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Liste des ateliers

Atelier 1  AGAESSE Julien (BRI K%) p.4-9
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Atelier 2 | ANDO Hirofumi (%] X%2), SHIMIZU Jun (le Ciel 752 XEBHE) | p.10-14
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Atelier 4 | DARMON Christophe Mitchito (35 E R EEFERASEFR) | p.20-22
Créer un pont interculturel entre les cultures éducatives francaise et

japonaise - enseigner uniquement en francais.

Atelier 5 | DERIBLE Albéric (BRIRKZF) p.23-28
Critique de la terminologie employée traditionnellement dans
I’enseignement de la grammaire du frangais. Analyses sémantiques

de divers phénomenes linguistiques.

Atelier 6 | HEURE Peggy (Institut Francais du Japon-Tokyo) p.29-33

Comment enseigner 1’écriture en classe ?

Atelier 7 | JACTAT Bruno (338 K%) p.34
Les neurosciences en action : les processus de la mémoire et leurs

applications a I’enseignement des langues.

Atelier 8 | JAFFREDO Sébastien (Institut francais du Japon-Tokyo) p.35-37
LEYMARIE Pierre (Institut francais du Japon-Tokyo)

Didactiser une vidéo pour 1’apprentissage a distance.
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Atelier 9 | KUNIEDA Takahiro (BEFEER S K%), LEROY Patrice (BEZEB K | p.38-39
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Réflexion sur la participation des étudiants.

Atelier 10 | PELISSERO Christian (Institut frangais du Japon-Tokyo) p.40-44

Pour une approche énactive de I’enseignement/apprentissage.

Atelier 11 | RAUBER Laurent (BEZBKXZF) p.45-49
L’apprenant japonais et la gamification de I’apprentissage du
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%) Comment vaincre la « timidité narcissique » des étudiants
japonais ? De I’intérét pratique du jeu en langue étrangére pour

libérer la prise de parole.

Atelier 14 | SHIRAISHI Yoshiharu (£ %8 KX%), NISHIKAWA Hasumi (EBfEZ& | p.59-63
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Atelier 15 | TOKIWA Ryoko(Institut frangais du Japon — Tokyo), HEURE Peggy | p.64-68
(Institut francais du Japon — Tokyo) Comment comprendre la
préconception de I’apprentissage des apprenants pour les aider a

acquérir une maniére d’apprendre plus efficace ?

Atelier 16 | VIATTE Chloé ([EXE K%) p.69-74

« Le sous-titrage en classe de FLE, potentiel et difficultés ».
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Enaction, affect et construction de la langue avec le

jeu de société

AGAESSE, Julien
Université de Tokyo
julien.agaesse@gmail.com
Tous niveaux

Je voudrais en premier lieu remercier les personnes qui ont participé a mon atelier,
car sans leur contribution, cet atelier aurait été moins ludique et nous n’aurions pas pu
échanger et discuter sur l'utilisation des jeux de société et sur leur implémentation
dans des dispositifs d’enseignement-apprentissage. Pendant cet atelier, jai tout
d’abord présenté les intéréts de l'utilisation des jeux de société dans les classes de
FLE (frangais langue étrangére), puis les participants ont été répartis en six groupes
de quatre personnes. Différents jeux de société et des fiches pédagogiques vierges a
compléter leur ont été distribués. lls ont di dans un premier temps découvrir les jeux,
leurs régles et leur déroulement, puis ils y ont joué. Enfin ils ont d0 discuter pour
dresser/établir une liste d’objectifs pédagogiques (communicatifs, linguistiques et
communicatifs) qu’il serait envisageable d’utiliser dans les classes de FLE. Pour
conclure cet atelier, nous avons discuté ensemble sur les facteurs a considérer lors de
I'utilisation de ces outils dans les classes. Je reviendrai donc sur ces remarques a la
fin de ce compte rendu.

En tant qu’enseignants nous faisons face a diverses difficultés. La langue
francaise et les cultures francophones représentent pour nos apprenants japonais des
éléments trés lointains de leurs modéles culturels et sociaux. Afin de mieux les aider
dans la construction de leur langue frangaise, il est nécessaire de considérer différents
facteurs qui interviennent dans la classe de FLE.

Le premier concerne les émotions. Grace a l'apport des neurosciences (avec
'imagerie cérébrale par exemple), il a été démontré qu’il n'y a pas de cognition sans
affect, c'est-a-dire sans émotion ou sentiments. L’affect est essentiel pour notre survie
(lien entre émotions et évolution) mais également pour les interactions que nous avons
entre notre organisme et notre environnement et pour la construction de notre identite,
le tout a travers nos expériences vécues et nos modéles culturels (Damasio, 2010).
Nos émotions influencent notre raisonnement puisque celui-ci peut étre déstabilisé par
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des « pulsions biologiques [...] qui se manifestent souvent sous la forme d’émotions. »
Celles-ci « peuvent réellement influencer les processus de prise de décision » (/bid. :
263).

Notre organisme joue également un rdle (Gueguen, 2015 ; Damasio, 2003 et
2010 ; Varela, 1996) puisque notre cerveau n’est pas un simple ordinateur contrélé par
un « homoncule » qui classerait les connaissances et les compétences dans différents
tiroirs qu’il suffirait d’ouvrir pour les en faire sortir (Damasio, 2010 ; Masciotra, Roth &
Morel, 2008 ; Varela, 1996 ; Varela, Thompson & Rosch, 1993). Notre cerveau est
social. Il « est “cablé” pour rencontrer les autres » (Gueguen, 2015 : p. 34). D’'un point
de vue cognitif, le cerveau, le corps sont englobés dans un tout, I'organisme, qui
interagit avec son environnement extérieur (Damasio, 2010, 2003 ; Varela, Thompson
& Rosch, 1993 ; Varela, 1996). Ce dernier fait référence non seulement a I'espace et
au temps, mais également aux personnes qui sont autour de nous ainsi qu’aux
eémotions et sentiments que nous expérimentons et vivons.

Nos capacités cognitives forment un tout interdépendant avec I'affect, avec notre
historique biologique et personnel (Varela, 1996 ; Varela et al., 1993), mais également
avec nos modeles culturels et sociaux (Mesquita et Leu, 2007). Lorsque I'on tient
compte de l'affect, il est nécessaire d’examiner également de fagon détaillée et critique
linfluence des modeles culturels (Shaules, 2015). lls sont une part de nous-mémes,
que ce soit d’'un point de vue biologique, mais également psychologique (Mesquita &
Leu, 2007 ; Shaules, 2015). C’est a travers eux et avec eux que nous expérimentons
le monde, que nous vivons nos expériences au monde. lIs influencent notre attention,
nos perceptions et I'expression de nos sentiments (Masuda et al., 2008). La perception
mais également 'attention ne sont pas seulement des processus cognitifs internes a
notre organisme : ils dépendent de facteurs culturels et sociaux.

Concernant les liens entre I'’enseignement-apprentissage et I'affect, Arnold (citant
Stervick) expligue que « le succés [dans I'apprentissage de la langue étrangére]
dépend moins des matériaux, des techniques et des analyses linguistiques que de ce
qui se passe dans et entre les personnes dans la classe » (Stervick, 1980 : 4, cité dans
Arnold, 2006 : 408). Cependant, ce n’est pas toujours évident puisque « les émotions
et les sentiments sont parties prenantes de ce que nous sommes, personnellement et
socialement parlant » (Damasio, 2003 : 274). De méme, « les besoins et les souhaits
des étres humains varient considérablement selon leur personnalité, leur curiosité, les
circonstances socioculturelles dans lesquelles ils sont pris, et méme le moment ou ils
vivent » (Ibid. : 275). Dans la classe, un professeur se doit donc notamment de tenir
compte des besoins et des attentes de ses apprenants qui varient en fonction des
individus selon le temps et I'espace (le lieu ou ils se trouvent et celui d’ou ils viennent),
mais également selon les expériences vécues, les modéles culturels et I'affect.

Les jeux de société sont des outils avec lesquels nous pouvons considérer 'affect,
la cognition et les modéles culturels et sociaux dans un ensemble, a travers lesquels
les étudiants vont évoluer. lls permettent aux apprenants de pouvoir étre eux-mémes,

5



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018
d’échanger avec leurs camarades et de construire leur langue dans un environnement
moins formel et dédramatisé. Brougére (2005) explique qu’avec des jeux, les
apprenants ont le droit a I'erreur. Par ailleurs, le fait de se tromper peut les amener a
réfléchir et a trouver des solutions aux énigmes qui leur sont posées. lls ont des
problémes a résoudre (comment gagner la partie) pour atteindre des objectifs (définis
par la régle du jeu ou ses variantes), en prétant attention a ce qui est dit par leurs
camarades, en coopérant et en faisant des déductions. Ainsi les éléves accomplissent
les taches qui leur sont demandées avec plus de liberté que dans un cadre traditionnel
et ont plus de choix dans leurs themes de conversation, sans étre conscients du fait
qu’ils sont en train d’étudier sérieusement. Les jeux de société peuvent aider les
apprenants a dépasser les obstacles qu’ils rencontrent parfois pour s’exprimer a l'oral.
L’objectif dans I'utilisation de supports ludiques est d’amener les apprenants a pouvoir
s’exprimer oralement et discuter sans crainte de se tromper ou d’étre jugés par autrui.
Les jeux de société permettent de dédramatiser la scene pédagogique, de rendre
moins oppressant I'apprentissage d'une langue. lls apportent décontraction,
distanciation, motivation, curiosité et souvent convivialité dans les classes. Les
apprenants doivent interagir en groupe pour réaliser la ou les taches définies par les
régles du jeu. lls vont coopérer ou s’affronter. lls devront tenir compte des personnes
avec qui ils jouent, de leurs expériences personnelles, de leurs modéles socioculturels.
A travers leurs échanges, ils doivent réfléchir pour mettre en place diverses stratégies
pour gagner (développement cognitif). lls peuvent étre responsabilisés puisqu’ils sont
ameneés a faire leurs propres choix. L’enseignant devient un animateur qui va guider,
encourager et soutenir les apprenants.

A cela, nous proposons une perspective énactive de I'enseignement-
apprentissage des langues. Dans le courant des années 1990, Varela (1996 ; Varela
et al., 1993) développe une vision énactive de la cognition. D’aprés la perspective
énactive, I'étre humain (ou ici I'apprenant) est vu comme un « étre au monde »
(Masciotra, Roth & Morel, 2008), comme un tout, un esprit plus un corps, qui par son
héritage biologique, son historique personnel et ses expériences expérimente et
construit le monde en interaction avec son environnement et les éléments internes et
externes qui constituent un étre vivant (Varela et al., 1993 ; Damasio, 1995 et 2010).
Dans la perspective énactive de I'apprentissage, un sujet est un « étre en situation
de » construire sa langue en fonction des interactions entre lui-méme et le monde
physique (lieu, matériel, institution, etc.) et social (enseignant, étudiants, etc.) qui
'entoure. Dans un jeu, 'apprenant va construire sa langue a travers ses expériences.
Il est un « étre en situation de » jouer, il se trouve dans une situation d’agir qui se met
en place selon différents éléments. L’environnement (temps, lieu ou espace, mais
aussi univers social) a une incidence puisqu’il représente les conditions, le contexte
dans lequel l'activité ludique se déroule. Les apprenants peuvent faire appel a des
ressources, qu’elles soient externes (le matériel du jeu s’il y en a, leurs camarades s'ils
doivent jouer en équipe ou en coopération, etc.) ou internes (les savoirs, les savoir-
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faire, les savoir-étre, leurs expériences et I'affect qui y est lié, I'héritage culturel et
social qu’ils ont regu, mais aussi leur héritage biologique). Pour agir dans le jeu, un
apprenant doit mettre en place ses actions et il va les imaginer virtuellement avant de
les réaliser. Il utilise pour cela des « mécanismes ludiques » tels que tenir compte du
hasard, utiliser des stratégies, coopérer, mémoriser (Desvages-Vasselin et Buznic
Bourgeacq, 2012 : 49). Quand un individu joue, il imagine ses prochaines actions, il
met en place différents scénarios pour tenter de trouver le choix le plus adapté a la
situation (De Grandmont, 1995 : 206). Suite a ses actions, il a un retour réflexif sur ces
derniéres, afin de pouvoir comprendre ce qui a ou n’a pas bien marché suite a ses
décisions, dans le but d’adapter ses prochaines actions et décisions (Masciotra, Roth
& Morel, 2008).

Ainsi, le jeu de société nous semble un outil essentiel a mettre en place dans des
dispositifs d’enseignement-apprentissage. Avec lui, les enseignants ne sont plus les
« maitres du savoir », ils deviennent des accompagnateurs, des guides, des soutiens,
qui proposent aux apprenants des outils (ludiques ou autres), de la matiére pour les
aider dans leurs processus de construction personnelle, car nous avons chacun
« notre langue ». Elle est unique et personnelle. A travers les jeux, les apprenants
ayant tendance a oublier les objectifs pédagogiques se retrouvent dans un univers
moins formel, en petits comités, dans lequel ils vont pouvoir étre dans une certaine
sécurité affective (tout en se mettant aussi en situation de risque lorsqu’ils ont des
choix a effectuer). En faisant cela, ils vont mettre en place des stratégies afin de
remporter les parties. C'est a ce moment-la que 'apprenant va construire sa langue. |
va, en se basant sur ses connaissances et ses compétences, mais aussi sur ses
expériences (dans la vie ou dans des jeux) faire des essais, prendre des décisions,
réaliser des actions qui vont, sans qu’il en soit totalement conscient I'aider a progresser
en langue étrangeére.

Pendant I'atelier, les participants ont découvert les jeux sans que je n’intervienne.
Le but était de leur faire prendre conscience du travail a effectuer en amont avant
d’utiliser ces supports dans des classes. lls ont lu les régles, réfléchi ensemble pour
les comprendre et les mettre en application. Puis, ils ont joué. En avancant dans les
parties, les groupes ont pu lister les choses sur les avantages sociaux des jeux
(interactions, convivialité, mieux connaitre ses camarades et I'enseignant, etc.) et sur
des éléments que des apprenants pourraient travailler en classe (structures verbales,
argumentation, connecteurs logiques, compréhension écrite/orale, lexique, etc.). Les
difficultés de certains supports (régles, matériels, temps, etc.) ont été évoquées et
discutées.

Pour terminer I'atelier, nous avons discuté avec tous les participants pour qu’ils
partagent leurs impressions et avis avec les autres groupes. lls ont tout d’abord
expliqué que nous ne pouvons pas proposer n’'importe quel jeu a n'importe qui. |l
faudra considérer le niveau des apprenants, le temps qu’on leur donnera pour
répondre (les sabliers des jeux proposant parfois des temps de réflexion ou d’action
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trop courts), les adaptations culturelles et sociales parfois nécessaires (choix des mots
et des personnalités représentées dans les jeux). Il sera aussi crucial d’adapter les
régles et le déroulement d’'un jeu selon les personnes qui sont dans les classes, selon
les objectifs pédagogiques des enseignants, etc.

L’élément qui a été le plus évoqué est le role social du jeu. Il apporte de la
convivialité, une atmosphére propice aux échanges et a I'ouverture vers les autres. |l
peut aider également a renforcer la cohésion dans une classe et a rapprocher les
apprenants pour coopérer dans la réalisation des taches données par les enseignants.
Il nous semble essentiel en effet de construire un environnement pour que les
dispositifs d’apprentissage des enseignants aménent les apprenants a décider de
s’investir dans la construction de leur langue et a se motiver pour réaliser ce qui leur
est proposé. Ici, affect, cognition, sympathie, modeéles culturels et sociaux et individu
nous semblent étre des éléments essentiels dans nos dispositifs d’enseignement-
apprentissage.

Liste des jeux utilisés pendant I'atelier :

Qui paire gagne, Comment j'ai adopté un gnou, Profiler, Feelings, Win, c’est qui le plus
fort.

Quelques jeux conseillés :

Time’s up (versions Family ou Kids), Speed dating !, Timeline (inventions et autres
versions), Tic Tac Boum (junior), Unanimo, Gargon !, Sandwich, Dobble (versions
adaptées), Il était une fois, Speech, Les Loups-garous de Thiercelieu, Duplik, Story
cubes, Le truc le plus, etc.

Bibliographie :

ARNOLD J. (2006). Comment les facteurs affectifs influencent-ils I'apprentissage
d'une langue étrangére ?. Ela. Etudes de linguistique appliquée, 144, 407-425.
BROUGERE G. (2005). Jouer/apprendre. Paris : Editions Economica.

DAMASIO A. R. (2010). L’Erreur de Descartes. Paris : Ed. Odile Jacob.

DAMASIO A., 2003. Spinoza avait raison. Joie et tristesse, le cerveau des émotions.

8



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018

Paris : Odile Jacob.

DESVAGES V. & BUZNIC P. (2012). Jeu et pratique scolaire. Le cas d’'un sujet
enseignant a I'école élémentaire. Les cahiers de 'lUFM de Basse-Normandie, n°1, 28-
38.

DE GRANDMONT N. (1995). Pédagogie du jeu. Jouer pour apprendre. Paris-Bruxelles,
De Boeck & Larcier.

GUEGUEN N. (2015). Pour une enfance heureuse : repenser I'éducation a la lumiere
des derniéres découvertes sur le cerveau. Pocket.

MASUDA ET AL. (2008). Placing the face in context : Cultural differences in the
perception of facial emotion. Journal of Personality and Social Psychology, Vol. 94, No.
3, 365—381.

MASCIOTRA D., ROTH W-M et MOREL D. (2008). Enaction. Apprendre et enseigner
en situation. Editions De Boeck Universite.

MESQUITA, B., & LEU, J. (2007). The cultural psychology of emotion. In S. Kitayama
& D. Cohen (Eds.), Handbook of cultural psychology, 734-759. New York, NY, US:
Guilford Press.

SHAULES. (2015). The Intercultural Mind : Connecting Culture, Cognition, And Global
Living. Nicholas Brealy.

VARELA F-J. (1996). Invitation aux sciences cognitives. Paris : Editions du Seuil.
VARELA F-J., THOMPSON E. & ROSCH E. (1993). L’inscription corporelle de I'esprit.
Sciences cognitives et expérience humaine. Paris : Editions du Seuil.



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018

- ERFEEE~ORERELLESZ 2 5H
—e caduc 26 [F{bkx T —<IZ

LI ST
i

hirofumi.ando0709@gmail.com

BmAKCw A

le Ciel 75V AFEHE
jun@france-go.net

BETHFEE O L~V Pk~ Lk

1. IXC®HIZ

AEEIT, WEE O 2018 FRAE 7 7 V AFEHEM RS TIT-727 MU =i25]
e, BEEO e BIOEMLE W EFBIGEZ T —<IC]Y B, £787ic, 2
DG %, FITREKEZTFEEEXNRE LIEHEHBEOFR TONNIAENT O, &N
VI EEBZMELEBIIEBERLET N 22 ETH2HDOTH S,

2. HFE1— TH%EMED e

AT MU= CIE, NS TAML) ORIFRE 2D 2 LD THEMED e | 2481 L
7o

METeld, EPNDOREICK T 3EHOE S LITEEF L RD, ZD7D, 7

7/2%@p@&% OEREZI D ETIIR b EMRE2DO—D2TH Y | HRIZITE
BT 2L ATHLHD, 22Tl e DT [e]F£I13[e]EF THRE LW
a. DFED HiEMED el (ecaduc) b —A%E R L, ZOREMED e 1ZI,
iot<%ﬁéﬂﬁw%é& [6] LHREINDIGED2ODRE HIENH 52,
appartement (Z351F 5 FHERD e 0)4: 2.6 BHE LW & T3ODO 152 H
LTLED &é‘ ITZENZRET HT2DIT ( f3?%@ﬁm¢@{£ﬁlj ) . £721% demain
X cesoir [IZBIFDH TR E, VAL N—TICB T 5H —FHaRET 572012

L «emuet » «einstable» & HIFEENL D,
2l LHEERD D, vAAIRLHBETES VWD, BT T URFELIND RV HEDFET
I, AR TEY ET e 2RBE LW —ANHTL 228, HlZ XL S (accent du
Midi) Tix, BEED e 13T _XTEAE [0] THREIND,

10



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018
[6] LREIND, TNLUNDIGE TIIREED e 1IFFHEF LRV, ZORF e
Ve jE, RETTIRY BT 2 BRICTELS 220 o TL D,

ZOREED e ITHoOWTIE, IMEOHBEIZB VT ﬁ%ﬁ&éhfné%@@
AR Z W26, U EF IR L CiE TRERD e 13 F L7V v )iz
EELHTHAD, L75>L7§?75>% T T UAFED ) AL G DNARIRNHREED )X
AELKRBETHEOIE, BEOREICL > THEHIZK L TWANE I mEW I LA
HLEETHD, 7T ABAEERABICELBEI 2D W) DL, XFOIZH L
TEHEEPDVRNWZENFRRTH D, 2FV, BEROFETEHRE L TRV, 220
L@ﬁ%i%rmﬁE%Tﬁgﬁékwi%@@ﬁﬂm\e@i%’ﬂ?é%ﬁﬂu
BIZHE L TWVWDHZ EIZH LD THA Y, HEEY HomERY XA LLSFHETD
I, LFTHEHRLFER—RICEHZ E DX DMERD D EHEELITE 2D,

3. H&2— T[REH1k]

FlEREE, HMEHE BIZE > TRMEOBZRIZOWTORAN R ST,

« maintenant », « médecin », « tout de suite »... ZILHDFEAOFRFIL. KO 1D
BT, [wrbotr) TARgH L) Thy s Ry-vadfybh] EELE
ZDHZENTEDLTHAY, LLENRL, ERICHEGFEOBRE B WNTHAD &,
FTEDOIIIIHENRINTELT, ADPBKOPLEEHLTHEL TSI ED L
CIFVALLITESTELDOBRHZ 2T 5, HTAHAMTBNTH T TIZ, &Y EFDN
AER2<EY, LWV I) ZEIZIEFASNTNEHEDOTHY ikﬁﬁ%%wkmiﬁf
HIEWILEFIZRAB LS THA I, LnLens, FEENSEMN Ton-%
ZENEED L IZHATNIE L VDO THA S D,

Z iﬁ“%.’)/czﬂ Zﬁﬁﬁfﬁﬁﬁﬁ“é F{k)  (assimilation) TH 5, Z DBz

IZ& o T, J:nEOD B HEBEOFEE 2 —HICHAT D Z LR TE 5721 TR
<. MhoFER 7‘%5%%@5& %0 OFERES THIT D Z EBTTREL 72 D,

ﬁmkm\ﬁw L2200 FFIZEBWT, EHE600FEN,. b9 —FHERUT
Y2 R ORI DT HIZELT AR Th 54, Rk, 5 —HENIZH 52 5 HIC
%VT@:5EHT@<\ﬁ*UfA7w~fWT%LTP520@$nW Bir5

FETHLEIY YD, Fo, BYICBW T2 HERICEIE THR 72 [HEED el
DASTWEELTH,.ZED e DREINZWVWT—AThVuX, FMbiTi =9 9 5,
F7o. EMEIZEEL TIEL, Q) ICRESNTZRDIHD>DOT rEARB X LD,

(1) a BADOFENAFEET ThHIIE, iOESE -1 THHEL)
b. 2 ADFENEFZTHILUL, BIOAF 50 R
C. BADFENBAETHE, AIOAF - A5 T8

S ZOd, WERHIT. Hﬁ@@m elIHEE LRVDNRT 7 4 /b FT&)D\ 3 E AR L DL &
WHHERY AL TN —TIZBIT L8 SO EERFFT L72DICRE [0 & AT L) &5
ZTW5,
4 REOEEIT. AP THHADRTON TWDE LI, BADTEDRIOFFICEEL KITT, =
% TWifTIR{k] assimilation régressive &9, FALZxI LT, BIOTHENEAOTHITHEL KX
TZLHHY,. ZhE (EfTEAL]  assimilation progressive &9 23, FEFICH TH B, B -
cheval [[fal], cheveu(x) [[fa], cheville [ffij].

11



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018

ZL T, ZLDFr—RTBNWT, RUIBITLHHEDHNOM THENENT S,

Z T, EEOHIZ W O TH L S, £7°, Strasbourg &\ 9 H TH 5 73,
0TI ET H L, [stRasbur] 725 THAH, LL, AF 5 [b] 2NEA]
DR % [s] ICHEEB L THF T [2 (&b T 5, EBRICE < ORGEREE BT- T
WA FEE I, [strazbur] TH 5,

REAE FAfH (%) & BERE

AEME = W BO=E =3+ 3] EEES
BEFE p t k f s |
BFEFE b d g v z 3
SFE m n n

®1 TSVAREOFE (—EB. fHEEE)

HEINBRVET e A2+ HERICE T 5 EIEOH & LT, maintenant %
BIFHZ LN TE D, ZOBE, BET e 1T 3 F ik oE_NCHft L2y o
<) %’véﬁémm\tw FE M & ] BEEvES L&D, BTE [n] X, BRI
[ZH DR 5 [ ICHEBEL T, [] 28 [n] ORFICE (&) +52 & TRIER
ﬁ:oﬂ%% WREFRE LTESHIT, A (R B2 o & &1k, 2B E
’é’ff 2, = DD HFELTEIN2MHEICRD, 22T [n] 22(50ESTHEETH &

21z fCEE)O)“C Hisk BN - 72313 [ménd) & 725,

FEUIZE— Y R L7 —T7 N THIUEL, 2FERICBWTHEZ Y 9 5, toutde suite
EWVOAIZENT, de ITBITSH e ITHEINR, TD=H, iBREATIIHDLHOD
0)%% [d & [s] B¥EETHZ L L7 b, BADERTF [9] biﬁﬁ@ﬁ%%% [d]

%ﬁi%ffz [d] 1% [1] \o&fk (EER{k) 325, WA E LT, MR 1] &

H[s] BEEET DL LD, RO T SRICEEN R Z 5 TS )& LT
%\éﬁéfméﬁ H ARG @F/J BT FE (AR rAr—wFTENCLE X tsu &
KONDZEDERD) EIFZFER—OF L5, HERER-STZFIL [tusyit] Th 5,
ERRopliL, w-o< b k%‘é%bf:%é\&iwmi‘@* NIZ K725, EHIT, Pkt

D e P2FHEHIZASTWELGE, ZThE ANRTTEICP-< D k%’%%ﬁ“éiﬁ/\
BERMICH D=0, YRENOEENEZ 67025, L3V a, !mﬁ%@ﬁé’k
IR S THREESIN DS AT, I_Jﬂ:75>£ % &3 2 T X\, document authentique %

R E L CHEIBE, FUERHEBEI AR T A Z LI A 2O TEX RN E DT
OHZLITEFEREEZTAMLENDY B ENEZWMBHATE L XTI L TR Z &
NEFELWEEDNS,

5 2720, BB oS AR ST, BRSNS 2T, BEAEZ 53, RoNn|ico7k
NoTN EWVWI ZEHLEZLND, EWIHREMENRSINE LV Ef I, T8N REZITH L
ERbDLEEZLND,
6 LFLoof] médecin IZBWTH, e OBEDOFER, FHEMThoh b Z & T, 77 AFETIHIEER
TIEARWERSE + ] Lol EEFEOMAEDENENS, MR ENDFIX [metsE] T
»H5b,
12



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018
& Z AT, absolument, observer, obtenir 72D L H 12, Y TFET T+ =T
Bl OEEIE. ’®béﬂmk%ﬁiékwﬁﬁﬁﬁ%@\ﬁﬂgf%%ﬁkp
DR—=VIZBWTHEEHI M 6N TnD 2 Engy, b EF-RIEE LT, #
—HIZEHIANAIRE Ch D, T70bb, T DMm 7 I ELZ T, b NEF{LL
TWNWAEHDTHDH, 2L, ZNEOEAITT TITREY THAI (EFEE) CTROLLN
TWNAHZETHY, FEEOEILICE S TRUEDNEZ 272V iEZ 6oz &) =
el ECA AL

4, HBE~DBAITONWTOEE

7 R =TI, FEWT, EOXOITLT, ZOXHITHEIZENS TR &vwo
BHBIZK L THETHER> TV, &0 Z LoV TEmMDMThOIZ, HAT
HIR SN BRI ER LN 7 7 o ATHRE N2 FLE O#HREICEWTH, Eiko
BIGAZBRINZEDYD EFT0E 02 HER O ITMR L T\, ZUx & E T,
R OBICHINED 72N ETIEH A DN, AT 4 7T DOREIAATZEE B
document authentique (2 Z i1 5 OELG D BHEIZELIN S,

ZDBLZEDO/N— NMZBWTE, &I 3 AL 5 ND T N—TICB W CiEm N T
Nice £DHZTITN—TNTOEMMDBIRTHREIN, FEaifrbil,

KT N—TBCTERANBDDPNIZSITROEBY TH D, £, WRIIZHEZ 500G
N EWVWIRTHD, 7T ANT, B ERIZTWSZ 7 A THREEY Om ED7=9I1Z
FLBRZ FEEFICHALETE E LW, LWOBINFE, £k, Hb<ETa T2
AR e R=ZATHY, GFHICETHBELEZY L0270 2B TH5HDOTHLHD
T, XTLHEHAZTIZ, FEHEOKOXIERIE O R LV TIT RV, LV )i
REATOTBZME b HoTo, TNND, BEHEBMEROCOBRICEZ: & OB M HE B
BRSO TNDELEDEHRT HRENE I, EWVWIHIETHDH, ZNThHA LT
1. FIFEFEICH LT, FUERE ENT- b 02 TE LTIV R L VDO Tl
W, EWVWIOER, o, TRIEEREME O MBI HVDEFEDO LD E BRI L
WD TIEZROD, EWVW ) E R,

FRCH L, 7N —7HTHBLTWEZZ it K& 28ICELEDBND, F
—IZ, ZTNHOBSIL, FRICHFEITIIRIIOR LTI T 2 08370 <, 2R
LTCLED ERAELZETELTCLEIRNDHDENHIZETHD, D, b Lk
HZ1T 5 O THIUIHR L~V ETEOBRNEFHEHM OFICHB LG, b L
< ITFPEPLIAZ RO LN EEREIATIONINENS T T—H L, F

L HETBEREUEICR S TICEBI LT LEY» 2 EnH Y, £FHAE RO N
% IXZ2 IR NE Z DR W — ANZ D TIE R, &) BESA R ZTF b,
BRI SN FSUERHY | ZO/RTIEH, AT M DB THBREWERS M5 =
EINTET, LW FEWETEW,

5. BHYIZ

T MEFEICB T D EMROFIE LT, EERICI T HIEBIENE] have to [haefte] & has to [haeste] 3% T b
ns, ZhobEe, Afkick»T have [haev], has [haez] A —FE& L THVWOLNDHA L IXENE
fELTEBY., TENPREEINLTNWDIHITH D,

13



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018
K7 U TR, HERHBY OHAT LY b—L~UL BICh HBAHINESE, o

0 Y RNRY RBT T B BRED 3 HO—ok LT, FLERY
fto

SEIER I E Y O E., I bbb adEIcB T ala=r—v a3 VOREIZ

E%ﬁ& | R7=THLDOTHDHDITK LT, %ﬂ@ﬁfﬁwif6mé el A TR

INBITRY Ol 22510 TEIART5TH DD, FRCHIk & #& 2 7258 E O

XY RGO BT TH S L b s, %&Eﬁﬁ%’%%ﬂo“(%%ﬁb\iﬁ%“(
H D,

14



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018

Comment fonctionne la méthode des modéles ?

Azra, Jean-Luc

Université Seinan Gakuin
azra@seinan-gu.ac.jp

Etudiants d’université, 2¢ année +

Qu’est-ce qu’un modéle ?

Selon 'une des définitions du Larousse, le modéle est ce qui est donné pour étre
reproduit. Disons que le modéle est une forme utilisée a la maniére d’un plan pour une
meilleure réalisation d’un travail ou d’une ceuvre.

L’approche par modéles consiste idéalement a donner a [I'étudiant une
représentation de ce que I'enseignant veut obtenir. Cependant, dans les manuels de
frangais, I'utilisation de modéles comme outils d’enseignement spécifiques est rare.
Pour une chose, dans la plupart des rubriques de I'enseignement de la langue
(correspondances sons-graphies, morphologie, syntaxe, etc.), on utilise en général
'approche régles/exceptions et non I'approche par modéles. Le modéle vient souvent
aprés l'apprentissage de la regle (et dans ce cas, il constitue ce qu'on appelle un
exemple).

Pourtant, le modéle est un outil d’apprentissage remarquable. Notons que de tout
temps, artistes, artisans, intellectuels ou scientifiques ont fait usage de modéles. Le
tableau L’atelier de Johannes Vermeer, par exemple, illustre I'utilisation éternelle du
modéle par l'artiste pour créer une ceuvre meilleure que celle qu’il aurait créée sans
modéle. Le modeéle précéde I'ceuvre et lui permet de se réaliser.

On peut dire que le modéle a au moins les fonctions suivantes : il permet de
dépasser les limitations de ses connaissances, de sa mémoire et de son imagination ;
il permet, dans les cas ou le réalisme est un enjeu, de gagner en ressemblance ; il
permet de développer la créativité ; il permet d’acquérir des techniques nouvelles ;
enfin, il permet de fixer dans la mémoire a long terme, voire a trés long terme, certaines
de ces techniques.

Dépasser les difficultés culturelles

Dans le cadre de I'enseignement de la conversation, 'enseignant pose souvent
aux étudiants des questions sur leurs godts ou sur leurs habitudes, telles que : « Est-
ce que vous faites du sport ? » ou « Qu'est-ce que vous allez faire pendant les
vacances ? ». Cependant, bien que ces questions soient trés simples, il peut arriver
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que I'apprenant ne comprenne que partiellement ce qui est demandé, ne dispose pas
du vocabulaire nécessaire pour y répondre, ou encore, pour des raisons culturelles en
particulier, ne puisse pas donner de réponse circonstanciée. Les modéles proposent
des options qui permettent de libérer I'étudiant de son défaut d’imagination ou de
connaissance.

lIs permettent aussi de gérer les tours de parole et les aspects culturels de la
progression du dialogue, en proposant une structure du schéma conversationnel (qui
parle avant qui, et qui répond quoi).

L’écriture, comme la conversation, est composée de formats culturels. Méme une
consigne apparemment aussi simple qu’'« écrire une lettre a son professeur » pose
probléme si on ne connait pas le format attendu, si on ne sait pas quelles sont les
habitudes culturelles impliquées, si on n’a pas le vocabulaire, ou encore si on ne
maitrise pas les formules de politesse a appliquer. Le modéle propose de travailler le
contenu comme la forme, c’est-a-dire la maniére dont on construit le texte, dont on
organise les idées, ou encore dont on présente un document spécifique. Il s’agit aussi
d’'une approche culturelle, car les formes employées dans la culture de I'apprenant ne
sont souvent pas les mémes que dans le cadre de la langue étudiée.

Voici par exemple un modele d’introduction pour une dissertation :

Dans cette dissertation, je vais traiter le sujet : faut-il voter ? D’abord, je
précise que je ne parlerai pas des votes entre personnes qui se connaissent
pour prendre une décision. Je parlerai des votes citoyens, comme dans le
cas de I'élection d’'un maire, d’'un député ou (en France) du président.

A partir de ce modéle, mais sur un sujet différent, I'étudiant a pu rédiger
l'introduction suivante pour son propre travail :

Dans cette dissertation, je vais traiter le sujet: est-il important de
voyager ? D’abord, je précise que je ne parlerai pas des petits voyages
comme les sorties d’'un week-end, ou avec la copain (sic), etc., de grimper
'Alpes (sic) ou de traverser la mer. Je parlerai de voyages ordinaires a
I'étranger, en Europe, en Amérique, etc.

Selon le principe du modéle, I'étudiant a repris la structure proposée pour y
substituer les éléments qui constituent sa réflexion personnelle (les parties soulignées
étant celles qu’aprés discussion avec I’enseignant, il s’agissait de modifier).

Les modeéles sont non seulement des outils d’apprentissage de la langue, mais
aussi des outils d’étude culturelle. En effet, quand on apprend par exemple a rédiger
une lettre de candidature ou une dissertation « a la francaise », on apprend, plus
encore que des tournures de grammaire, des « tournures d’esprit » qui caractérisent
la pensée francophone.

Le récit bénéficie également de I'approche par modéles. En effet, rapporter un
récit s’'inscrit dans des formats spécifiques. Dans le cadre d’un récit d’aventures, on
utilise presque a coup sar la méme structure : (1) situation initiale ; (2) apparition d’un
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probleme ; (3) aventure ; (4) solution au probleme ; (5) nouvelle situation. Cette
structure permet aussi bien de décrire des contes traditionnels européens ou japonais
(Le chat botté, Momotaré...), que des films, des romans ou des bandes-dessinées (La
guerre des mondes, Les bijoux de la Castafiore, un épisode de Doraemon), ou encore
des mésaventures personnelles (le jour ou j'ai perdu ma clé, etc.). Ainsi, les étudiants
peuvent réaliser leurs propres récits a partir de modeéles et d’un travail sur la structure.
Les productions sont, bien sar, inégales. Néanmoins, dans I'ensemble, elles répondent
a l'attente de I'enseignant : produire le récit d’'une aventure de fagon claire et dans un
francgais acceptable.

Par ailleurs, le travail dans la classe doit intégrer la fonction la plus importante du
langage, c’'est-a-dire la communication. Pour cela, il est nécessaire de rédiger en
fonction d’un destinataire, on pourrait dire aussi d’un lecteur.

Des sujets réalistes, directs et formatifs

Les sujets doivent étre directs: la forme du modéle doit appeler de fagon
immédiate ce qui est attendu de I'étudiant ; inversement la production de I'étudiant doit
étre un calque direct du modéle qui lui est proposé. Sans ce caractere direct, on
demande a I'étudiant d’imaginer ce qu’attend I'enseignant et comment réaliser cette
attente, ce qui n’est ni juste ni réaliste.

Par ailleurs, je pense que les travaux réalisés en classe doivent étre formatifs,
c’est-a-dire avoir un sens pour I'avenir de I'étudiant. Ainsi, on préférera des types de
textes que I'étudiant pourra se réapproprier dans sa vie professionnelle, sur les
réseaux sociaux, ou encore dans le cadre de son travail universitaire. De méme, on
choisira pour sujets des correspondances réalistes qu’il aura I'occasion d’utiliser dans
son expérience francophone.

On peut se demander si avec les modeéles, on ne mache pas le travail de I'étudiant.
Cependant, ce qu’on cherche, ce n’est pas forcément I'autonomie ou l'originalité, mais
la réussite. Par autonomie, jentends I'idée selon laquelle on donne a I'étudiant des
indications de détail, mais on ne lui souffle en aucun cas ce qu'il doit dire ou écrire.
Par originalité, je pense a ce sentiment souvent répandu que justement, parce qu'’ils
sont autonomes, les étudiants vont fournir des productions différentes et nouvelles. Or
obliger les étudiants a trouver eux-mémes leur parcours dans des réalisations « a la
francaise », avec comme on I'a vu tout ce qu’elles ont de culturel, c’est sans doute
pousser beaucoup d’entre eux vers I'échec. Quant a l'originalité, les modéles ne
l'interdisent pas : de fait, tous les étudiants répondent a un modele donné de facon
différente.

Quelques formes que les modeéles permettent d’aborder

A loral, les modéles peuvent fournir une base de travail pour la conversation
(symétrique ou non, formelle ou non, basée sur des thémes ou sur des situations...),
le discours (présentation de soi, discours formel...), 'exposé (seul ou a plusieurs, avec
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ou sans support visuel ou écrit), etc.

A lécrit, ce sera essentiellement la rédaction de formulaires (administratifs,
universitaires...), la correspondance (courriers ou mails, formels ou non), les récits
(contes, aventures, tribulations personnelles...), les dissertations (opinions,
rédactions...), les travaux académiques, journalistiques ou publicitaires (articles,
pages encyclopédiques, prospectus), les outils de recherche d’emploi (CV, lettre de
présentation...) et toutes les formes données ci-dessus pour 'oral (car I'oral en classe
est le plus souvent précédé d’'une préparation écrite).

La correspondance est la forme la plus facile parmi les formes de I'écrit. On en
trouve d’ailleurs dans de nombreux manuels d’enseignement ou d’auto-enseignement.
Il'y a deux raisons a cela : d’abord les formes de la correspondance sont relativement
fixes. Ainsi, on peut rapidement travailler sur des correspondances bréves et faciles.

En revanche, peu de livres de classe abordent avec des étudiants japonais de
deuxiéme ou troisieme année le récit dans sa longueur. Bien souvent, le récit reste au
niveau de la carte postale de vacances. Pourtant, les étudiants aiment travailler sur
des récits et les résultats sont parfois surprenants de qualité.

Rédiger peut consister a donner son opinion (sous forme d’'une petite dissertation
sur un sujet de société, voire un sujet philosophique). Or nos étudiants japonais ont en
général de grandes difficultés a exprimer une opinion tranchée que ce soit dans la vie
courante ou dans la classe. lIs tendent a formuler leurs idées brievement et surtout, le
plus souvent, de fagon conventionnelle (par exemple, dans une dissertation sur les
femmes et le travail, on trouvera presque toujours I'affirmation selon laquelle « une
femme doit s’arréter de travailler quand elle a des enfants »). Le travail par modéles
consistera alors a aider les étudiants a réaliser des productions plus consistantes,
baties sur une argumentation plus soutenue. Pour cela, j’ai choisi de partir d’'une forme
simplifiée de la dissertation a la frangaise : introduction, arguments pour, arguments
contre, synthése/conclusion.

Un fonctionnement bien adapté a la situation japonaise

Les étudiants japonais rencontrent principalement trois difficultés quand ils
écrivent en francais. D’abord, il n’est pas de bon ton au Japon de discuter d’un
probléme dans le détail, de s’exprimer longuement ou de donner une opinion qui risque
d’étre mal regue. Ensuite, les étudiants n’ont pratiquement aucune expérience de la
rédaction. En effet, dans le systéme japonais, tests et examens se présentent le plus
souvent sous forme de questionnaires. Enfin, ils tendent a mettre beaucoup de temps
pour écrire, aussi a cause de ce manque d’expérience.

La méthode des modéles permet de bousculer ces difficultés. Comme il s’agit de
suivre le modele, si celui-ci impose une longueur de texte, un type de contenu
(opinions ou autres), une certaine forme d’argumentation, une succession de
paragraphes, etc., et les étudiants s’y plient sans vraiment se poser de questions.
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Que retenir a propos de la méthode des modeéles ?

Comme le modele du peintre, le modéle est un objet réel que I'on cherche a
reproduire de fagon a améliorer sa production. Contrairement a I'image qu’on se fait
parfois, selon laquelle le modéle risque d’étre une entrave a I'imagination, il aide au
contraire a se dépasser et stimule la créativité.

En ce qui concerne le cours de conversation, les modéles consistent en trongons
de phrases ou parties de dialogue. A partir de ces éléments, I’étudiant peut composer
directement des réalisations personnelles. Ce systéme permet d’éviter de passer trop
de temps a la grammaire pour se consacrer immédiatement et maximalement a la
conversation. Dans le cours d’écrit, c’est la méme chose : on évitera de se consacrer
a quoi que ce soit d’autre qu’a I'écrit.

Le modéle a 'avantage de montrer directement a I'étudiant ce qu’on attend de lui,
c’est-a-dire ce qui constitue une performance acceptable. |l rapproche la production
de I'étudiant de ce que pourrait produire un locuteur natif, méme si, évidemment, il
n’est pas question d’obtenir la perfection.

Le modele permet aussi plus facilement de retenir a long terme les techniques
nécessaires a la production du texte : par exemple, la structure d’'une lettre formelle,
la mise en page d’un petit article, etc.

Les modéles permettent de gérer efficacement des aspects de I'écriture qui sont
particulierement difficiles a enseigner si on essaye de passer par I'explication : la
structure du texte, 'organisation des idées, les aspects culturels du texte, etc. lls
permettent aussi d’élever le contenu des productions, en particulier en ce qui concerne
leur contenu critique, leur longueur, leur variété, leur composition, et, dans une certaine
mesure, la qualité générale de leur expression. Enfin, on peut dire de la méthode des
modéles qu’elle est directe (il y a une adéquation immeédiate entre les informations qui
sont données et la production écrite), rapide (le cours étant consacré a la production,
les étudiants ont le temps de produire différents types de texte), actionnelle (les
étudiants passent peu de temps de fagon passive : ils le passent a écrire) et active (les
étudiants passent leur temps a produire ; de plus, ils travaillent la plupart du temps de
fagon indépendante).

Au cours de la Journée Pédagogique de la langue frangaise 2018, j’ai eu le plaisir
de présenter des productions écrites d’étudiants (correspondances, récits, sujets
d’opinions ou a caractére philosophique, commentaires de données, petits articles).
Je ne peux pas les reproduire ici pour des raisons évidentes de place. Je vous invite
cependant a retrouver ces questions dans les documents suivants :

Pour l'oral : Bruno Vannieuwenhuyse (2017) Enseigner l'oral au Japon, Alma Shuppan.

Pour I'écrit : Jean-Luc Azra (2016) « Modeles et algorithmes : pour une importation dans le
cours de langue », Vivre et travailler au Japon — Cahiers d’Etudes Interculturelles N°1, pp. 31-
51 (en ligne).
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Créer un pont interculturel entre les cultures
éducatives francaise et japonaise

- enseigner uniguement en francais —

DARMON, Christophe Mitchito
Lycée Inagakuen
mitchitods@gmail.com

Débutant (A1)

Court descriptif de I’atelier présenté

L’atelier que j'ai animé proposait de s’interroger sur les procédés envisageables
afin d’enseigner entierement en langue cible a des lycéens japonais qui débutent le
francais. Le cours que j'ai présenté vise a faire découvrir la féte de la Toussaint a ces
éléves.

Cet atelier était organisé en quatre étapes.

Dans un premier temps, j'ai explique, a I'aide d’'un PowerPoint, les deux notions
qui ont orienté ma réflexion lors de la conception du cours : a savoir I'apprentissage
actif et la face. J'ai aussi expose les outils pédagogiques (QCM et Jigsaw Puzzle) que
j'ai choisis pour atteindre mon objectif : celui de rendre les éléves plus actifs dans leur
apprentissage tout en tenant compte des probléemes de face qui apparaissent avec le
public en question.

Dans un second temps, nous avons simulé le cours dispensé aux éléves afin que
les participants de [I'atelier puissent expérimenter concrétement les procédés
pédagogiques employés.

Dans un troisieme temps, j'ai projeté des vidéos montrant les éléves en train de
faire les activités afin de montrer les réussites et les échecs de mes choix
pédagogiques.

Dans un dernier temps, nous avons ouvert un moment de questions-réponses et
remarques pour développer une approche d’enseignement entierement en langue
cible avec des lycéens japonais débutant le francais.

Questions et échanges
A la suite de la présentation, les questions ont principalement porté sur le choix
de la féte de la Toussaint.
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Tout d’abord, le choix de la Toussaint vient du fait que I'automne correspond au
deuxiéme trimestre au Japon. A ce moment de I'année scolaire, les éléves apprennent
le francais depuis six mois. Ainsi, ils ont acquis un minimum de connaissances en
francais, me permettant alors de m’appuyer dessus pour présenter un événement
culturel francgais.

De plus, il est indispensable que les éleves de la classe aient déja créé un
environnement de travail émotionnellement sécurisant quand on veut commencer a
enseigner uniquement en langue cible, car parler dans une langue étrangére fait
prendre beaucoup de risque a la face de ces lycéens japonais. Il faut donc leur donner
le temps de se connaitre. Voila pourquoi, ce cours est présenté a ce moment précis
de 'année et que le theme choisi était la Toussaint.

Cependant, il est vrai que la Toussaint est un théme culturellement éloigné de la
culture japonaise et le concept des « saints » est difficile a concevoir. C’est pourquoi il
m’est apparu important de remettre en question le théme culturel qu’un premier cours
en langue cible devrait traiter.

Peut-&tre pourrait-on traiter le théme de la rentrée scolaire en France, car les
éléves auraient quatre mois pour apprendre a se connaitre en ayant un minimum de
connaissances en francais ? Cela permettrait de tenir compte de la face japonaise en
créant un environnement de classe adéquat pour libérer suffisamment la parole des
éléves.

Enfin, dans le but de faciliter les échanges en frangais, nous pourrions développer
nos procédés pédagogiques d’interaction en classe pendant les quatre mois qui
précedent le premier cours de découverte culturelle en francais.

Bilan et ouvertures pour développer I’approche

Les principaux outils employés dans la legon présentée étaient le QCM et le
Jigsaw Puzzle, afin d’initier les apprenants japonais a un apprentissage plus actif des
langues étrangeéres tout en tenant compte de leur culture éducative qui accorde une
importance cruciale de la protection de la face.

Ces deux types d’activité se sont avérés efficaces pour plusieurs raisons :

D’abord, le QCM est un procédé que les éléves japonais connaissent bien et qui
les rassure. De plus, il leur permet de se concentrer sur la correspondance
phonographique et de segmenter facilement ce qu’ils entendent. Il est utile pour faire
découvrir un contenu nouveau, surtout a des lycéens japonais.

Par ailleurs, le Jigsaw Puzzle est un procédé de travail en groupe qui est souvent
utilisé pour faire travailler les éleves en groupe. Il est notamment trés appréciable du
fait qu’il évite aux éléves de parler devant la classe entiére, tout en encourageant la
communication entre les éleves, car ils doivent trouver les informations nécessaires
en les demandant autres membres de leur groupe.

Ces deux procédés étaient donc efficaces.

Cependant, deux problémes importants sont apparus.
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D’abord, la tentation de parler en japonais pendant le Jigsaw était grande. Ainsi,
la plupart des groupes ont communiqué en langue source. L’objectif n’est donc qu’a
moitié rempli, car ils ont certes compris un contenu entiérement en frangais, mais ils
n’ont pas profité du systéme du Jigsaw Puzzle pour pratiquer leur frangais.

Par ailleurs, les éléves ont aussi eu de grandes difficultés pour comprendre le
fonctionnement du Jigsaw Puzzle, et surtout ce qui leur était demandé de faire. La
comprehension de la consigne en langue cible a donc été ce qui semblait leur poser
le plus probléme.

Afin de remédier a tous ces problémes, il me semble indispensable de commencer
les cours de découverte culturelle entierement en frangais des le début du mois de
septembre en traitant de la Rentrée scolaire a la place de la Toussaint. De plus, il serait
sans doute bénéfique de mettre en place des activités qui permettent de ritualiser la
communication en frangais en classe. Par exemple, nous pourrions créer avec les
éléves les regles de la classe, faire des jeux pour automatiser les expressions verbales
permettant d’agir en classe, etc.
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Critique de la terminologie grammaticale employée
traditionnellement dans I’enseignement de la

grammaire du francais

DERIBLE, Albéric
Université de Tokyo
aderible@gmail.com
Apprenants de tous niveaux

Introduction

Lorsque nous étions encore enseignant de FLE a I'Institut Frangais du Japon-
Tokyo, il y a maintenant une dizaine d’années, nous avons eu la chance d’étre observé
par un collégue® alors que nous donnions un cours de frangais général. Nous venions
alors tout juste de commencer nos travaux de recherche en sciences du langage et,
probablement grisé par ce que nous apprenions jour apres jour des spécificités de la
langue francaise, nous avons traité a cette occasion, et a l'intention d’'un public
d’apprenants de niveau A2, de la trés courante structure C’est... qui/que.... Nous
'avons présentée, telle qu’elle était mentionnée dans nos lectures de 'époque, comme
« un dispositif d’extraction a valeur d’'emphase ». Lors de la séance de débriefing qui
avait suivi le cours en question, notre collegue nous avait trés diplomatiquement fait
remarquer que ce genre de précision n’était peut-étre pas tout a fait pertinente au
regard des attentes et des besoins de mes apprenants, qui voulaient simplement
apprendre a parler et a écrire correctement en frangais... C’est cette anecdote, peut-
étre révélatrice de certaines pratiques d’enseignants, qui nous a fait remettre en
question notre enseignement de la grammaire. Elle est méme a l'origine des
questionnements qui ont fourni matiére a 'atelier dont nous allons donner ici un bref
compte rendu.

Nous avons tout d’abord exposé brievement les termes grammaticaux les plus
couramment utilisés en classe de langues, ainsi que les principales raisons invoquées
par les enseignants pour y avoir recours. Ceci fait, nous avons pu dans un deuxiéme
temps présenter plusieurs études de cas : traitant principalement de la question des
articles définis et indéfinis, partitifs, définis contractés, etc., mais aussi de la dichotomie

8 Eric Wiel, aujourd’hui Maitre de conférences a I'Université de Beaux-Arts de Tokyo.
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traditionnellement opérée entre les modes impératif et subjonctif. Notre but avoué
ayant été a chaque fois de montrer que les termes de la grammaire traditionnelle
aujourd’hui en vigueur ne pouvaient décrire de maniére fidéle et exhaustive la
complexité des phénomeénes linguistiques dont ils entendaient rendre compte. Enfin,
dans une troisieme et derniére partie, nous avons suggéré, a lintention de nos
collegues enseignants de FLE, quelques pistes de réflexion concernant leurs pratiques
d’enseignement : comment il était notamment possible de conserver une approche
explicite, voire déductive de la grammaire frangaise, sans recourir systématiquement
a la terminologie grammaticale.

Quelle terminologie, et pourquoi y avoir recours ?

Pour préparer cet atelier, nous avions mené une bréve enquéte qualitative a
caractére informel auprés de quelques-uns de nos collégues enseignants de langues
étrangéres. Les résultats de cette enquéte ont confirmé nos intuitions. Les termes
grammaticaux les plus fréquemment employés concernaient en effet les temps et
modes verbaux : « présent », « passé composeé », « conditionnel », etc. et les grandes
catégories et fonctions syntaxiques: « nom», « verbe », « adjectif », « sujet »,
« complément d’objet direct », etc. Certaines des raisons invoquées pour justifier leurs
recours nous ont en revanche parfois surpris. Il est apparu qu’en dehors des
éventuelles contraintes institutionnelles et matérielles — quand les termes figuraient
dans la méthode de FLE utilisée en cours par exemple — la raison fondamentale avait
trait aux préférences personnelles et/ou aux choix quasiment idéologiques des
individus interrogés, entendez par la: leurs représentations en matiére
d’enseignement.

A l'occasion des échanges de points de vue qui ont suivi ce premier exposé
cependant, nombre de participants ont argué du fait que le recours a la terminologie
grammaticale pouvait s’expliquer par un souci d’harmonisation des pratiques
d’enseignement. Si leurs collegues y avaient eu déja, ou y auraient de toute fagon,
recours dans le cursus d’apprentissage des apprenants, a quoi bon se priver de cet
outil lorsqu’ils enseignaient eux-mémes la grammaire ?

Etudes de cas : articles francais et modes verbaux

Dans cette deuxiéme partie, la plus longue de notre intervention, nous avons
critiqué et déconstruit plusieurs oppositions engendrées, injustement selon nous, par
la terminologie grammaticale et portant sur les articles et deux modes verbaux frangais.
Nous avons a chaque fois justifié nos critiques en analysant les phénoménes
linguistiques dont il était question en nous servant des notions et concepts opératoires
issus de recherches menées en sciences du langage (en majuscules dans ce compte
rendu).

Concernant les articles indéfinis et partitifs, nous avons voulu montrer que,
contrairement a la dichotomie classique qui les opposait, le recours a l'article partitif
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n’était pas nécessairement di a une imprécision d’ordre quantitatif, mais provenait
plutot de la nécessité, chez l'interlocuteur, de réévaluer la nature qualitative du groupe
nominal qu’il composait. En effet, le substantif poulet par exemple, peut étre précédé
de I'article indéfini un, ou du partitif du, indépendamment de I'état physique du référé
(i.e. I'objet, le lieu ou la chose du monde réel signifié par le substantif) : vivant/mort,
cru/cuit, entier/en morceaux. Car c’est ici plutot le contexte situationnel de ’énoncé qui
guide les choix paradigmatiques du locuteur : est-il en train de passer une commande
au restaurant ? de faire ses courses au supermarché ? de cuisiner ? de décrire une
scéne bucolique ? etc. Nous avons a cette occasion justifié cette analyse
« scénaristique » du recours différencié aux articles en avangant le concept opératoire
de DOMAINES COGNITIFS, que nous avons définis comme les « sujets » de la
pensée humaine. Cette perspective permettant, selon nous, de rendre plus fidélement
compte, et de maniére plus exhaustive, des différentes séries d’emploi des articles en
question.

On peut d’ailleurs appliquer une analyse similaire aux articles définis et articles
indéfinis. Car on ne peut véritablement justifier leur distribution qu’en délimitant le
cadre de leurs emplois. C’est ainsi le concept de SCENE VERBALE soit : le monde
fictif qui se trouve défini (i.e. circonscrit), par et a travers le discours des interlocuteurs,
qui permet d’expliquer qu’'un méme individu puisse d’abord étre présenté comme « un
homme », puis «I’homme », au sein d'un méme discours. Présenter la valeur
spécificatrice de I'article défini au moyen de ce concept peut dispenser 'enseignant de
recourir aux analyses en termes d’anaphore et de cataphore (i.e. ce qui fait référence
au passé ou au futur, soit: a l'ancien ou au nouveau), ou de qualification, ou
d’identification des référés, ce que les enseignants sont bien obligés de faire lorsqu’ils
doivent expliquer a leurs apprenants la différence entre des énoncés du type : C'est
une professeure vs. C’est la professeure de frangais des étudiants de premiére année.

A linverse, il arrive que la terminologie grammaticale introduise des oppositions
superflues. Lorsqu'on parle ainsi des articles définis contractés, qui sont pourtant
formellement identiques aux partitifs (On mange du poulet vs. Il est du Gers), on ignore
l'information fondamentale dont est pourtant toujours porteuse la préposition « de » en
francais. Cette préposition a en effet pour INVARIANT SEMANTIQUE lidée de
provenance : une aile de poulet est une partie d’'un tout, tout comme lindividu est
originaire de tel ou tel lieu. Cette critique ne concerne pas que les articles. Les
grammairiens opposent ainsi traditionnellement les modes impératif et subjonctif, en
raison des différences formelles observables dans leurs terminaisons grammaticales
bien sdr, et de la spécificité supposée de leurs emplois. Une analyse diachronique (i.e.
relative a I'évolution du langage au cours du temps) de ces modes verbaux, enrichie
des concepts issus de la THEORIE DE L’'OPTIMALITE, fait apparaitre cependant une
origine probablement commune a ces deux modes d’expression. Celle-ci permet
d’expliquer certains parallélismes de forme d’'une part, et la parenté sémantique des
intentions, désirs et autres sentiments que ces deux modes peuvent exprimer. Ainsi,
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une mere s’adressant a son enfant pourra lui dire Sois gentil avec ta petite sceur, s'il
te plait. Et ce méme gargon, s’adressant a sa sceur reprendra quasiment les mémes
formes pour lui dire Maman veut que je sois gentil avec toi. De méme, une personne
excédée par la présence d’une autre pourra dire a son propos : Je préfererais qu’il
rentre chez lui ! ou une variante du type de Qu’il rentre chez lui! Cette derniére
construction au subjonctif s’apparente bien cependant a une injonction concernant une
personne tierce, que I'on pourrait tout a fait interpréter comme une sorte d’'impératif a
la troisiéme personne du singulier.

Applications didactiques, retours des participants a I’atelier

Dans la troisieme et derniére partie de notre atelier, nous avons présenté a nos
collegues enseignants un certain nombre de positionnements méthodologiques qu'’il
est possible d’adopter en classe de langues pour enseigner et/ou expliquer la
grammaire francaise, sans nécessairement recourir a la terminologie grammaticale. |l
est bien évident en effet que les notions et concepts abstraits tirés de la littérature
linguistique que nous avions cités jusqu’a lors ne pouvaient, a eux seuls, renseigner
les apprenants sur les criteres d’emploi des morphémes donnés en exemple. Nous
avons a cette occasion fait part de notre expérience d’enseignant et donné le conseil
suivant : puisque I'on ne saurait statuer de la grammaticalité, ou de I'acceptabilité, d’'un
énoncé hors contexte, tout enseignement grammatical doit se faire dans le cadre d’'une
situation signifiante pour I'apprenant — c’est la d’ailleurs la principale utilité pour
I'enseignant des notions de SCENE VERBALE et de DOMAINES COGNITIFS - et,
partant, préférer systématiquement un exemple univoque de I'emploi d’'un point de
grammaire, a une explication exhaustive, et donc longue et hasardeuse, de ses
différentes séries d’emploi. A titre personnel, nous avons méme avancé que toute
question posée en cours par un apprenant ne méritait de toute fagon pas
nécessairement une réponse immeédiate.

Nos collegues sont alors intervenus pour faire part de leurs propres expériences
dans I'enseignement de la grammaire. L’'un d’eux® nous a notamment confié qu’il avait
coutume de faire dessiner ses apprenants lorsqu’il enseignait les articles partitifs. Ses
apprenants, lorsqu’ils mettaient en image les représentations mentales évoquées par
des groupes nominaux tels que de la pizza, une pizza, du café, un café, des cafés,
etc. non seulement témoignaient d’'une compréhension souvent trés juste des
phénoménes linguistiques abordés, mais fournissaient de plus une réflexion
métalinguistique qui pouvaient dispenser leur enseignant d’un enseignement déductif
et explicite de ces mémes phénomenes.

Nos prises de position, assez radicales il est vrai, ont cependant suscité chez
certains de nos auditeurs une critique assez véhémente dont nous allons essayer de
rendre compte en guise de conclusion. Cette critique était principalement due, selon

9 Christian Pelissero, enseignant et formateur de formateurs a I'Institut Frangais du
Japon-Tokyo.
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nous, a une confusion d’ordre méthodologique. Pour certains, 'enseignement de la
grammaire ne pouvait se faire autrement que de maniére déductive et explicite et
nécessitait par voie de conséquence le recours a la terminologie grammaticale. Se
dispenser de celle-ci revenait alors a abandonner purement et simplement
'enseignement de la grammaire en classe de langues, aux dépends de I'apprenant. Il
existe en réalité une pluralité d’attitudes possibles concernant I'enseignement de la
grammaire. On pourrait d’ailleurs les placer le long d’'un continuum allant du plus
« classique » (I'enseignement explicite et deéductif), au plus « pragmatique »
('enseignement implicite et inductif qui fait fi de toute explication grammaticale). Car
méme dans le cadre d'un enseignement « classique » de la grammaire, rien
n‘'empéche I'enseignant par exemple d’expliciter les emplois des « articles le, la, les »
(en les citant tels quels) sans dire qu’ils sont appelés « définis » dans les grammaires
traditionnelles.

En réalité, ce que I'on nous a principalement reproché tenait moins sans doute a
notre conception de I'enseignement de la grammaire, qu’a notre conception de la
personne de l'apprenant. A le considérer, comme nous l'avons fait, uniquement
comme un individu ayant pour objectif d’'apprendre a parler et a écrire naturellement
en frangais — pour dire les choses simplement — on néglige son parcours social et
académique. Dans le cadre universitaire en effet, celui-ci devra maitriser une partie de
la terminologie grammaticale pour étre a méme de tirer parti des enseignements qui
lui seront dispensés par la suite et, plus important encore, étre évalué favorablement
par l'institution. Dans le cadre scolaire et universitaire, notre public compte en effet
plus d’« étudiants » que d’« apprenants », et c’est a ce plus large public que nos
critiques pensaient certainement. A cet égard d’ailleurs, les interventions des quatre
enseignantes de CE1 du Lycée Francais International de Tokyo présentes a notre
atelier furent trés révélatrices des contraintes que pouvait imposer le cadre
institutionnel. En tant que professeures de frangais langue maternelle, ces
enseignantes nous ont en effet rappelé a plusieurs reprises qu’elles devaient respecter
un programme trés rigoureux et qu’elles n’avaient pas comme nous — les professeurs
de francais langue étrangére — la liberté de recourir, ou non, a la terminologie
grammaticale que nous décrions avant tant d’ardeur.
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Comment enseigner I’écriture en classe ?

HEURE, Peggy

Institut Frangais de Tokyo
peggy.heure@insitutfrancais.jp
A1-B1

Comment enseigner I’écriture en classe ? Le cas des adultes et des enfants

Pourquoi il est difficile de faire écrire les apprenants en classe ? Considérée
comme une activité chronophage, la production écrite est souvent reléguée aux
devoirs, en une activité solitaire et avec un retour décalé dans le temps. A l'université,
dans les cours de communication ou de grammaire, lequel de ces deux moments
devrait s’attacher a I'écriture ? En une heure et demie, les cours offrent-ils vraiment le
temps de développer une habileté écrite ? C’est a ces questions que I'atelier a tenté
de répondre.

Comment initier une classe avec de I’écriture ?

Afin d’avoir des productions écrites le plus proches possibles de I'objectif vise,
quelles peuvent étre les stratégies de I'enseignant ? En se reposant sur le cercle de la
littératie développé par I’Approche Neurolinguistique'®, commencer par une discussion
autour du théme offre la solution la plus efficace. En effet, parler de ce que I'on va
écrire permet a I'enseignant de donner des structures et de les corriger a l'oral et
surtout de faire venir toutes les idées possibles. Pour ce qui est de la structure de la
phrase cela est d’autant plus rapide en passant par 'oral.

Et en travaillant 'oral, on développe la mémoire a long terme car le développement
de I'habileté orale repose sur la mémoire procédurale, celle que I'on utilise pour
développer des compétences comme celle de faire du vélo. Méme si elles peuvent
demander des révisions pour étre réactivées, les habiletés ne s’oublient jamais.

Les stratégies de développement de I'habileté orale n’étaient pas I'objet de cet
atelier mais elles sont détaillées dans le livre de Claude Germain. Il faut tout de méme
préciser que ce développement de I'oral part du modéle oral du professeur. Elément
clé de 'ANL, la modélisation donne aux apprenants la possibilité de créer des énoncés
par eux-mémes avec l'aide du modéle de I'enseignant qui contient des structures

10 C. Germain, L’Approche neurolinguistique (ANL), foire aux questions, éditions
Myosotis, 2017
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sélectionnées et limitées et peuvent étre enrichies du lexique nécessaire aux
apprenants. Utilisées intensivement lors de diverses interactions orales, les structures
sont assimilées d’autant plus rapidement que les apprenants parlent d’eux. Ce seront
les mémes structures qui seront reprises pour la phase écriture.

Lorsque les apprenants ont développé une production orale assez fluide,
comment poursuivre vers I'écrit ?

Comment passer de I’oral a I’écrit ?

Les apprenants peuvent donc s’exprimer a I'oral sur un théme précis relatif a leur
vécu, leurs expériences. Tout comme on leur a donné un modele pour s’exprimer a
l'oral, on va leur donner un modéle pour s’exprimer a I'écrit, un texte extrait d’'un
manuel, un document authentique ou le modéle de I'enseignant écrit au tableau.

Le traitement des textes pour I'étape de la lecture selon 'ANL reléve de stratégies
qui reposent sur des théories des neurosciences, je vous renvoie encore une fois vers
le livre de Claude Germain pour aller plus loin sur I'étape de la lecture. Cependant
c’est a cette étape que I'on commence a réfléchir au systeme de la langue et a
expliciter la grammaire. En faisant un repérage grammatical d’un et un seul point de
grammaire, on amene les apprenants a comprendre comment fonctionne le systéme
écrit de la langue.

En gardant en téte que la forme du texte, un courrier électronique ou un blog par
exemple, est celle qu’on attend d’étre reprise par les apprenants. On pourra lancer
I'activité d’écriture en demandant a un apprenant de présenter oralement ce qu’il va
écrire. A l'oral, 'apprenant se focalise sur le sens de ce qu’il va écrire. C’est lors de
I'étape de I'écriture que les apprenants se concentrent autant sur le contenu que sur
la forme, autant la mise en page que l'orthographe et la grammaire (externe) de leur
texte.

Comment corriger les productions écrites ?

L’idéal est que I'enseignant leur fasse lire leur texte un par un et de corriger
oralement ce qui reléeve de la grammaire interne et ensuite qu’il lise leur texte et
souligne les erreurs relevant de la grammaire externe. Si I’enseignant a un groupe de
plus de 20 étudiants, il peut corriger une production par binbme ou groupe et ils
peuvent s’entraider pour trouver la forme correcte.

Que faire une fois I’étape d’écriture terminée ?

Une fois les textes rédigés, c’est I'occasion de les échanger et de faire circuler
ainsi les connaissances dans la classe. On remarque que certains apprenants vont
prendre des notes des textes de leur partenaire pour mémoriser I'orthographe d’un
mot qu’ils avaient entendu précédemment ou ils s’interrogent sur le sens d'une
expression qu'’ils ont oublié.

Cette étape se termine généralement par la lecture a voix haute d’un texte sur
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lequel 'enseignant ou un apprenant pose des questions.

Est-ce vraiment réalisable en université ?

Il se trouve que dans un cours d’'une heure et demie, en mettant des habitudes
d’apprentissage en place, il est possible de faire un cercle de la littératie (oral-lecture-
écriture-oral). On peut commencer par des textes plus courts de présentation de soi
notamment.

Surtout grace a cette méthode, on prend conscience que dans I'acte d’écriture, le
plus chronophage est le choix du theme et la recherche d’idées sur ce théme. Or en
parler en groupe a l'oral permet de faire un remue-méninge et d’amener beaucoup
d’'idées et de les organiser. La phase d’écriture individuelle ne prend en réalité que 5
a 10 minutes.

Dans un apprentissage en extensif, il est d’autant plus nécessaire de
chronométrer un maximum sa classe afin d’intégrer cette phase d’écriture car elle offre
un aide-mémoire indispensable aux étudiants qui n’ont souvent que ce cours dans la
semaine. Je pense qu’une étape orale de 40 minutes minimum, suivie de I'écriture du
modeéle du professeur en 20 minutes au tableau puis de la production personnelle en
10 minutes, schéma que j’ai suivi ces derniéres années, donne de trés bons résultats
en université.

Pendant l'atelier, nous avons fait une simulation en accéléré sur le théme des
origines, les participants ont exprimé la satisfaction que leurs étudiants pourraient avoir
en effectuant un cercle de la littératie intégralement en 1 heure et demie et surtout
'avantage d’avoir sa production écrite corrigée sur le moment.

Quelques arguments supplémentaires pour faire de I’écrit en classe :
Pourquoi il vaudrait mieux faire de I’écrit en classe ?

C’est plus rapide pour les étudiants de le faire en classe qu’en dehors.

Cela rassure les étudiants en mettant sur le papier ce qu’ils ont dit précédemment.
Comme le faisait remarquer un participant, le fait d’avoir ce qu’ils ont dit écrit rassure
et soulage la mémoire. Dans les faits, ils gagnent confiance au fur et a mesure et
veulent s’exprimer davantage a 'oral comme a I'écrit.

Il permet d’enrichir le lexique notamment grace aux échanges et par la lecture.

Il aide I'étudiant a se concentrer en se recentrant sur son texte et a vérifier ce qu’il
a compris sur la langue.

En groupe, plus d’idées viennent a I'esprit. Chacun parle de sa réalité, chacun se
rappelle sa propre situation. Les étudiants pensent parfois a des éléments auxquels le
professeur n’aura pas pensé ou imaginé sur leur situation.

Les dispositifs d’écriture variés sont stimulants, notamment I'écriture interactive.
s privilégient I'’échange et la coopération. Un climat d’entraide s’installe spontanément
dans la classe.

La phase d’écriture donne du temps a I’enseignant pour la remédiation individuelle
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(corrections syntaxiques, orthographiques ou phonétiques).

Qu’est-ce qui est important pour développer des compétences écrites ?

On fait réfléchir a la langue et a son systéme écrit au moment opportun (la lecture)
a une dose minimale pour rester sur un objectif de communication authentique. On
maintient les étudiants concentrés sur le sens de ce qu’ils disent. En réfléchissant au
sens, ils n‘accumulent pas seulement des connaissances mais développent une
compétence en utilisant la langue, en la ramenant a son statut d'outil de
communication et non pas d’objet d’étude.

On crée ainsi des automatismes en réutilisant des structures et du lexique dans
des contextes différents. On peut par exemple parler et écrire sur un jour de sa
semaine, puis poursuivre ce théme sur une journée idéale ou sur la journée d’un
membre de sa famille.

Sur quels thémes écrire ?

Tous les thémes suggérés par le CECRL et surtout ceux qui intéressent nos
étudiants peuvent étre abordés : se présenter, leurs origines, leur logement, leur
quartier, leurs habitudes, leurs expériences de voyage, les conseils de santé, etc.

Comment préparer les écrits pour la classe ?

Il faut d’abord trouver un texte qui correspond au théme que I'on veut aborder et
dans un format que I'on souhaite faire reprendre par les étudiants. Ensuite on repére
un phénomeéne langagier écrit, c’est-a-dire qui ne s’entend pas forcément a l'oral. A
partir de ce phénomeéne langagier, le professeur va préparer un modéle oral
authentique a transmettre aux étudiants. Si ce modéle sera retranscrit au tableau, il
convient de choisir une forme claire : une lettre, un blog par exemple. En classe, le
professeur suit simplement les étapes du cercle de la littératie : oral-lecture-écriture-
oral.

Dans le cas d’'une classe sans manuel, on doit préparer un modéle oral et écrit en
relation avec le théme choisi qui sera écrit au tableau a la fin de I'étape orale et qui
servira de modéle d’écriture aux étudiants.

Quels sont les avantages et les inconvénients ?

Si on utilise seulement le modéle du professeur, on n’enrichit moins le lexique.
Cela nous rappelle que les textes servent énormément a I’'enrichissement lexical et
qgu’il est fondamental d’apporter des textes de lecture variés.

On peut faire un cours sans manuel et donc répondre aux besoins des apprenants.
En créant un corpus de texte sur les thémes importants pour les apprenants, on pourra
adapter nos modeéles en intégrant des structures et du lexique relatifs aux themes
sélectionnés.

On peut entrainer les étudiants au DELF en proposant les formats les plus
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courants (lettre, sondage, blog, forum, ...). En effet, le DELF repose a 25% sur la
production écrite et 25% sur la compréhension orale, le cercle de la littératie offre
'apprentissage de beaucoup de compétences requises.

Enfin, cela crée des relations de confiance avec les étudiants. La premiere étape
orale a une charge émotionnelle plus lourde. En intégrant une étape ou I'enseignant
écrit son modéle oral au tableau, les apprenants sont rassurés en ayant une trace
écrite de ce qui a été dit et vont pouvoir mettre sur le papier leurs propres mots. Pour
les fois suivantes, ils sont plus enclins a parler sans prendre de note car ils savent
qu’ils I'écriront plus tard.

Conclusion

Si vous pensiez que la communication était surtout orale et que la grammaire
devait étre traitée de maniére exclusive, jespére vous avoir convaincu a travailler
communication et grammaire ensemble et vous inspirer pour un travail collaboratif
entre les responsables de communication et ceux de grammaire. Plutét que de séparer
la grammaire et la communication, il vaut certainement mieux séparer les moments
d’oral, de lecture et d’écriture en les démultipliant pour aborder plus de thémes et donc
plus de thémes qui intéressent nos apprenants. La focalisation sur le sens a aussi été
un argument fort dans I'adoption de cette approche ANL, tout en développant leurs
compétences, j’ai appris a mieux connaitre mes étudiants, leur vie, ce qui les intéresse
et j’ai souvent été agréablement surprise. Plus les paroles des étudiants ont pris du
sens, plus mes pratiques de classe en ont pris.
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Les neurosciences en action : les processus de
la mémoire et leurs applications a

I’enseignement des langues.

JACTAT, Bruno
Université de Tuskuba
Tous niveaux

La mémoire reste une fonction cognitive et biologique tres complexe, et les
processus qui sous-tendent son développement restent encore évasifs. Les
psychologues et neurologues ne sont d’ailleurs pas toujours en accord et proposent
des modéles différents. Aprés avoir exploré les opérations qui entrent dans la
formation de la mémoire selon les recherches les plus récentes en neurosciences,
nous ferons l'expérience des différentes fonctions de chaque type de mémoire :
sensorielle, de travail, déclarative et non-déclarative. Une bonne connaissance de ces
mécanismes nous incitera alors a revoir certaines de nos pratigues de classe et
acqueérir de nouvelles approches afin de renforcer les processus d’apprentissage chez
nos apprenants pendant le cours méme.
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Didactiser une vidéo pour I'apprentissage a distance

JAFFREDO, Sébastien
LEYMARIE, Pierre

Institut francgais du Japon
sebastien.jaffredo@institutfrancais.jp
pierre.leymarie@institutfrancais.jp
Tous niveaux

L’atelier s’est déroulé en deux parties :

- dans un premier temps, une présentation du cadre institutionnel et de la
problématique

- dans un second temps, une série d’activités de conception pédagogique et de
prise en main d’un outil e-learning basé sur une vidéo en ligne

1. Cadre
1.1 Les cours a distance a I'Institut frangais du Japon

A I'IFJ, c’est une forme d’apprentissage ancienne et diverse :

* les cours par correspondance : ces cours existent depuis la création de I'Institut
franco-japonais de Tokyo en 1950. |l s’agit de cours a support papier échangés par la
poste.

* les cours en ligne : le programme e-francgais existe depuis 2010. Ce sont des
cours par internet basés sur des modules d’apprentissage accessibles via une
plateforme et complétés par différents types d’interaction humaine (correction par un
professeur, classes présentielles, entretiens par Skype)

* les cours particuliers a distance (depuis 2014) : des cours particuliers par Skype,
sans curriculum prédéfini (le contenu est décidé avec I'apprenant).

* Frantastique (depuis 2015) : un programme d’entrainement au frangais en ligne
avec un maximum de simplicité (rappels par mail, connexion transparente,
personnalisation)

1.2 Problématique actuelle de I’offre

« attente du public par rapport a la classe : il existe une attente forte du public des
cours présentiels pour que les outils d’apprentissage a distance complémentent et
enrichissent les cours de classe. Il est donc important que les institutions mettent ce
type d’outil a disposition des enseignants, et que les enseignants apprennent a les
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utiliser. L’outil de didactisation de vidéos dont il a été question dans I'atelier n’est qu’un
exemple parmi une infinité de possibilités.

« transition technologique : I'offre de cours en ligne actuelle a été congue pour une
utilisation sur des ordinateurs personnels traditionnels avec une technologie (Flash)
en voie de disparition. Le maintien de cette offre passe par une transition vers une
technologie adaptée aux engins et usages mobiles (HTMLS).

1.3 L’outil H5P

L’outil qui a été choisi pour recréer les contenus en HTML5 est H5P. Ses
avantages :

- il permet de travailler en ligne (pas d’installation sur le poste de I'utilisateur)

- c’est un logiciel libre (open-source) et solide (il bénéficie du soutien de la
fondation Mozilla)

- il s'intégre facilement a un site WordPress ou Drupal et a la plateforme Moodle :
il doit étre assez simple pour un enseignant, dans un grand nombre d’institutions, de
demander l'installation de ce plugin dans le site ou la plateforme Moodle.

- il est trés évolutif et trées complet (prés de 40 types d’activités différents)

L’exemple d’utilisation qui a été montré est une activité appelée « Interactive
video ». Elle présente I'avantage d’intégrer I'interaction a I'intérieur méme de la vidéo
et permet donc une interactivité directe. Elle fonctionne parfaitement sur des petits
supports comme un smartphone.

1.4 L’utilisation de la vidéo dans un cadre pédagogique

De plus en plus, la vidéo est au centre de I'apprentissage, en particulier a distance.

« comme medium : la vidéo sert a véhiculer le message du formateur (notamment
grace au motion design, en combinaison ou non avec des prises de vue réelles)

« comme ressource : 'abondance des images disponibles enrichit sans cesse les
sources de I'enseignant.

L’activité « Interactive video » peut servir dans les deux cas. Dans I'exemple qui a
été vu il s’agissait du second : exploiter une vidéo existante.

2. Activités
Les activités ont été réalisées par les participants regroupés en binébmes.

2.1 Exemple : visionnage d’'un exemple de vidéo didactisée et discussion
critique.

2.2 Définition des objectifs d’apprentissage

Dans cette étape, les participants ont visionné la vidéo de travail et imaginé un
cadre pédagogique d’exploitation du document (niveau de l'apprenant, contexte
d’apprentissage, objectif de I'activité.)
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3. Conception d’une exploitation

Une fois les objectifs d’apprentissage définis, les groupes ontimaginé des activités
a réaliser (minutage, consigne, nature de l'interaction, résultat correct, feedback en
cas d’erreur, etc.)

4. Réalisation
Dans cette étape, les groupes ont réalisé les activités qu’ils avaient imaginées.

5. Comparaison des productions et discussion

Dans cette derniére étape, les productions de chacun des groupes ont été
partagées et commentées. Une didactisation plus complete préparée par les
animateurs a également été montrée afin de voir ce qu’il était possible de faire avec
plus de temps de travail et de maitrise de I'outil.

Liens de référence :
- Cours a distance de I'lnstitut frangais du Japon : www.institutfrancais.jp/distance
- Frantastique : www.institutfrancais.jp/frantastique
- H5P : h5p.org
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Réflexion sur la participation des étudiants

LEROY, Patrice
KUNIEDA, Takahiro
Université Keio
kunieda@sfc.keio.ac.jp
tous les niveaux
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Un exemple de video utilisée dans le manuel Réflexion

Pour illustrer ces propos, nous aimerions présenter la vidéo suivante, tirée de
notre manuel : vidéo situation 14

Cette vidéo peut se discuter de fagons multiples. Certes, le théme principal du
degré d’implication politique de chacun.e y apparait comme une évidence mais on
peut également faire réfléchir les apprenants sur des questions aussi diverses que
I’harmonie entre partenaires [S’agit-il d’'un concept défini universellement ? D’un point
de vue plus pragmatique : quelles choses font-ils ensemble - regarder la télé / se
promener / faire la cuisine / etc. ? les sujets de discorde, I'entretien du lieu d’habitation
(visiblement, ce couple vit dans un espace un peu... euh, bordélique, non ?)], la
relativité de la culture générale (Gandhi ? De Gaulle ? Sans accés a Wikipedia, ¢a
vous dit quelque chose ?), etc.

Cette multiplicité d’approches n’implique pas forcément un traitement en
profondeur de chaque theme. Le niveau linguistique et la motivation des apprenants
seront déterminants quant a la fagon d’aborder chaque vidéo. Bien au-dela de I'objectif
grammatico-linguistique, on proposera de discuter ensemble, de réfléchir sur des
fagons de penser et de vivre differemment pour mieux découvrir sa propre altérité.
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Enaction : principes et moyens

PELISSERO, christian

Institut francais du Japon-Tokyo
christian.pelissero@institutfrancais.jp
Tous niveaux

Tout d’abord, jaimerais exprimer mes remerciements aux enseignants venus
assister a cet atelier. Dans un premier temps et ce afin de faciliter la compréhension
du concept d’énaction, il a été utile d’en comprendre I'origine mais aussi de prendre
conscience du caractére complexe (au sens d’Edgard Morin) de la recherche
scientifique.

L’énaction a pour origine le phénoméne d’autopoiese. Celui-ci désigne le
processus adaptatif d’'une cellule vivante a un milieu donné. Ce processus adaptatif
dont la finalité est de faire perdurer dans le milieu rencontré la structure qui le rend
possible, a pour conséquence une réorganisation partielle ou totale de cette méme
structure. Cette adaptation de la cellule modifie aussi le milieu hote qui se trouve alors
comme « complété ». Cette modification du milieu héte est rendue possible par la
capacité de celui-ci a s’adapter a une adaptation, en somme par sa capacité a
I'« accueillir ». Dans le cas contraire on parlera de « milieu hostile ». Si le lecteur est
intéressé par la description précise des modalités permettant cette adaptation, il
trouvera toutes les explications nécessaires dans l'ouvrage de Francisco Varela
Autonomie et connaissance, Essai sur le vivant. Car c'est en effet a ce célébre
neurobiologiste et philosophe mais aussi directeur de recherche au CNRS que l'on
doit la paternité de cette théorie.

Ce micro-organisme cellulaire, lorsqu’il a interagi et réorganisé sa structure pour
changer, n’a rien moins fait qu'« apprendre » au sens que lui donne Stanislas Dehaene,
car il s’est adapté. Apprendre c’est aussi a travers le prisme de I'autopoiese, évaluer
une situation, avoir besoin de modifier cette situation et avoir les moyens de la modifier,
c’est-a-dire avoir a sa disposition des champs d’actions de possibilités et agir pour
créer, faire émerger et advenir une nouvelle situation plus pertinente. C’est ce
processus : évaluation=®besoin = moyens =»(ré)action = modification qui permet
'apprentissage. C’est ce processus de vie qui transposé dans le domaine de la
cognition, désigne I'énaction.

Allons plus loin et ajoutons que I'autopoiése ne se limite pas a une dualité « input-
output », a un ensemble de mécanismes présents (innés) dont la fonction serait de
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répondre a une perturbation qui donc préexisterait puisque la réponse serait déja en
guelques sortes « programmée ». Pour Varela «ce qu’il convient de faire ne
ressemble en rien a un programme qui serait stocké dans un répertoire d’alternatives
potentielles, mais dépend crucialement de la contingence, de I'improvisation et de la
flexibilité. » (Varela, 1988, p.lll). Si donc, la réponse n’est pas programmée, c’est que
la perturbation ne préexiste pas a la réponse. Dans le domaine de la cognition, cette
découverte propose un autre paradigme épistémologique dans la théorie de
'apprentissage qui en contient déja au moins 5 a savoir : le béhaviorisme (pour qui
apprendre c’est transmettre des savoirs, en renforcant des comportements), la théorie
gestaltiste (pour qui apprendre c’est utiliser ses prédispositions naturelles a organiser
et structurer la connaissance), le cognitivisme (pour qui apprendre c’est traiter de
l'information, par les mécanismes mentaux internes constitutifs de la pensée et de
'action), le constructivisme (pour qui apprendre c’est construire des images de la
réalité dans des situations d’action) et le socioconstructivisme (pour qui apprendre
c’est échanger du sens dans des rapports sociaux).

Le premier principe de I'énaction réside donc dans le fait que la connaissance ne
préexiste pas a I'action que le sujet fait pour 'acquérir : « L’information doit apparaitre
non comme un ordre intrinséque mais comme un ordre émergeant des activités
cognitives elles-mémes. » (Varela, 1988, p.13).

De quelles activités cognitives est-il question ? Les plus déterminantes sont pour
nous au nombre de trois. Elles représentent des méta-activités cognitives sous-
tendues par d'autres plus spécifiques. Pour Varela, il s’agit d’abord de la
« représentation ». Mais afin de ne pas tomber dans le travers selon lequel
'apprentissage serait 'assimilation d’'une « donnée », il convient de ne pas amalgamer
« représentation » et « interprétation ». Dans le paradigme de I'’énaction, le monde
n’est pas une entité que je dois comprendre comme je ne suis pas un sujet qui donne
sens au monde :

L’argument cognitif est que le comportement intelligent présuppose la
faculté de représenter le monde d’'une certaine fagon. Ainsi le comportement
cognitif est la faculté d’'une personne a se représenter les éléments pertinents
d’une situation dans laquelle il se trouve. (Varela, 1988, p.37).

C’est plutot I'environnement qui suscite I'acquisition de la connaissance et ce
faisant le sujet apprenant définit la connaissance comme telle et cette acquisition le
fait évoluer. Il s’agit donc d’'une codétermination. C’est en agissant que le sujet
apprenant détermine une connaissance et en la déterminant, il progresse. Cela fait
écho au processus de l'autopoiése. L’énaction est une voie médiane dans la mesure
ou le sujet donne sens a la connaissance en l'acquérant et cette acquisition le fait
évoluer. C’est en partie sur ce principe qu’est fondée la théorie du développement
proposée par Vytgoski pour qui « L’apprentissage scolaire peut non seulement suivre
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le développement mais il peut le devancer, le faisant progresser et suscitant en lui de
nouvelles formations. » (Vygotski,1997, p.330)

Pour Joélle Aden, c’est par linteraction qu’émerge la connaissance : « Si la
connaissance advient dans l'interaction sensorimotrice du sujet avec I'environnement,
alors elle n’est pas pré-donnée, mais elle émerge dans l'interaction. » (Aden, 2017,
np). Rejoignant ainsi cette conception d’'une connaissance se construisant dans et par
I'action, elle attire I'attention sur I'importance des rapports entre le sujet apprenant et
son milieu comme déclencheur de cette construction. Dans le domaine de la
didactique, « le milieu » envisagé va se limiter, pour les besoins de notre réflexion, a
la classe. Nous reviendrons plus loin sur les pratiques et les matériels susceptibles de
favoriser des interactions-apprentissages, mais d’ores et déja, Joélle Aden place en
leur centre le langage :

L’énaction est un paradigme de la connaissance dans lequel le langage
tient une place centrale car il constitue la séve qui nous relie aux autres, a la
connaissance du monde. C’est par le langage que nous créons le monde ou
nous habitons. (Aden, 2017, np).

A ce propos, Vytgoski montre, en citant Claparéde, que la prise de conscience du
monde chez I'enfant passe par le langage :

Les difficultés et les perturbations qui surgissent dans une activité se
déroulant automatiquement ameénent a une prise de conscience de cette
activité ; l'apparition du langage témoigne toujours de cette prise de
conscience. (Vygotski,199, p.96)

Certes, la prise de conscience dont il est question ici ne désigne pas de fait
'acquisition d’'une connaissance incluse dans un curriculum scolaire mais elle fait
écho aux perturbations survenant dans une routine et qui mettent en marche le
processus d’autopoieése débouchant sur une possible adaptation. Donc, la
formulation de la prise de conscience du probleme déclenchant le possible processus
d’adaptation passe par le langage et le fait émerger.

Dans la petite enfance, ce langage audible qui construit le monde est nommeé par
Vytgoski « langage égocentrique ». Il se tait peu a peu pour se muer en « langage
intérieur », source de la pensée dont I'expression est le langage. D’ou l'importance,
mais cela nous éloigne un peu du sujet, d’'un langage précis et riche pour rendre
compte au mieux de la réalité qui nous entoure et qui nous habite.

Ainsi, quand les diverses interactions du sujet-apprenant avec le milieu ou il se
trouve en action sont empéchées, apparait un besoin dont la formulation plus que la
simple description passe par le langage car « Parler c’est essayer de faire émerger un
monde commun plutét que de le décrire. » (Aden, 2017, np).
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Ce besoin peut déclencher un désir d’adaptation, donc de connaissance dont le
vecteur est aussi le langage. Ce qui est au final essentiel dans le domaine de la
didactique, est de créer des besoins et de les satisfaire.
Derniére activité cognitive : la supervision. Dans le cadre de l'intelligence énactive
qui se décline en trois modalités, dispositionnelle, positionnelle et gestuelle, elle releve
de la seconde définie de la sorte :

[C’est un] systeme pré- et proactif qui permet a l'individu de maitriser les
situations. Le pouvoir essentiel de l'intelligence positionnelle est de générer des
possibilités d’actions — en termes de réseau d’actions virtuelles et de spielraum-
plus que de les exécuter, ce qui releve de lintelligence gestuelle. (Masciotra,
Roth, Morel, 2008, p.100)

Plus loin les auteurs précisent : « Le dispositionnel est a la maitrise de soi, ce que
le positionnel et la compétence qu’il permet sont a la maitrise des situations. ».
L’intelligence positionnelle est celle qui permet au sujet-apprenant de planifier ses
actions, d’élaborer un ensemble d’actions possibles (spielraum) en vue de la
réalisation d’une tache donnée. En somme, c’est un individu qui sait quoi faire dans
une situation-probléme pour parvenir a une solution sans pour autant que celle-ci soit
la réalisation d’'une performance assurée car cette derniére reléve d’une intelligence
gestuelle. On sait en effet qu'une performance n’est pas toujours liée a une
compétence tant les paramétres a prendre en compte dans la réussite d’'une action
sont divers et parfois indépendants du sujet. Ce contrdle que I'on pergoit pourrait
s’apparenter a la métacognition que Scallon définit ainsi :

La métacognition est une capacité de nature cognitive puisqu’elle couvre la
connaissance qu’un individu possede de ses propres processus mentaux et sa
capacité a les réguler. On distingue trois niveaux dans la métacognition : la
conscience que le sujet a de ses activités cognitives, le jugement qu’il porte sur
ses activités et la décision de modifier ces activités ou d’en changer. La
métacognition régulatrice est le troisieme niveau. (Scallon, 2007, p.87)

Mais ce serait limiter 'intelligence énactive et par la I'énaction a une simple activité
cognitive, ce qu’elle n’est pas uniquement puisque elle est aussi ce qui met en relation
le sujet avec son milieu (le contexte) et ce par le vecteur de l'action et de divers
supports ou outils (manuel, crayons) ou ses émotions ; ces données sont donc a
prendre en compte dans la réalisation d’'une action et dans sa gestion. Par ailleurs, la
métacognition véhicule 'image d’un contréle froid et systématique de 'action du sujet,
laissant espérer une prise de décision autonome. Or, si le sujet autonome est un sujet
dépendant comme le fait remarquer Edgard Morin (p.88)

Les trois principes de I'énaction ainsi posés a savoir donc la représentation de la
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connaissance, le phénoméne d’interaction et le processus de supervision, jai ensuite
proposé des moyens permettant de les favoriser. Parmi eux, j'ai présenté, au travers
de divers documents, le concept de grammaire inductive, I'organisation de la classe
inversée, I'apprentissage par groupe coopératif et/ou collaboratif, les modalités du
partage de lactivité évaluative, le fonctionnement des « ateliers de frangais »,
l'importance de la création et du jeu et finalement les apports de I'approche Montessori
pour la didactique des langues. Si ces documents distribués durant I'atelier suscitent
votre intérét et ce notamment afin de mieux vous rendre compte des diverses pratiques
décrites, n’hésitez pas a me contacter via I'adresse email indiquée au début de ce
compte rendu.
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Utiliser le jeu-vidéo pour apprendre : pistes de

réflexions

RAUBER Laurent
Université Keio
laurent.rauber@keio.jp
entre A2 et B1, et au-dela

Compte rendu

Notre intervention avait initialement pour titre « L’apprenant japonais et la
"gamification" de I'apprentissage du francgais ».

Cependant, il y a deux utilisations possibles des jeux dans I’éducation : 'une, C’est
'usage de la forme du jeu comme dans le « jeu sérieux » : on traite un probléme réel
sous une forme ludique. L’autre, c’est I'introduction d’aspects récréatifs et amusants
du jeu dans une activité habituelle. Ce deuxieéme aspect, qui est proche du recours a
des films ou de la musique dans les cours, est qualifié de « gamification » : des
éléments inspirés des jeux (récompenses, points...) s'insérent dans le cadre d’une
activité fondamentalement non-ludique (travail, devoirs, tests...).

Pour nous qui nous intéressons a I'aspect « ludus » du jeu, et non « paidia », pour
reprendre la terminologie de Caillois, le terme de « jeu » semble plus adéquat que
celui de « gamification ».

De plus, le sujet qui nous intéresse précisément est celui du jeu vidéo éducatif,
thématique que nous avons finalement abordée aprés avoir présenté les fondements
généraux de notre réflexion. Nous avons donc modifié le titre de notre compte-rendu
en conséquence.

1.Le jeu et 'apprentissage

D’une part, le jeu (ludus) est caractérisé par son aspect de volontariat et d’absence
d’objectif réel, mais paradoxalement aussi par son encadrement dans des regles
strictes (Caillois). D’autre part, il est caractérisé par un aspect fictionnel, imaginaire
(Huizinga). On crée un « cercle magique » (Salen & Zimmerman), dans lequel des
regles fictives remplacent les régles de la vie réelle.

Ou l'apprentissage rejoint-il le jeu ? Méme si, contrairement a d’autres catégories
de populations comme les adultes par exemple, les étudiants tendent a choisir un
apprentissage « utile » plutét que « par plaisir » (Hiromori, 2013), le lycée ou
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luniversité sont des espaces et des périodes d’essais, de die & retry, ou les
conséquences néfastes sont limitées.

Beaucoup d’étudiants se prennent au jeu de I'apprentissage et des études. En
effet, les plus chanceux ont compris qu’apprendre, c’est suivre des régles plus ou
moins arbitraires (une méthode, des techniques). Certains y ajoutent les leurs, pour
progresser a leur fagon. Ces étudiants qui ont une stratégie d’apprentissage sont
souvent les plus motivés alors que les étudiants non motivés ne savent souvent pas
comment apprendre. Il y a un sentiment d’incapacité et de manque d’emprise sur les
choses lorsqu’on ne sait pas comment agir. L’acquisition de stratégies d’apprentissage
géneére ainsi de la motivation.

Mais parmi /les motivations, qui sont diverses, la plus dépendante de la stratégie
d’apprentissage est la motivation personnelle. Quand on ne comprend pas les régles
d’un jeu ou qu’elles sont trop compliquées (c’est-a-dire qu’on a du mal a les intégrer),
on n’aime pas jouer ou s’'imposer des efforts. Or, la motivation personnelle de I'étudiant
devra a un moment ou un autre prendre le relais des motivations extérieures (les tests,
etc.) et devenir le soutien principal de I'apprentissage pour que les progrés continuent.

Ainsi, les progrés dans l'apprentissage sont liés a I'intensité du désir individuel
d’apprendre qui est lui-méme lié a I'existence d’une stratégie d’apprentissage, c’est-a-
dire a un cadre imaginaire mais accessible, comme dans un jeu.

Le jeu éducatif peut devenir une stratégie d’apprentissage qui va changer la
perception du contenu de I'apprentissage par I'apprenant, en faisant d’un « cours »
(sujet non maitrisé et angoissant) un « jeu » (aux regles limitées et simples) et susciter
alors un « expansive learning » (fondamentalement la motivation personnelle :
'apprenant congoit le contenu de I'apprentissage comme personnellement profitable
et reste engagé avec lui) plutét qu’'un « defensive learning » (autrement dit la
motivation extérieure : faire le minimum afin d’éviter les reproches et sanctions) (Anna
Hoblitz, 2015, reprenant la terminologie de Holzkamp, 1993).

Mais si le jeu peut étre si bien mélé a I'apprentissage, c’est que ces deux domaines
partagent des principes communs (cf. Fujimoto & Morita, 2017). Citons-en quelques-
uns : activité centrée sur I'apprenant, objectifs et outils clairement définis dans chaque
tache, interactions entre apprenants, etc.

2.Le jeu-vidéo éducatif

L’attente par rapport au jeu-vidéo dans I'enseignement a une double fondation :
1/ le jeu, et notamment le jeu suivant des regles fixées, facilite le développement
cognitif et la socialisation de I'enfant (cf. Piaget), le jeu est une fonction biologique et
développementale spécifiquement liée a I'apprentissage (Prensky, 2001) ; 2/ le jeu-
vidéo est la forme privilégiée du jeu aujourd’hui, et renferme de nombreuses
possibilités d’adaptation (Mark Peterson, 2013).

Les qualités du média sont nombreuses : représentation du réel, interaction, conflit
et sécurité (Crawford, 1984); la pratique du jeu-vidéo développe les capacités
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motrices (Greenfield, 1984), la vision dans I'espace (Dorval et Pépin, 1986) ; le jeu-
vidéo aide a des processus d’apprentissages, comme la formation d’hypothéses et la
généralisation des conclusions (Silvern, 1986 ; pour toutes les références de ce
paragraphe, voir Peterson, 2013).

Le jeu-vidéo a un intérét propre par rapport aux autres médias : les « digital
natives » apprennent mieux en utilisant des ordinateurs et internet (Prensky 2006).
Les jeux-vidéo n’aident pas seulement a apprendre les activités sociales, mais en sont
une, les jeux-vidéo sont une nouvelle forme d’expression (literacy), notamment les
jeux-vidéo pouvant connecter des joueurs en réseau (parmi eux, les MMORPG sont
vus par certains comme la forme a privilégier pour le jeu-vidéo éducatif, Cf. Peterson,
2013).

Tous les étudiants d’aujourd’hui ont joué ou jouent a des jeux-vidéo, méme si leur
rapport au média est de deux types. Les « joueurs occasionnels » (casual gamers)
jouent pour la plupart sur smartphone, quantitativement peu et ne se considerent pas
comme des joueurs de jeux-vidéo. Les « joueurs passionnés » quant a eux jouent
quantitativement plus et plus longtemps pendant chaque session que les joueurs
occasionnels et investissent de I'argent dans leur équipement ou leurs jeux. (Cf. Anna
Hoblitz, 2015).

3. Apprendre c’est jouer, mais jouer n’est pas apprendre ; grille de travail

Le jeu-vidéo posséde donc un grand potentiel d’assistance a I'apprentissage, de
part sa nouveauté, sa popularité, son adaptabilité et ses qualités en tant qu’activité.

Pour mieux servir le but éducatif, il doit incorporer des principes de design
judicieux et des mesures qui réduisent la charge cognitive (un jeu trop compliqué
devient vite fastidieux au détriment du plaisir). Il doit contenir aussi divers outils
(messages-guides ou organiseurs graphiques) ainsi que produire des feedbacks
(O’neil, Wainess Baker, 2005 ; cités dans Peterson, 2013). Mais cela n’est pas encore
suffisant. L’acquisition des connaissances est la meilleure quand a cété du jeu lui-
méme, il existe des matériaux d’apprentissage : listes de vocabulaire, dictionnaire,
explication grammaticale, notes culturelles... Le potentiel d’aide a I'apprentissage du
jeu-vidéo est maximisé et plus effectif lorsque le jeu-vidéo est intégré aux activités de
classe et aux devoirs.

Le jeu-vidéo n’est pas non plus dépourvu de défauts difficiles a corriger. L’'un des
aspects langagiers qui bénéficie le moins de I'utilisation du jeu est la production (orale
ou écrite). Les erreurs de production lors d’interactions collaboratives au sein d’un jeu-
vidéo multijoueurs par exemple, qui peuvent étre fréquentes, restent souvent non
corrigées, et le risque d’incorporation de formes erronées est donc grand. Le niveau
des apprenants est également a prendre en compte (Peterson, 2013).

4. Conclusion
« Jouer sur smartphone n’est pas jouer », « un serious game ou un jeu éducatif,
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c’est pas un vrai jeu », « jouer et étudier sont deux choses différentes » ... il y a de
forts préjugés et une grande mécompréhension concernant /e but du jeu mais aussi
ce qu’est I'apprentissage. Dans tous les cas, on partage le préjugé que jouer n’est fait
que pour s’amuser et qu’étudier n’a rien d’imaginaire, donc que le jeu s’arréte au jeu-
paidia (sorte de divertissement pascalien) et que les études sont douloureusement
réelles.

Notre hypothése actuelle est que I'introduction du jeu-vidéo dans I'apprentissage
profiterait justement a la population d’étudiants qui ont ces préjugés et les véhicule,
étudiants qui sont peut-étre aussi ceux en situation difficile, car ils n’ont pas saisi,
consciemment ou inconsciemment, la facette /udus du jeu (et non paidia), et en quoi
I'apprentissage reléve de celui-ci. Mon hypothése énoncée ici est que les étudiants qui
ne percoivent pas ces principes dans le cours de francais ne les pergoivent pas non
plus dans le jeu (jeu de société ou jeu-vidéo).

Au contraire, nous pensons n’avoir rien de mieux a proposer aux étudiants en
réussite qu’un cours normal, car pour eux un cours est déja un jeu-/ludus, une stratégie
élaborée a partir de régles plus ou moins imaginaires est a I'ceuvre, et la motivation
comme les progres sont la.

Le jeu-vidéo utilisé a des fins d’apprentissage doit étre une expérience, a la fois
personnelle (motivante, émotive, liée a I'imaginaire) et sociale (opposition, coopération,
négociation), qui s’inscrit dans un enseignement pensé plus largement (en relation a
des cours, stages, etc.).

Les débats qui ont suivi la présentation de nos idées sur le sujet et de quelques
exemple de projets en germes nous ont permis de constater I'intérét du média pour
'enseignement, mais aussi de reconnaitre sa difficulté d’exploitation. Il faut en effet
des moyens et des savoirs pour créer un jeu-vidéo ou une application (peu importe la
plateforme), et ces ressources sont malheureusement limitées. En revanche, la
diffusion des smartphones et I'utilisation au quotidien d’applications au Japon, méme
par ceux qui ne se revendiquent pas « joueurs », ainsi que le probléme de la motivation
faible concernant I'apprentissage des langues étrangéres, nous semble créer un
terreau fertile et adapté a lintroduction de ce genre d’outils d’apprentissage,
rigoureusement développés par les organismes éducatifs eux-mémes.
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Comment vaincre la « timidité narcissique » des
étudiants japonais ?
De lI'intérét pratique du jeu en langue étrangeére pour

libérer la prise de parole.

SERVERIN, Simon
Université Kanagawa
simonserverin@me.com
BRUNET, Tristan
Université Shirayuri
trisa.brunet@gmail.com

La question de la prise de parole en cours de FLE au Japon est un serpent de mer
qui revient régulierement dans les conversations entre collégues. On peut penser
qu'un des problemes psychologiques que rencontrent les étudiants est que,
bourdieusiens sans le savoir, ils considérent le langage comme un « marché
économique » dont ils cherchent a engranger « un profit symbolique ». lls ne voient
pas leurs actes de langage comme un simple outil pour progresser, mais comme un
acte ayant une valeur symbolique, valeur estimée et jugée par leur professeur et par
leurs pairs. Cette peur de décevoir les autres comme soi-méme lorsqu’on s’exprime
dans une langue étrangére crée ce que nous avons appelé une « timidité narcissique »,
qui empéche I'étudiant de s’exprimer avec la distance nécessaire pour progresser.

Il nous semble que dédramatiser I'acte de langage, le dépouiller de sa charge
symbolique, peut permettre de redonner confiance aux étudiants. Pour cela,
paradoxalement, il faut amener les étudiants a se concentrer sur le cceur de la
communication, a savoir la transmission d’informations. Or ce n’est pas seulement un
probléeme psychologique, mais un probléme qui prend racine dans |'expérience
pratique concréte qu’ont les étudiants de I'’énonciation dans une langue étrangeére. lls
ont l'illusion que s’exprimer dans une langue étrangere consiste a pouvoir traduire
'énoncé parfait qu’ils sont capables de produire en japonais en frangais. Ce que non
seulement ils ne peuvent pas faire a leur niveau, mais qu’ils ne pourront jamais faire :
parler dans une langue étrangére exige fondamentalement un effort de synthése et de
simplification de I'’énoncé pour le mettre au niveau de ses capacités linguistiques dans
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la langue visée, a quelque niveau que I'on se trouve. Le pas en avant psychologique
que doivent effectuer les étudiants est donc un « deuil », celui de '’énoncé parfait, pour
accepter de se concentrer sur la transmission d’informations qui est au centre de
'échange en langue étrangére. Il leur faut débarrasser leur discours de ses oripeaux
narcissiques, et c’est précisément ce qu’on fait lorsque I'on joue a un jeu de société :
le langage reprend sa dimension informative, chaque acte de parole réalisant un effet
déterminé dans le jeu.

Quels jeux alors ? Il faut commencer par distinguer une telle pratique de celle des
jeux qui ont la langue d'apprentissage pour objet. En effet, dans ce dernier cas, les
jeux se déroulent dans un espace ludique semblable a celui de la classe, et ne font de
fait que doubler le rapport d'extériorité qui existe dans la pédagogie classique entre
l'apprenant et la langue d'apprentissage.

Mais qu'apporte donc la pratique du jeu en langue étrangére de spécifique dans
I'attirail de I'enseignant ? La premiére caractéristique du jeu a mettre en avant est qu'il
instaure un espace séparé défini par des régles spécifiques : c'est la notion de « cercle
magique » mise en avant par I'historien néerlandais Joseph Huizinga dans son livre
Homo Ludens. Cette séparation permet précisément de court-circuiter le cadre
pédagogique de la classe pour instaurer un autre rapport entre I'apprenant et la langue
d'apprentissage qui vise a éviter les défenses naturelles de celui-ci (et notamment ses
stratégies d'évitement). Ce rapport spécifique avec la langue comme outil pour
produire des effets dans I'espace séparé du jeu peut étre mis en relation avec la notion
psychanalytique d'espace transitionnel, développée par Donald Winnicott dans son
livre Jeu et réalité. Un tel espace, n'étant ni le « moi » ni le « non-moi », permet chez
le jeune enfant la prise de distance avec la figure du visage maternel, de la méme
maniére qu'on cherche ici a détacher lI'apprenant du cadre rassurant de sa langue
maternelle.

De fait, on propose de parler, pour désigner ce mode de mise en relation a la
langue d'apprentissage, d'approche « culturelle » (Winicott insiste sur la dimension
culturelle de I'espace transitionnel ou se déploie le jeu, quand Huizinga voit dans le jeu
l'origine de la culture). La spécificité de cette approche étant qu'elle se présente
comme un rapport de saisie de et par la langue, plutét que de faire de celle-ci I'objectif
d'une progression pédagogique classique. La pratique des jeux en langue étrangére
vise ainsi a sensibiliser I'apprenant au « jeu infini » (James P. Carse, Jeux finis, jeux
infinis) que représente la pratique d'une langue sortie de sa quotidienneté : un jeu dont
l'objectif est la poursuite de la communication (par la formation d'un espace culturel
linguistique) plutét que la réussite formelle de I'énonciation.

Le jeu permet donc non seulement de sortir I'’étudiant du piége narcissique du
langage en redonnant a I'acte de parole son réle de transmission d’information, mais,
de fagon plus profonde, d’éprouver le role performatif du langage, ou dire c’est faire,
et remplacer le plaisir narcissique a faire de beaux énoncés par le plaisir positif de voir
ses actes de langage influer sur le monde et « s’effectuer ». Le jeu est donc un outil
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essentiel pour vaincre la timidité narcissique des apprenants japonais.
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Comment comprendre la préconception de
apprentissage des apprenants pour les aider a

acquérir une maniére d’apprendre plus efficace ?

TOKIWA, Ryoko

HEURE, Peggy

Institut frangais du Japon - Tokyo
ryoko.tokiwa@institutfrancais.jp
peggy.heure@insitutfrancais.jp
A1-B1

Pourquoi il est difficile pour certains apprenants d’acquérir une nouvelle langue et
s’adapter a une nouvelle maniére d’apprendre ? Notre expérience dans notre stage
intensif Premium Pack de 135 heures, mis en place a l'institut frangais de Tokyo depuis
15 ans, nous a éclairé sur les conséquences des différentes préconceptions de
'apprentissage des apprenants sur le degré et la maniere d’acquérir la langue.

Inspiré de 'ANL (Germain, 2017%2), notre enseignement vise a développer chez
les apprenants débutants des habiletés orales et écrites de niveau A1 et des stratégies
d’apprentissage efficaces leur permettant de partir étudier ou travailler en France en
dix semaines. Bien qu’ils obtiennent de bons résultats aux examens du TCF, on
constate également que certains apprenants résistent dans le changement de leur
conception de I'apprentissage pour acquérir la langue de maniéres plus performantes,
plus concrétes et plus durables. Ainsi c’est cette question de la conception de
'apprentissage et par conséquent de I'acquisition de la langue qui nous est apparue
essentielle pour les aider a optimiser et accélérer leur apprentissage.

Dans cet atelier, nous avons traité le sujet sous différents angles. Tout d’abord,
nous avons réfléchi avec les participants sur nos propres stratégies d’apprentissage
des langues afin d’en dégager nos préconceptions. Ensuite, nous avons discuté des
résultats de notre enquéte menée auprés de nos étudiants a I'Institut francais et dans
une université pour connaitre leur représentation en ce qui concerne I'apprentissage
du frangais. Enfin, nous avons présenté nos pratiques dans le cadre du Premium
Pack : cours de méthodologie qui vise a faire évoluer leurs préconceptions, cours de

2. C. Germain, L’Approche neurolinguistique (ANL), foire aux questions, 2017, p 28
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langue qui demande une nouvelle approche d’apprentissage et le journal de bord
d’'une ancienne étudiante.

Stratégies d’apprentissage

Dans le domaine de [lacquisition des langues secondes, les stratégies
d’apprentissage signifient généralement un ensemble d’opérations mise en ceuvre par
les apprenants pour acqueérir, intégrer et réutiliser la langue cible (Cyr 1998)3.

Dans notre atelier, les participants ont exprimé leurs propres stratégies
d’apprentissage et celles qu’ils préconisent a leurs apprenants. En tant qu’apprenant,
certains mémorisent d’abord mille mots, alors que d’autres privilégient I'apprentissage
de la grammaire de base. En tant qu'enseignant, certains adaptent leurs conseils en
matiére de stratégies d’apprentissage en fonction de la matiére enseignée : les
conseils donnés dans un cours de grammaire ne sont pas les mémes que ceux dans
un cours de frangais général.

Dans le Premium Pack, nous privilégions I'apprentissage en développant des
habiletés langagiéres orale et écrite a travers I'expression personnelle authentique. En
parlant et en écrivant sur leur vie et leurs expériences avec les professeurs et leurs
camarades, les apprenants s’approprient le frangais. Nous n’expliquons pas les régles
grammaticales a la phase orale au début du cours, sachant qu’analyser les phrases et
réfléchir sur les régles ralentit la production orale. Nous conseillons donc aux
apprenants de saisir le sens global de I'énoncé et de I'utiliser tel quel dans un premier
temps, et de réfléchir ensuite sur certains points grammaticaux nécessaires dans la
phase de lecture et d’écriture. Nous leur conseillons également de séparer 'oral et
I'écrit, puisque c’est trés difficile pour les débutants complets de parler et d’écrire en
méme temps, mais surtout, ce sont deux grammaires distinctes qui sont en jeu, l'une
implicite et l'autre explicite, et le transfert de I'une a l'autre est compliqué voire
impossible4.

Cependant, il arrive parfois que certains apprenants ont du mal a assimiler les
énoncés sans regarder leurs notes et essaient de noter en katakana ce qu’ils
entendent. Méme si on leur dit que ce n’est pas efficace, ils ne peuvent pas s’empécher
de le faire. Cette résistance au changement d’apprentissage est normale et cela prend
du temps non pas pour comprendre I'enjeu du changement, mais pour le mettre en
ceuvre dans sa propre attitude. Le conseil lui-méme étant trop explicite, les professeurs
mettent en place un dispositif de classe privilégiant les échanges oraux ou écrits selon
les moments. Par exemple, afin d’aider les étudiants a prendre confiance dans leur
expression orale et leur capacité d’écoute, aprés une modélisation assise en classe,
les moments d’échanges oraux se font debout et parfois dans un autre lieu que la

13 P, Cyr, Les stratégies d’apprentissage, CLE International, 1998.
14 M. Paradis, Declarative and Procedural Determinants of Second Language, JB
publishing, 2009
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classe sans cahier ni crayon. (¢a peut donner des idées aux profs, non?) lls réalisent
que la communication fonctionne trés bien sans écrit et surtout qu’elle devient plus
naturelle, authentique et spontanée.

Enquéte auprés des apprenants

Au sein du Premium, nous avons toujours a faire a une personne qui a des
difficultés a rentrer dans I'approche adoptée. Afin de mieux comprendre I'origine du
blocage, nous nous sommes donc interrogées sur les préconceptions de
'apprentissage des étudiants de l'Institut et d’'une université en leur soumettant une
enquéte. Assez représentatif de notre public, il est a 75% féminin. Le public de plus de
50 ans représente un tiers de I'enquéte, ce qui peut nous aider a mieux cerner les
difficultés rencontrées par ce public qui a déja des habitudes d’apprentissage solides
mais aussi probablement moins aptes a étre changées.

A priori, on imaginait que notre public japonais était friand de grammaire et qu’il
pensait que son étude serait la base de I'apprentissage de la langue. On pensait qu’ils
allaient privilégier les exercices de grammaire pour arriver a parler.

Cependant, contre toute attente, une large majorité pense que le plus important
est de s’approprier la langue et non pas de comprendre la grammaire. En affinant nos
questions sur la conception, on a remarqué que le plus important pour acquérir la
langue était aussi de communiquer sur des thémes variés pour plus de la moitié des
personnes interrogées, contre moins d’'un quart pour qui la mémorisation de régles de
grammaire et de liste de vocabulaire s’avérait primordiale.

A ce moment de I'enquéte, nous pouvons déja conclure que la majorité pense que
la communication est le moyen le plus efficace pour I'acquisition des langues, ce qui
est trés rassurant. C’est donc les niches qui pensent que la grammaire est essentielle
sur lesquelles il nous faut concentrer nos efforts pour les convaincre et les aider a
changer d’habitudes d’apprentissage. C’est cette croyance dans l'apprentissage
grammatical qui semble a I'origine du blocage.

Ici il nous faut préciser que notre approche ne renie pas I'importance de la
grammaire, bien au contraire. En prenant en compte les avancées des neurosciences,
nous distinguons la grammaire interne et la grammaire externe. La grammaire interne
est une compétence implicite qui se développe en s’exprimant, en lisant, surtout en se
focalisant sur le sens de la communication. Alors que la grammaire externe est une
connaissance sur la langue qui permet d’expliquer des phénoménes langagiers écrits.
Ainsi lors des échanges oraux, nous n’utilisons jamais de métalangage, féminin, pluriel
etc, mais bien un modeéle que I'apprenant adapte pour exprimer sa propre idée. L’étape
de la lecture est le moment ou on va expliciter un point de grammaire avec un exemple
dans le texte étudié et les apprenants trouveront d’autres exemples dans ce méme
texte. A partir de ce moment, ils peuvent formuler eux-mémes une régle de grammaire
qui explique un phénoméne. Par exemple, les « s » des pluriels, les « e » féminins
sont des phénomeénes langagiers qui ne s’entendent pas forcément a I'oral mais qui
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sont des points auxquels ils devront faire attention lors de leur production écrite. Donc
les grammaires sont importantes dans I'apprentissage d’'une langue, mais elles ont
chacune leur moment et leur acquisition propre.

Pour revenir a 'enquéte, par curiosité pédagogique, nous voulions aussi connaitre
la représentation de leur propre compétence en langue. Et Ia aussi, contre toute attente,
les apprenants ont manifesté une plus grande confiance en soi dans leur compétence
orale qu’écrite. Ce qui nous a conforté dans notre organisation dans laquelle nous
incluons le temps et les corrections nécessaires au développement des compétences
ecrites.

Notre approche repose aussi sur une correction immeédiate des erreurs orales
comme écrites, nous avons ainsi voulu savoir la volonté des apprenants a étre corrigé.
Une trés large majorité a soutenu le désir d’étre corrigé. Cependant dans une
perspective d’amélioration de notre enquéte, nous nous sommes rendues comptes
qu’il aurait fallu dérouler cette question en spécifiant le temps et le moment de cette
correction. A l'oral, nous privilégions la correction immédiate car le but de I'étape de
I'oral est de former une grammaire interne la plus correcte possible et pour cela il faut
une utilisation intensive de la langue, unique moyen de se I'approprier, mais bien sir
d’'une langue correcte. Cette étape serait une totale ineptie si on laissait les apprenants
manipuler des structures et du lexique incorrects ou imprécis : ils s’approprieraient
alors une langue incorrecte.

Pratiques dans le cadre du Premium Pack

Maintenant, nous nous pencherons sur nos pratiques de terrain. Tout d’abord,
pour repérer les profils « grammaticaux » dans notre effectif du Premium, nous
distribuons une enquéte dans laquelle nous leur demandons s’ils ont déja appris une
langue étrangére et un retour sur leurs précédents apprentissages. Cela nous permet
de faire une remédiation méthodologique en premiére semaine et nous les maintenons
dans un apprentissage communicatif basé sur des interactions orales intensives et
variees.

Le premier jour du stage, nous donnons également un cours de « méthodologie »

dont les objectifs sont les suivants :

- faire prendre conscience aux apprenants qu’ils ont des objectifs
d’apprentissage ciblés et variés ;

- faire prendre conscience aux apprenants qu’il existe des stratégies
d’apprentissage pour apprendre de maniere efficace et les préparer a
abandonner les mauvaises méthodes de travail qu’ils avaient I'habitude de
suivre.

En privilégiant une démarche communicative, nous les faisons travailler en tandem ou
par groupes de trois ou quatre afin de favoriser la mutualisation des connaissances.
Les apprenants répondent ainsi a deux questionnaires sur leur livre de frangais et sur
les stratégies d’apprentissage efficaces qu’on devrait adopter en classe et en dehors
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de la classe.

Le déroulé pédagogique s’organise sur quatre étapes dont nous avons fait la
démonstration pendant l'atelier. En travaillant la compétence orale, puis celle de la
lecture, celle de I'écriture et finalement de I'oral encore les apprenants se focalisent
d’abord sur le sens du message qu’ils veulent émettre!®. C’est seulement a I'étape de
la lecture que I'on se penche sur la grammaire et sur un phénomeéne écrit uniquement.
Cela n’empéche pas nos apprenants d’avoir de trés bons résultats en « structures de
la langue » au TCF qui est |la partie grammaire.

Enfin, nous avons présenté un cas de figure représentatif, une ancienne stagiaire
N, pour montrer le résultat de ces entrainements. Femme active de la trentaine, N a
commencé a apprendre le frangais avec nous en hiver 2018, sans aucune
connaissance prealable de la langue. Elle a tout de suite adhéré a nos principes
d’enseignement : elle a essayé de comprendre globalement I'énoncé-modéle du
professeur sans chercher a comprendre les détails grammaticaux. A la maison, elle a
surtout révisé I'oral au lieu de préparer la lecon du lendemain. Au bout de dix semaines
d’entrainement, elle a obtenu A2 en compréhensions orale et écrite et B1 en structure
de la langue du TCF.

Les apprenants comme elle prouvent que notre méthodologie est efficace quand
les apprenants partagent notre conception. Notre travail consistera donc a mieux
convaincre les apprenants qui ont du mal a changer leur fagon de travailler et qui, dans
la plupart des cas, ont été éduqués d’une fagon traditionnelle dans I'école japonaise.

Pendant notre atelier, nous avons regu quelques critiques a propos de la
formulation de nos questions de I'enquéte. Nous avouons que c’est encore une
recherche pilote et qu’il y a des éléments perfectibles. Nous aimerions continuer a
améliorer notre enquéte et collecter d’autres données pour mieux comprendre la
question qu’est le rapport entre I'apprentissage et la préconception de celui-ci.

15 Cet ordre repose sur le cercle de la littératie développée dans '’ANL, cf. Germain,
2017, p36
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Le sous-titrage en classe de Fle,

potentiel et difficultés

VIATTE Chloé

Université de Juntendo, faculté Internationale d’Education
v-chloe@juntendo.ac.jp

Différents niveaux (du futsuken 5kyd au jun1kyi)

Sous-titre, pourquoi et comment

Ayant plusieurs fois été sollicitée professionnellement pour la production de
surtitrage a l'occasion de spectacles d’art vivant, en marionnettes traditionnelles
japonaises, N6 ou Kydgen, j'ai eu l'occasion de réfléchir et d’étre confrontée aux
enjeux propres de cette pratique du sous titrage qui, lorsqu’elle était intégrée dans une
classe de Francais Langue Etrangére, me semblait pouvoir utilement mettre en ceuvre
les 4 compétences langagiéres, mais aussi certains soft skills et permettre travailler
esprit de synthése (résumeé) ou esprit critique.

Nous présenterons ici plusieurs documents ainsi que leurs pistes d’exploitation en
détaillant I'horizon des objectifs poursuivis, le niveau des apprenants auxquels ils
étaient destinés, ainsi que les difficultés rencontrées.

Contexte théorique — traductologie and co, kesako?

Afin de mettre en perspective les présupposés sous tendant cette approche, nous
évoquerons les travaux de deux penseurs. Francois Jullien nous aidera a clarifier les
enjeux de l'activité de traduction. Danica Seleskovitch nous armera pour cerner les
modalités de la pédagogie de la traductologie.

« Considérons que la traduction doit laisser entendre quelque chose de ce procés
secret allant de 'une a l'autre, entre-deux muet, plutét que de se présenter d’emblée
comme platement résultative “aboutie”, comme on dit, et n’étant plus que d’un c6té; et
arrétons de ce fait, la trop facile lamentation sur la traduction trahison qui, dés lors, au
vu de ce pseudo aboutissement, immanquablement en résulte. », écrit Francgois Jullien
(1951-). Le philosophe francais, helléniste et sinologue a initié un champ de recherche
pour tisser des ponts et s’attarder sur les écarts entre les langues et les pensées de la
Chine et de 'Europe, afin de souligner que c’est en faisant travailler ces « écarts »
qu’on peut produire du « commun ». Nous n’embrasserons pas ici la grande richesse
de sa pensée, nous garderons a 'idée que nous ne plagons pas nos activités de sous
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titrage dans une ambition de rendre au mieux un texte en langue cible, mais dans un
travail sur les écarts.

Ajoutons que des linguistes tels que Hans Joseph Vermeer et Katarina Reib
postulent que dans une traduction le facteur le plus important est la fonction qu’aura
la production textuelle résultante auprés du destinataire. lls utilisent a ce propos le
terme de théorie du skopos, ou le skopos indique la finalité. Pourquoi et pour qui
soustitrons-nous en classe de FLE ? En classe, la démarche se veut étre un terrain de
réflexion et de débat ; que les participants soient mis en position de s’interroger sur ce
gue signifie étre un intercesseur de sens, que le sous titrage soit une occasion de
penser a nouveau frais ces écarts, de faire travailler la pensée, pour que les
destinataires profitent au mieux de I'ceuvre.

Danica Seleskovitch (1921-2001) est une interpréte, enseignante et chercheuse
ayant fondé la théorie interprétative de la traduction (TIT). Dans sa théorie du sens elle
se démarque de la linguistique structurale alors en vogue et insiste sur I'importance
d’enseigner linterprétation. Alors que nos étudiants abusent de logiciels traducteurs,
elle nous rappelle que traduire est un double acte de communication, interpréter puis
restituer. Et sous titrer est une valse a 3 temps ou se succedent interprétation,
déverbalisation et réexpression. Or cette étape de déverbalisation est d’autant plus
nécessaire que les contraintes de temps et d’espace inhérentes a la pratique du sous
titrage vont nécessiter des choix pour gérer la masse de sens. Sous titrer peut devenir
un exercice aigu de traduction supposant efficacité et souci du capital cognitif et émotif
du destinataire. Quelques secondes pour créer un monde qui fasse sens dans 'esprit
du « récepteur ». Aprés cet éloge du sous titrage comme activité pédagogique,
prenons le temps d’'un inventaire non-exhaustif des adaptations moins traditionnelles
et parfois plus compatibles avec un usage en classe de FLE.

Travail des compétences langagieres

Commencgons par les activités les plus classiques. Nous avons tous sans doute
déja proposeé a certaines de nos classes la consommation de sous titrages lorsque
nous avons choisi de diffuser une oeuvre audio-visuelle, un documentaire ou un
reportage en VF, en immersion dans le bain musical de la langue. Ce n’est pas une
panacée, mais ce type visionnage peut étre agréablement venir combler un manque
guand, pour des contraintes de volumes horaires, les cours de FLE peuvent se
retrouver limités a des contenus linguistiques, ou dans I'explication et I'exploitation de
contenus socio-culturels pré-digérés par les manuels.

Nous avons chacun nos listes, pour les longs-métrages javoue un penchant pour
les ceuvres suivantes qui me semblent avoir leur place dans une programmation en
classe : Les Héritiers, Visages Villages, Ce n’est qu’'un début, Samba, Qu’est-ce qu'on
a fait au Bon Dieu, Paris je t'aime, Les Misérables.
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J'attendrai le suivant de Philippe Orreindy — qui a regu plus de 35 prix

internationaux — est un court-métrage permet a lui tout seul d’illustrer plusieurs
exploitations possibles.

1. Utilisation standard d’une ressource audio-vidéo, sans sous titre, pour se
concentrer sur la situation et faire des suppositions des apprenants. Selon leur
niveau, pour développer la compréhension orale et faire établir du sous titrage
en partant du francais. Ici la création de sous titres rejoint un exercice de dictée
tout en permettant une approche plus contextualisée. L’étudiant se concentre sur
I'écoute de la langue, mais il a d’abord interprété I'image au sens de Seleskovitch.
L’image guidant son interprétation du sens, I'approche est globale. La dictée est
plus efficace car le lexique a mobiliser est anticipé. Selon le nhombre et le temps
disponible, diviser la classe et attribuer certaines parties ou faire gérer la totalité,
certains passages peuvent étre sautés si 'enseignant manque de temps, souhaite
se focaliser sur un point particulier et mieux d’adapter aux besoins et aux
compétences des apprenants. Jattendrai le suivant en sus de ses qualités
esthétigues et dramatiques peut étre travaillé avec des grands débutants,
notamment dans la scéne ou le protagoniste se présente. Dés les premieres
heures de cours, les apprenants peuvent aborder une ceuvre primée aux Oscars.
Par ailleurs ce court-métrage existant déja en version sous titrée en francais, aprés
une mise en commun, la vérification peut se faire soit en classe, soit a la maison,
et peut également étre prolongée par des activités de traduction pour vérifier et se
rassurer.

2. Pour travailler 'expression écrite et dans une perspective de cours plurilingues,
il est possible avec des classes maitrisant bien I'anglais de proposer de traduire de
'anglais au francais. Regarder une fois la vidéo, distribuer le script en anglais a
traduire, puis comparer les différentes productions, se reporter ensemble au sous
titrage en frangais pour débattre de I'opportunité des propositions de chacun et, le
cas eéchéant, du filtre qu’a occasionné le premier sous-titrage en anglais. Ici le filtre,
-I'écart- induit par la premiere traduction en anglais constitue moins un écueil
gu’une stimulation supplémentaire. Cet « exercice » a été proposé au Bunka
Center de Niigata et a I'Université Hoso Daigaku avec des groupe d’adultes de
niveau intermédiaire, la mise en commun des traductions a suscité de riches
discussions puis a structuré ensuite un travail approfondi sur les nuances de niveau
de langue et de lexique.

3. Avec des apprenants débutants, aprés un visionnage sans sous titres pour la
compréhension du contexte, suivi d’explications sur la situation, on propose un
exercice de lecture contextualisée. Les étudiants ont pour tache de lire certains
sous titres puis de les confronter ensuite avec le son de la vidéo. Le court-métrage
sert alors de labo de prononciation. Certaines répliques sont travaillées et on
organise un concours de meilleur acteur-lecteur-doubleur. Je peux vous confirmer
que I'on s’Tamuse beaucoup dans la derniére partie. Des étudiants non-spécialistes
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ne suivant que de deux cours hebdomadaires se sont beaucoup investis, les
productions étaient assez hilarantes et la fluidité maitrisée. Car le travail sur
'expressivité de la lecture peut également faire I'objet d’'un traitement particulier, si
on choisit de transposer les répliques suivant certaines émotions et demander des
doublages sous le signe de la colére, de la tristesse ou de I'enthousiasme pour
n’en citer que quelques-uns.

Soft skills

Par ailleurs tres attachée a la place de la motivation et donc de I'estime de soi
dans le processus d’acquisition d’'une langue vivante étrangére, je souhaitais voir
jusqu’ou ce type d’activité pouvait mobiliser des jeunes pour qu’ils se sentent utiles a
leur communauté d’apprentissage voire méme a un public plus large.

Je voudrais évoquer ici comment une activité de soustitrage a été utilisée pour
rétablir une synergie de classe. Dans une classe avancée ou les niveaux étaient
hétérogeénes (de futusuken 3kyu a junlkyu) au fil des cours avait fini par s’installer un
climat trop plein d’'aménités; les plus avancés ne voulant pas monopoliser, les moins
solides ne voulant pas retarder. Pour relancer la machine alors que nous travaillions
sur la Francophonie, il a été proposé aux plus affermis d’établir le script en version
francaise d’'un document vidéo présentant la ville d’Erevan pendant que les
intermédiaires travaillaient sur une version déja sous titrée, mais en traduction
automatique et ou quelques erreurs s’étaient donc immanquablement glissées (I'outil
mis a disposition en est encore a ses débuts, mais bien utilisé, il peut se révéler étre
outil pédagogique puissant). Ainsi les plus faibles exercaient leur esprit critique a
identifier les erreurs, mais plus encore ce sont eux qui détenaient les clés et devenaient
les personnes référentes. Lors de la mise en commun, les plus avancés étaient
ameneés a prendre conseil aupres de leurs cadets, les compétences comportementales
comme l'esprit d’équipe, la collaboration et la responsabilité ont pu étre réajustés.
L’inversement de la hiérarchie entre sachants a été un ferment pour relancer la
motivation, la coopération et la prise de parole.

En développement de cette activité pour un public moins avancé, il peut étre
proposé a petites doses, car exposer a l'erreur est toujours délicat, de travailler sur
des extraits la série de vidéo FLE intitulée « Extra French ». Ces téléfilms éducatifs en
francais facile produits en Amérique du Nord proposent de suivre les aventures d’un
Américain venant en colocation en France. Nous retiendrons que ces ressources
pédagogiques disposent de plusieurs versions sous titrées : en francais (version
correcte et en version traduite automatiquement), en anglais et en japonais (parfois
trés approximatif). Il est donc possible de donner quelques scénes pour des exercices
de théme, de version mais surtout j'allais dire de jeu sur le modéle d’'un « cherchez
lerreur ». Et plus la transcription est mauvaise plus les compétences cognitives sont

12



Journée Pédagogique de la langue francaise 2018
mobilisées. L’activité est plus stimulante qu’'un exercice a trou standard puisque les
lacunes ne sont pas explicites, elle requiert écoute active, pensée critique et
intelligence sociale.

Je n’évoquerai ici que trés brievement les activités inspirées par Bombay tv. L’idée
est de générer du sous titrage en partant d’'une vidéo en langue inconnue ou sans
paroles. Ici pas de traduction, le skopos est un exercice de production a visée comique,
il repose sur une analyse de lI'image et s’appuie sur les modalités d'un sujet
d’invention comme celui du bac francais mais que I'on aurait adapté a nos étudiants.
Lorsqu'’il est introduit en fin de session sur consignes pour réinvestir un champ lexical
ou un point de grammaire préalablement étudié, des étudiants de niveau Al peuvent
s’amuser par exemple a proposer une scéne reéutilisant I'objectif pragmatique
« indiguer un itinéraire simple » mais appliqgué sur le mode comique et en complet
décalage avec un extrait de film Bollywoodien par exemple, ou, pour s’approprier un
objectif sociolangagier du type « annoncer un événement familial » avec le court
métrage Rhapsodie pour un pot au feu.

Je ne parlerai pas non plus des activités élaborées a partir de dessins animeés
comme Petit ours brun et Doraemon utilisés avec des apprenants de niveau futsuken
3kyu. Je mentionnerai juste qu’ils ont été I'occasion de travailler ce que nos étudiants
peinent souvent a maitriser, jai nommeé la faculté de « résumer ». Ici, le sous titrage
se borne a la rédaction de capsules ponctuant la vidéo et venant faire la synthese des
éléments importants de chaque scene. Des étudiantes de 3¢ année ont notamment
elaboré ce type de capsules pour étayer un visionnage du dessin animé Doraemon
pour le partager avec des lycéens francais — débutants en japonais — venus en
échange pour un bref séjour a Tokyo.

Pour finir et pour rester dans le sous titrage comme partage, je relaterai les efforts
fournis par un étudiant de 4° année qui de sa propre initiative s’est lancé dans le sous-
titrage de son groupe préféré. Nous avons longuement travaillé sur une version
francaise de 3 chansons des Smap que nous sommes allés ensuite chanter ensemble,
tant bien que mal, au karaoké car il ambitionnait de les faire chanter a ses amis en
France. De la méme maniéere pour resserrer les liens Kohai-Senpai, une étudiante de
2°année trés motivée a travaillé toutes ses vacances d’été a la traduction de chansons
de « Indila » en japonais. A la rentrée d’octobre grace & son travail, les étudiants de 1¢
année ont pu découvrir cette chanteuse et une de ses chansons en profitant du sens
des paroles et surtout de ses explications.

J'espere avoir pu vous donner envie. Les exploitations sont nombreuses et méme
pour un enseignant qui comme moi maitrise tres mal les outils informatiques, les
activités sont gérables, ponctuellement, en projet de classe ou méme en extra-scolaire.
A mon grand désarroi, Youtube — pour ne pas le citer — ne propose la fonction de sous
titrage que pour quelques vidéos seulement et il m’a fallu revenir sur mon intention
premiére de partager sur ce site les productions des étudiants. L’incrustation de sous
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titres étant trés chronophage, que les experts me pardonnent ou me viennent en aide,
jai souvent triché en faisant défiler le sous titrage par un power point sous la vidéo,
voire méme en kami-shibai latéral. Stratagémes d’Ulysse ? Ruse de I'incompétent.

Ressources

Erevan https://www.youtube.com/watch?v=K5JpRx-FOKM

J'attendrai le suivant  (fr): https://www.youtube.com/watch?v=570fp|O_ZUA
(ang.):_https://www.youtube.com/watch?v=VgwgeZooUmQ

Bombay tv https://www.youtube.com/watch?v=R3LpNOBV4Fqg&t=264s

Indila https://www.youtube.com/watch?v=JhbhygXyQlIl

Rhapsodie pour un pot-au feu_https://www.youtube.com/watch?v=41JpCEeOdhA
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