

%http-15, date de consultation : 21.06.2024.
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I’enseignement supérieur) en 2018 tandis que cette décision a pris fin en 2021 permettant
a chacun de ces départements de reconstruire leur propre programme. Bien que quelques
départements aient reconstruit leur programme, les cours de traduction gardent leur
place.!”

Pour ce qui est des objectifs et du contenu de ces cours, ils varient d’un
département a I’autre, quand bien méme ils ont des points communs tant pragmatiques
que culturels. L’objectif est de comparer le systeme linguistique et pragmatique de deux
langues. Comme documents, ils optent en général pour traduire des textes authentiques et
actuels tels que des articles de journaux.

Suivant le programme de licence de ’enseignement du FLE préparé par le YOK,
le contenu de ces cours est comme suit : pour la version, c’est « traduire en turc les
différents types de textes frangais authentiques a des niveaux différents ; examiner la
relation langue-culture ; discuter et évaluer les différentes approches de la
traduction » (http-14, date de consultation : 13.05.2024).

Pour le théme, c’est « traduire en frangais les différents types de textes turcs
authentiques a des niveaux différents ; discuter et évaluer les difficultés de la traduction
dues les différences structurales et culturelles de deux langues » (http-14, date de
consultation : 13.05.2024).

Ainsi, selon les informations consultées sur le processus de Bologne de chacun de
ces départements, aucun de ces cours ne contient des contenus liés a la traduction dite

audiovisuelle. Ceci va étre discuté dans la partie 5. Conclusion du travail.

2.5. Traduction audiovisuelle

La Traduction Audiovisuelle (TAV), (Ang. Audiovisual Translation, AVT) est I’un
des domaines les plus complexes et les plus dynamiques de la traduction. Il est possible
de dire que sa naissance en tant qu’un domaine pratique, date de la naissance du cinéma
avec les appellations comme « traduction d’écran », « traduction des médias », etc. Or, sa
présence scientifique comme un domaine de recherche coincide avec le centiéme
anniversaire du cinéma (Gambier, 2004, p. 1). A savoir, les années 90, décrites comme

«1’age d’or » de la TAV par Diaz Cintas (2009), ont vu une multitude de recherches qui

19Pour une recherche consacrée au cours de traduction pédagogique en Turquie, voir Akdogan & Yildirim,
2022.
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ne cessent d’augmenter parallélement aux nouveautés surtout technologiques en ce qui
concerne les médias.

Etant un terme générique, la TAV n’est pas un genre de traduction proprement dite
mais plutot un mode de traduction. Ceci dit, elle se compose de différents modes dont les
plus connus sont le sous-titrage, le doublage et le voice-over. Pour Gambier (2004), il y
a 12 modes de la TAV : « la traduction des scénarios », « le sous-titrage interlinguistique
(closed caption) », « le sous-titrage interlinguistique (open caption) », « le sous-titrage en
direct », « le doublage », « I’interprétation », « le voice over ou demi-doublage », « le
commentaire (libre) », « le surtitrage », « la traduction a vue », « 1’audiodescription (intra
ou interlinguistique) », « double version/ remake » (pp. 2-4).!!

La TAV est du domaine de la traduction des médias et pour Gambier (2004) ces
médias peuvent étre aussi

les adaptations ou éditions faites pour les journaux, les magazines, les dépéches des agences
de presse, etc. Elle peut étre pergue ¢galement dans la perspective de la traduction des
multimédias qui touche les produits et services en ligne (Internet) et hors ligne (CD-ROM).
Enfin, elle n’est pas sans analogie avec la traduction des BD, du théatre, de I’opéra, des livres

illustrés et de tout autre document qui méle différents systémes sémiotiques (p. 1).

La TAV est un mode de traduction similaire aux autres modes de traduction mais
qui a ses propres défis. Pour chaque mode de traduction que nous citons, ces défis varient.
Comme elle est I'un des moyens pouvant exploiter une ceuvre hors de son espace
linguistique d’origine, la TAV est également porteuse d’une forte valeur ajoutée.

Comme précise Chaume, « les textes audiovisuels véhiculent I’information par
deux canaux de communication différents qui transmettent simultanément un sens codé :
le canal acoustique (vibrations acoustiques par lesquelles nous recevons des mots, des
informations paralinguistiques, de la musique, des effets sonores) et le canal visuel (ondes
lumineuses par lesquelles nous recevons des images, des mouvements, des textes écrits) »
(2004, p. 30). En ce qui concerne la dimension sémiotique des textes audiovisuels, il s’agit
de quatre signes différents : signes verbaux transmis par voie acoustique (dialogue,
monologue), signes non verbaux transmis par voie acoustique (bruit de fond, musique),
signes verbaux transmis visuellement (crédit, lettres, documents, banniéres), signes non

verbaux transmis visuellement (gestes, kinésiques) (cf. Delabastita, 1989, p. 198).

L ertola (2012) rappelle que les termes « mode » (Ang. mode) et « type » (Ang. type) sont synonymes
d’aprés les propos de Gambier, 2003 et que, les termes comme « procédure » (Ang. procedure),
« technique » (Ang. technique) ou encore « méthode » (Ang. method) sont utilisés comme synonymes de
«mode » et « type » selon les propos de Perez-Gonzalez, 2014.
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Quant aux pratiques de la TAV, nous pouvons les diviser en deux parties : timed
text (texte snchronisé avec I’audio) (captionning) et reformulation orale (revoicing). S’y
trouve dans le premier le sous-titrage, le surtitrage, le sous-titrage en direct (respeaking),
tandis que dans le deuxieme il y a le voice-over, la voix-off et le doublage. Dans les lignes
suivantes nous nous contenterons de présenter bri¢vement ces modes de TAV.

Le sous-titrage consiste a présenter

un texte écrit, généralement dans la partie inférieure de I’écran, qui vise a restituer le dialogue
original échangé entre les différents locuteurs, ainsi que toutes les autres informations
verbales transmises visuellement (lettres, encarts, graffitis, messages textuels, inscriptions,
pancartes, etc.) et auditivement (chansons, voix off, narration en voix off) (Diaz Cintas &

Remael, 2021, p. 9).

Le surtitrage désigne « la traduction ou la transcription des dialogues et des
paroles lors d’événements en direct tels que des opéras, des spectacles musicaux, des
concerts, des conférences et des représentations théatrales » (Diaz Cintas & Remael,
2021, pp. 9-10).

Le sous-titrage en direct est un processus par lequel une personne écoute les
paroles originales d’un programme en direct et dicte le discours. C’est-a-dire le sous-
titrage en direct, en incluant les signes de ponctuation et certaines caractéristiques
spécifiques pour les publics sourds et malentendants, & un microphone connecté a un
ordinateur, a une application et a un programme de sous-titrage, qui affiche ensuite les
sous-titres a 1’écran avec le délai le plus court possible (Romero-Fresco, 2011).

Le doublage en voice-over consiste a

présenter oralement la traduction du discours du texte source par-dessus la voix originale
encore audible. En général, on entend le locuteur pendant quelques secondes dans la langue
étrangere, apreés un certain temps le volume de la bande sonore est réduit, de sorte que les
paroles originales peuvent encore étre entendues en arriére-plan, et la traduction dans la
langue cible est alors superposée. La traduction se termine généralement pendant que
I’orateur continue a parler, de sorte que le public peut a nouveau entendre clairement la

langue étrangere (Diaz Cintas & Remael, 2021).

La voix-off est utilisée principalement pour la traduction de documents non

fictionnels et différe du voice-over en ce sens que le discours original est

complétement supprimé de la bande sonore et remplacé par une nouvelle voix, en cours de
traduction. La traduction qui s’ensuit est souvent a peu prés synchronisée avec les images a
I’écran, et le degré de liberté pris a la fois dans la traduction et dans 1’enregistrement du

nouveau texte cible peut varier considérablement, car les documentaires télévisés, par
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exemple, sont souvent adaptés pour correspondre a des créneaux horaires différents (Diaz

Cintas & Remael, 2021, p. 8).

Le doublage, également appelé comme la synchronisation labiale, consiste a
remplacer la piste originale des dialogues en langue source d’un film (ou de tout texte
audiovisuel) par une autre piste sur laquelle des dialogues traduits ont été enregistrés dans
la langue cible. Les autres pistes sont laissées intactes (la bande sonore - comprenant la
musique et les effets spéciaux - et les images) (Chaume, 2012).

De nos jours, I’accessibilité est une question largement discutée dans le domaine
de la traduction audiovisuelle. Il s’agit de I’interprétation en langue de signes, sous titrage
pour sourds ou malentendants (SME), I’audiodescription pour les personnes aveugles ou
malvoyantes. Le sous-titrage pour sourds et malentendants (SME) est une pratique qui
consiste a présenter a 1’écran « un texte écrit qui rend compte du dialogue et de sa
dimension paralinguistique, ainsi que de la musique, des sons et des bruits contenus dans
la bande sonore, afin que le public malentendant puisse avoir accés au matériel
audiovisuel » (Diaz-Cintas & Remael, 2021, p. 10).

L’audiodescription est un service d’acces qui offre

une description verbale des éléments (visuels et sonores) pertinents d’une ceuvre d’art ou
d’un produit médiatique, afin que les aveugles et les malvoyants puissent en saisir pleinement
la forme et le contenu. Les descriptions des éléments visuels essentiels [...] doivent étre
insérées dans les « pauses naturelles » de la bande sonore originale de la production. Ce n’est
qu’en combinaison avec les sons, la musique et les dialogues originaux que 1I’AD constitue

un ensemble cohérent et significatif (Remael et al., 2015, pp. 9-10).
Dans cette partie, nous avons essay¢ de présenter aussi briévement que possible ce
qu’englobent les modes de TAV dans le domaine de la traductologie. A présent, nous

¢tudierons sa place dans I’enseignement/apprentissage des langues étrangéres.

2.6.Place de 1a TAV dans I’enseignement/apprentissage des langues
étrangeéres

Avant d’entrer dans le vif du sujet sur la TAV pour ce qui est de
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, il faut de prime abord mentionner
I’utilisation du matériel audiovisuel (de la vidéo) en classe de LE et préciser son utilité
dans ce domaine.

Depuis longtemps, les matériaux audiovisuels sont utilisés dans
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres car la vidéo permet aux apprenants

de voir et d’apprécier comment les « locuteurs natifs interagissent dans les conversations
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quotidiennes en leur fournissant des indices linguistiques (accents régionaux, registres et
structures grammaticales et syntaxiques), ainsi que des indices paralinguistiques (langage
corporel, gestes), leur permettant de voir le langage utilisé dans un contexte culturel »
(Diaz Cintas & Cruz, 2008, p. 202). Du fait que la vidéo « réintégre le langagier dans la
complexité sémiotique, la langue n’est plus isolée des autres systemes de signes, ce qui
peut faciliter sa compréhension. Dans ce cas, le spectateur (apprenant ou pas) percoit la
langue (€trangére) dans un contexte culturel et intersémiotique » (Gambier, 2007, p. 98).

Généralement la vidéo est utile pour le développement de tous les quatre modes
d’activités (quatre compétences), a savoir de la médiation, et aussi du développement des
compétences socio-culturelle et pragmatique dans 1’enseignement d’une LE.

Pour ce qui est des séquences des films, par exemple, Karadag souligne qu’elles
« illustrent les conditions d’utilisation quasi-réelles de la langue enseignée, qui n’est plus
pour les apprenants un ensemble de régles morphosyntaxiques et grammaticales a
apprendre souvent par cceur, mais un vrai moyen de communication a découvrir avec tous
ses aspects » (2009, p. 101).

Qui plus est, « I’internationalisation des médias, 1’accroissement des volumes
diffusés, D’accessibilit¢ des langues, leur appréhension en contexte audiovisuel
construisent de nouvelles situations de communication, de nouveaux besoins langagiers
et de nouvelles motivations d’apprentissage » (Gambier, 2007, p. 98). Il est possible de
trouver beaucoup de travaux sur I’importance de la vidéo en classe de LE « (Rubin, 1990 ;
Herron & Handley, 1992 ; Secules et al.,1992 ; Herron & Morris, 1995) » (Diaz Cintas &
Cruz, 2008) ; cependant dans le cadre de cette thése, nous insisterons sur l'utilité
potentielle du contenu audiovisuel accompagné des modes de TAV notamment le sous-
titrage, le doublage et I’audiodescription.

La place de la TAV dans I’apprentissage des langues étrangeres peut se lire de
deux points de vue différents : le premier, qui est plus ancien, c’est 1’utilisation
passive qui englobe I'utilisation des modes de TAV comme un apport notamment sur la
compétence de la compréhension orale des documents audiovisuels et sur les autres
compétences telles que les compétences linguistique, pragmatique, interculturelle, etc.

Alors que le deuxiéme, qui est beaucoup plus récent, est centré sur le principe de
faire pratiquer aux apprenants ces modes de la TAV a des fins pédagogiques, visant
¢galement a développer de différentes compétences telles que les compétences de

production écrite et orale. Nous aborderons, tout d’abord, la place de cette premicre
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utilisation passive dans I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres et nous
traiterons la deuxiéme dans un chapitre a part enticre, en détail, avec les modes les plus
utilisés dans I’enseignement de langues étrangeres.

De nos jours, il est presque impossible de dénier la place des contenus
audiovisuels qui sont effectivement les moyens les plus courants de la communication.
Deés lors, il est tout a fait normal que les générations d’aujourd’hui soient intéressées par
I’apprentissage d’une langue étrangere par le biais des modes de la TAV. L’exploitation
de ces modes comme un soutien a I’apprentissage des langues étranggéres a été validée par
des recherches approfondies comme I’indiquent les chercheurs précurseurs dans ce
domaine.

L’utilisation passive de la TAV dans I’enseignement des langues étrangeres date
des années 80 (Gambier, 2007 ; Talavan, 2020). Les tout premiers travaux se focalisaient
sur I’apport des sous-titres sur le vocabulaire et la compétence de la compréhension orale
du contenu audiovisuel : I’une des premieres recherches se fixe comme objectif de tester
les différentes combinaisons de visionnement de contenu audiovisuel dans
I’enseignement d’une deuxi¢me langue chez les éléves du primaire. Les résultats de cette
recherche ont montré que certaines combinaisons, comme le sous-titrage inversé, sont
plus efficaces pour développer les compétences en langue seconde mais les autres ne le
sont pas autant (Lambert et al., 1981). Comme soulignent Diaz-Cintas et Wang (2022),
« malgré leur avis défavorable [I’avis de Lambert et al.], cette recherche est
incontestablement le pionnier en le domaine » (p. 33). Celui-ci est suivi d’un autre travail
men¢ aupres des étudiants de I'université de Harvard, et dans lequel il a été constaté que
les programmes télévisés sous-titrés aidaient les étudiants d’anglais langue seconde a
mieux comprendre le contenu de la vidéo (Price, 1983). Le nombre de recherches du
méme type augmente depuis ce temps-la (Vanderplank, 1988, 1990, 1992, 2016, 2019 ;
Garza, 1991 ; Danan, 1992 ; Markham, 1993 ; Borras & Lafayette, 1994 ; Caimi, 2006 ;
Diaz-Cintas, 2009, pour n’en citer quelques-uns). Danan (2015) souligne qu’avec la
croissance de ces recherches, on comprend que la TAV « facilite 1’apprentissage formel
et informel des langues » (p. 41). Vanderplank (2016) présente dans un livre a part entiére
I’apport des sous-titres pour sourds et malentendants comme un outil d’apprentissage des
langues en donnant des pistes, des exemples et des expérimentations dans I’apprentissage

informel.
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Les contenus audiovisuels sont jugés parfois moins utiles en ce qui concerne
I’apprentissage des langues étrangeres. Par exemple, la revue de littérature faite par
Adesope et Nesbit (2012) indique que la redondance de 1’information est bénéfique pour
les apprenants novices, tandis qu’aucun effet facilitateur particulier n’est relevé pour les
participants avec un plus haut niveau d’expertise (cité par Bairstow & Lavaur, 2017, p.
251). Un tel cas est en question pour les spectateurs des films. S’ils (ne) connaissent bien
la langue du film les sous-titres leur semble inutile et peu nécessaire or s’ils connaissent
« peu ou pas la langue du film, ils s’appuieront sur les sous-titres pour comprendre le
déroulement de I’histoire qui défilent sous leurs yeux » (Bairstow & Lavaur, 2017, p.
251).

Pour ce qui est de I’enseignement du FLE, la chaine internationale 7V5 Monde, a
titre d’exemple, diffuse certaines émissions avec des sous-titres intralinguistiques et il y
est possible de trouver une grande diversité de contenus audiovisuels avec des sous-titres
intralinguistiques et/ou la transcription des vidéos sur les sites Internet de 7V5 Monde
(apprendre, http-7 ; enseigner, http-8). Depuis quelques années la plateforme intitulée
TVS5 Monde Plus (http-9) offre plusieurs contenus audiovisuels que ce soit des films, des
séries, des dessins animés, des émissions sur I’art, la culture, la cuisine, etc., du monde
francophone avec des sous-titres en plusieurs langues européennes et en francais.

En ce qui concerne la littérature en contexte turc, Okyayuz (2019) parle du
potentiel de la TAV dans le domaine de ’enseignement et 1’acquisition des langues
étrangeres. Kog (2020) souligne la TAV et ses effets potentiels sur I’apprentissage des
langues étrangeres.

Il existe de différents modes de la TAV, et 1’utilisation de ces modes dans
I’enseignement des langues étrangéres varie conformément aux spécificités du mode
concerné. L utilisation des modes de la TAV, les plus étudiés notamment le sous-titrage,
le doublage, et I’audiodescription, est mise en cause en ce qui concerne 1’enseignement
des langues étrangeres avec ses apports considérables dans le domaine de 1’apprentissage
depuis des années. Nous ¢étudierons succinctement 1’ utilisation passive de ces trois modes.

Le potentiel didactique des sous-titres dans I’apprentissage des langues étrangeres
est de plus en plus abordé par des chercheurs dans le monde entier (Diaz Cintas & Wang,

2022).!%2 Si I’on ignore I’opinion selon laquelle le sous-titrage est considéré comme un

2pour une bibliographie en détail sur le sous-titrage intralinguistique dans 1’enseignement des langues
étranggéres voir le site préparé par Burger (s.d.) : http- 3
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¢lément qui empéche de se concentrer sur le contenu audiovisuel, comme souligne Danan
(2004), il y a beaucoup de travaux qui montrent effectivement leur efficacité pour ce qui
est notamment de la compréhension orale, et les autres compétences telles que la
compréhension écrite et la production écrite. Plusieurs critéres sont en cause dans la mise
en place efficace des sous-titres, cela dépend du mode de sous-titrage comme indiqué
dans le tableau ci-dessus.

Tableau 2.2. Différents modes de sous-titrages selon Gambier (2007, p. 100)

Audio originale Sous-titrage L2 : langue étrangere des apprenants
Sous-titrage
1 L1 L2 Sous-titrage interlinguistique dit inversé (reversed subtitling)
2 L2 L1 Sous-titrage interlinguistique ordinaire, conventionnel
3 L2 L2 Sous-titrage intralinguistique (bimodal L2 input)
4 L1 L1 Sous-titrage intralinguistique (ex. TV5 francophone)

Cela dépend aussi du niveau, de 1’age, du profil des apprenants, de la fréquence
de leur exposition aux sous-titres ; du mode préféré globalement dans le pays ou il est en
question de recherche. Les préférences en mati¢re de sous-titrage peuvent varier en
fonction de la situation économique ou des politiques linguistiques des pays, ainsi que
des habitudes et traditions locales. Par exemple, alors que le doublage est préféré en
France en raison de la situation économique et des politiques linguistiques officielles, ce
sont les sous-titres qui sont préférés dans certains pays de 1I’Europe de I’Est (Okyayuz &
Kaya, 2017).

Gambier (2007) dessine le panorama de recherches d’utilisation des sous-titres en
classe de LE. Selon le tableau 2.2. dressé par Gambier (2007), nous pouvons dire que les
combinaisons 2 et 3 sont celles auxquelles on a le plus souvent recours.

La premiere combinaison (selon le tableau 2.2.), a savoir, le sous-titrage
interlinguistique inversé (reversed subtitle) est employé avec succes dans I’apprentissage
de LE (cf. Danan, 1992). Cette combinaison a des effets positifs notamment sur le
vocabulaire (Bairstow & Lavaur, 2017). Quant aux sous-titres interlinguistiques, comme
précise Danan, ceux-ci « peuvent augmenter non seulement les capacités de
compréhension, mais aussi les acquis cognitifs, par exemple en approfondissant les
processus de traitement de I’information linguistique » (2004, p. 67). Pour ce qui est du
sous-titrage intralinguistique « surtout s’il ne va pas au-dela des connaissances dé¢ja

maitrisées, facilite ’apprentissage en aidant a visualiser ce qu’on entend » (Danan, 2004,

38



p. 67). Ces travaux montrent que 1’on recourt a de différents modes de TAV quand il est
question de I’utilisation passive, notamment au sous-titrage, dans ’enseignement des

langues étrangeres.

2.7. Utilisation active des modes de TAV ou le TAD

La deuxieme utilisation des modes de TAV dans I’enseignement des langues
étrangeres, tel que nous venons de citer, se concentre plutdt sur I'utilisation active de ces
modes, c’est-a-dire, cela englobe I’exploitation des activités de traduction audiovisuelle
en classe de langue avec les apprenants, autrement dit, avec les non-professionnels du
domaine, uniquement et simplement pour fins pédagogiques.

Talavan (2020) souligne que la Traduction Audiovisuelle est nommée la Traduction
Audiovisuelle Didactique (TAD) (Ang. Didactique Audiovisual Translation, DAT)
lorsqu’elle est utilisée comme un outil d’apprentissage. Ainsi, désormais nous ajouterons
I’adjectif « didactique » et utiliserons le sigle « TAD » a chaque fois qu’il sera question
de la traduction audiovisuelle dans 1’enseignement des langues étrangeres, a des fins
didactiques.

Avant de présenter les modes de TAD, il est indispensable que nous citions les deux
grands projets financés par I’Union européenne sur la TAD. Tel que nous en avons parlé
dans la partie introduction, le premier est intitulé¢ LeviS, un projet sur le sous-titrage actif
dirigé par I’Université Hellenic Open avec la participation de sept autres universités entre
les années 2006-2008 (Sokoli, 2006). Le deuxieéme, Clipflair, est une plateforme ou les
apprenants et les enseignants peuvent trouver des vidéos sur lesquelles ils peuvent faire
la traduction audiovisuelle (non seulement le sous-titrage mais aussi le doublage,
I’audiodescription etc.) ou s’en servir dans les cours (Sokoli, 2013). Il y a encore d’autres
projets que les chercheurs dans le domaine ont mené ou continuent de mener. Par
exemple, TRADILEX est un projet national que menent Talavan et son équipe et dans
lequel il y a un grand nombre de participants, soit 566 étudiants de 8 universités en
Espagne sur la TAD. Les modes de TAD tels que le sous-titrage, le doublage,
I’audiodescription et le voice-over y sont utilisés. D’apres les résultats de ce projet, TAD
contribue au processus d’apprentissage de 1’anglais en améliorant les quatre compétences

linguistiques des apprenants (Fernandez-Costales et al., 2023).
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D’autres travaux portant sur I'utilisation active des modes de TAV vont étre cités
en bas, sous le titre du mode dont il est question. Cependant nous voulons présenter les
travaux dans le domaine du FLE.

Deplaedt et Sottile (2011) étudient I’exploitation des sous-titres en classe de FLE
dans le contexte japonais en concevant un cours thématique et ont demandé aux
apprenants de sous-titrer un extrait de film dont le contenu est socio-culturellement riche.
Ils concluent que ceci est efficace notamment pour ce qui est de I’enrichissement des
connaissances sur la langue et la société francaises. Sarka Starobova et al. (2012) ont fait
une recherche sur 'utilisation active du sous-titrage pour améliorer les compétences
sociopragmatiques des apprenants et parviennent au fait que cette activité assure non
seulement un apport linguistique mais aussi sociolinguistique et socioculturel et de plus
elle est qualifiée comme motivante de la part des apprenants. Estévez Aubry (2023) étudie
les compétences numériques des apprenants a partir du lien entre la médiation et la
traduction audiovisuelle en offrant aux apprenants le sous-titrage de la bande-annonce
d’un film comme une tache dans laquelle ils travaillent en groupe, en collaboration et en
autonomie. Guillaume (2015) présente 1’apport non seulement linguistique mais aussi
ludique de D’activité du sous-titrage a travers le sous-titrage actif des dialogues d’un
feuilleton coréen fait par les apprenants ayant un niveau intermédiaire.

Talavan et Fernandez-Costalez (2024), signalent qu’il se trouve trés peu de
recherches (sur le potentiel de la TAV dans les processus d’enseignement et
d’apprentissage des langues) menées du point de vue des universitaires et des chercheurs
du domaine de la didactique des langues étrangeres. D’apres les deux chercheurs, ce
manque des recherches sur la TAV dans ce domaine est surprenant du fait des trois
arguments qu’ils énoncent : que les recherches en traductologie confirment les apports de
la TAV en classe , que 1’on donne de I’importance a 1’apprentissage et a la maitrise de
langues étrangeres de nos jours et que le CECR inclut la traduction et I’interprétation
comme atouts pour promouvoir la compétence linguistique - et la version révisée de 2018
inclut la « médiation » avec ses descripteurs (cf. Talavan & Fernandez-Costales, 2024, p.
363).

Du c6té des enseignants, ceux qui ont essay¢ d’utiliser les modes de TAD dans
leurs cours expriment qu’ils sont plutdt satisfaits de ces outils (Alonso-Perez & Sanchez-
Requena, 2018). A ce titre, selon les résultats d’une recherche dans laquelle les opinions

des enseignants sur la TAV ont été prises en compte, il existe un accord sur le potentiel
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d’utilisation de la TAV en classe de LE ainsi que sur le fait que les enseignants qui ont
recours aux techniques de TAV ont eu de bonnes expériences en considérant la TAV
comme un outil motivant et engageant non seulement pour les apprenants mais aussi pour
eux-mémes (Alonso-Perez & Sanchez-Requena, 2018), malgré certains inconvénients

que nous avons essay¢ d’expliquer dans la partie méthodologie de ce travail.

2.7.1. Sous-titrage actif/didactique

La création active des sous-titres par les apprenants est ’'un des outils
pédagogiques qui attire I’attention des enseignants et des chercheurs dans le domaine de
I’enseignement/apprentissage des langues étrangéres (Lertola, 2015). Pour reprendre,
Talavén (2020) fait la différence entre 1’utilisation du sous-titrage dans 1’apprentissage de
LE comme un soutien d’une maniére plus passive et sa pratique dans la classe d’une
manicre active, a savoir, faire faire des sous-titres aux apprenants, car elle souligne que
les deux utilisations du sous-titrage se basent sur des méthodologies trés différentes (cf.
Talavan, 2020). Toutefois, c’est Diaz Cintas (1995) qui découvre le potentiel du sous-
titrage comme une nouvelle tiche motivante a réaliser par les apprenants et incite les
enseignants a I’essayer dans leur enseignement (cité par Lertola, 2015, p. 247). Talavan
(2020) quant a elle, se focalisant sur 1’utilisation active des modes de TAV dans
I’apprentissage signale que ceci peut se faire tantot en ligne tantot face a face. Elle dresse
des exemples en tableau pour chacun des modes de la TAV voués a I’utilisation active du
sous-titrage. En ce qui concerne le sous-titrage actif elle dresse le tableau suivant :
Tableau 2.3. Possibilités d’utilisation du sous-titrage comme ressource didactique en

LE (Talavan, 2020, p. 569) **

Combinaison Direction Meilleur pour...
Sous-titrage interlinguistique L2 audio - L1 sous-titres Niveaux Al a B2
standard Compréhension orale
Sous-titrage interlinguistique L1 audio — L2 sous-titres Niveaux Al a B2
inversé Production écrite
Sous-titrage intralinguistique L2 audio — L2 sous-titres Niveaux B2 a C2
Compréhension orale
Production écrite
Sous-titrage pour sourds et L2 audio - L1 sous-titres Niveaux B1 a C2
malentendants L1 audio — L2 sous-titres Vocabulaire et production
écrite
Sous-titrage intralinguistique par L2 audio - L1 (mots-clés) sous-titres ~ Niveaux Al a Bl

des mots-clés

L2 audio — L2 (mots-clés) sous-titres ~ Vocabulaire et orthographe

L2 audio - L1 sous-titres Niveaux B1 a C2

13Ce tableau a été traduit de I’anglais par nous-méme.
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Sous-titrage créatif (fakesubbing ou
funsubbing) L2 audio — L2 sous-titres Créativité et sensibilisation
culturelle

Ce tableau est un exemple d’utilisation du sous-titrage actif en classe de LE avec
les niveaux et modes d’activités selon les combinaisons de sous-titrage. Ici, nous
observons d’autres combinaisons de sous-titrage : le sous-titrage pour sourds et
malentendants, le sous-titrage intralinguistique par des mots-clés, et le sous-titrage
créatif. Certes, il est possible de trouver d’autres combinaisons d’utilisation
conformément aux objectifs visés ou au profil des apprenants.

Dans la mise en fonctionnement du sous-titrage, Talavan (2020) indique que cette
activité est censée imiter le vrai sous-titrage (c’est-a-dire celui fait par des
professionnels), donc une série de consignes de base sont nécessaires pour que les
étudiants appréhendent les regles clés a suivre : la longueur et la durée des sous-titres, la
synchronie et les astuces pour le résumé et la segmentation (p. 569).

Sous-titrage

-la longueur et la durée des sous-titres
-la synchronie
-les astuces pour le résumé
-la segmentation

Figure 2.5. Critéres du sous-titrage didactique d’aprés Talavain, 2020

Cela dit, la chercheuse ajoute que ce processus d’information doit étre fait selon le
profil des apprenants et ne doit pas étre trop strict, car le plus important, c’est la pratique
de la langue étrangere, non pas 1’activité du sous-titrage (Talavan, 2020).

Le premier critére, c’est la longueur des sous-titres. Les sous-titres doivent étre
aussi courts que possible mais en méme temps lisibles pour les spectateurs en raison du
temps consacré a I’énoncé du scénario. Il doit y avoir au maximum deux lignes au lieu
d’une seule ligne longue. Le nombre maximum de caractéres étant 40 en moyenne, differe
conformément au logiciel utilisé.

Nous montrons des exemples en n