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L’utilisation de I’outil « Wordwall » en classe de FLE pour enfants.

BERAUD Adrien
Ecole primaire internationale Gyosei

Mots clés
Wordwall, enfants, modéles, jeu.

1 Introduction

Afin de faciliter ’acquisition de compétences langagiéres, mettre en place une
approche ludique, basée sur le jeu, est essentiel lorsqu’il s’agit d’enfants. Wordwall est
un outil interactif de type « mur de mots » permettant de créer des activités ludiques grace
a une variété de modeles précongus qu’il est ensuite possible de projeter sur un tableau.

Le fonctionnement de cet outil, son interface et plusieurs modeles ont donc été
présentés pendant I’atelier pédagogique afin de comprendre en quoi Wordwall peut aider
les professeurs a enseigner les objectifs linguistiques ou pragmatiques visés.

Le compte rendu suivant fait donc part de comment un tel outil peut étre utilisé en
classe de FLE et décrira notamment :

e Les différentes fonctionnalités et quelques activités qu’il est possible de créer ;

e Les modalités de classe envisageables ;

e (Certains besoins de 1’enfant auxquels Wordwall peut répondre ;

e Les ¢changes faisant suite a I’atelier relatifs a la mise en place de cet outil pour

un public plus agé.

Le contexte de 1’utilisation de cet outil est I’école primaire Gyosei, pour des classes

entre 25 et 30 ¢éleves, agés de 7 a 12 ans.

2 Geénéralités

L’appellation « mur de mots » n’est pas nouvelle : elle désigne un ensemble de mots
utilisés pendant les phases d’écriture ou de lecture et qui est organisé selon une
sémantique définie. Cet ensemble fait ainsi office d’outil d’alphabétisation pour les jeunes
¢léves en leur offrant un visuel constant et en exposant 1’éleéve a une bonne orthographe.

On attribue I’'invention du « mur de mots » au docteur Patricia Cunningham suite a
sa publication en 1991 de Phonics they use : words for reading and writting, livre
proposant de nombreuses activités en lien avec la phonétique. L’application initiale de
I’outil s’est ensuite diversifiée a d’autres types d’enseignements comme les
mathématiques ou les langues étrangeres. Ces murs de mots peuvent donc prendre de
nombreuses formes et tailles afin de remplir divers objectifs. C’est I’interactivité en
groupe classe et 1’illustration en gros caracteres qui deviennent alors les caractéristiques
majeures.

Si les murs de mots se sont d’abord développés aupres de jeunes publics d’apprenants,
c’est qu’il existe des différences majeures entre les enfants et les adultes lorsqu’il s’agit
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d’acquérir de nouvelles connaissances. Les fonctions cognitives des enfants sont en effet
bien moins développées : leurs capacités d’attention sur la durée et de mémorisation sont
plus faibles. Enfin, ces derniers n’ont pas encore acquis de stratégies d’apprentissage
particulieres.

Alléger la mémoire des ¢€léves en proposant un support visuel constant dans
I’environnement de la classe est donc devenu 1’une des raisons principales de la mise en
place d’'un mur de mots. A la différence majeure du mur de mots classique, Wordwall
n’est pas un mur de mots physique, mais bien numérique. Le but n’est donc pas d’offrir
un soutien visuel constant dans 1’environnement de I’¢léve. L’ outil numérique n’occupera
donc pas exactement la méme place dans la facilitation de I’acquisition de nouvelles
compétences langagicres.

L’un des principaux objectifs de Wordwall est aussi de proposer aux enseignants une
mise en place rapide de ressources pédagogiques grace a son utilisation simple.

2.1 Wordwall : fonctionnement de I’outil

L’utilisation de I’outil fonctionne en trois étapes :

1. Le choix du modéle (quiz, anagramme, mots mélés, roue aléatoire...). Il en existe

plus de 30 différents ;

2. Lasaisie du contenu que I’on souhaite enseigner ;

3. La projection de I’activité précédemment créée sur un tableau et/ou I’impression

de feuilles de travail.

La prise en main est donc simplifiée pour que le temps consacré a la préparation des
futures ressources pédagogiques soit le plus faible possible. Il est juste nécessaire d’avoir
une connaissance des modeles pour savoir lequel sera le plus adapté pour I’activité de
classe que I’on veut mettre en place. Apres avoir choisi un mode¢le, saisir du contenu est
aussi trés instinctif (cf. figure 1).

ezun modéle > Entrer du contenu » Lire

Titre de I'activité

Les lieux

@® Double face (O A face unique

Intervertissez les colonnes
Dos

1. Le restaurant

2. Le cinéma

N E

3. La poste

=+ Ajouter un nouvel élément

Figure 1 : Entrer du contenu

En prenant par exemple le modele de type « Fiches de révision » (qui s’apparente a
des cartes-images), on remarque deux colonnes bien distinctes : « Face » et « Dos». Il
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suffit alors d’entrer du texte et/ou d’ajouter une image?. Il est possible de créer une activité
a «double-face » ou a «face unique » selon les préférences et d’ajouter jusqu’a 20
¢léments différents que I’on veut enseigner. Enfin, il est méme possible de générer un son
qui sera lu a haute voix en fonction du texte inséré. Dés que I’ensemble du contenu a été
saisi, il ne reste plus qu’a cliquer sur le bouton « Terminer». L’activité se lance
directement et est préte pour une projection au tableau. Aucune compétence informatique
particuliere n’est donc requise pour utiliser Wordwall. L’étape de saisie du contenu est
similaire pour I’ensemble des modeles. Sur la figure 2, on peut constater le résultat d’une

activité « Fiche de révision » a double-face sur le champ lexical des lieux.

Retourner

Les lieux o Partager

Retourner

Les lieux ~ Pactager

Figure 2 : Modéle « Fiche de révision » a double-face

Le résultat est clair : I’image du restaurant est large et 1’orthographe suffisamment
lisible pour des grandes classes. C’est ensuite au professeur de réfléchir a I’intégration de
ce modele au sein d’une séance. Dans le cas présent, les cartes-images peuvent servir lors
des phases de mémorisation ou de reproductions orales en grand groupe. La mise en place
de jeux de mime ou de Kim* fonctionne aussi trés bien autour de ce modéle qui remplace
ainsi les cartes-images « physiques », matériel pédagogique qui demande toujours un
certain temps pour étre créé. Le fait de pouvoir a tout moment modifier, corriger, rajouter
ou enlever du contenu permet d’adapter I’activité en fonction de la progression de la
classe. C’est en cela que I’outil se rapproche de son origine physique et de son coté
interactif.

3 Une banque de donnée d’images est intégrée a 1’outil pour faciliter les recherches.

4 Jeu de mémorisation : des objets ou images sont placés devant les éléves. Ces derniers ferment les yeux
avant que 1’un des items soit ensuite caché. L’ensemble est remontré, les enfants doivent alors deviner et
dire I’item manquant a haute voix. La difficulté augmente ensuite avec 2,3,4 items en moins.

12



Pendant I’activité, un minuteur et un compteur de réponses correctes se lancent
automatiquement (respectivement en haut a gauche et en haut a droite de I’écran, cf. figure
2). Lorsque ’activité se termine, les éléves peuvent ainsi voir leur score final et le temps
qu’ils ont mis a terminer le jeu (cf- figure 3).

Mes réponses v3

COMPLET
Score emps La France v
3/7 35.1s

Classement

Voir les réponses
@ Réponses correctes Précédent = ::

Europe o Partager

Recommencer

Figure 3 : Classement et réponses correctes d’une activité « Diagramme étiqueté »

Il est possible d’enregistrer les performances des éléves dans un tableau de bord et
d’observer si oui ou non il y a progression du groupe classe. Ce tableau de bord rajoute
une motivation supplémentaire chez les €éléves qui souhaitent alors toujours faire mieux
que la fois précédente, ou méme, faire mieux que leurs camarades d’autres classes.
L’enseignant peut alors mettre au défi les éléves de diverses maniéres : « Pouvez-vous
faire I’exercice en moins de deux minutes aujourd’hui ? », « Pouvez-vous étre plus rapide
que les ¢leves de 4 A ? » pour citer quelques exemples, ce qui suscite I’envie de progresser.

Comme vu précédemment, il est aussi possible de faire des imprimés des activités
grace a une fonction implémentée directement dans I’outil. Ces feuilles de travail peuvent
alors étre, par exemple, utilisées pendant des phases d’écriture ou de réemploi. On peut
alors changer les modalités de classe : seul, en bindme ou en petits groupes de travail. Il
existe aussi plusieurs types d’imprimés (textes a trou, anagrammes, quiz...) adaptables a
un méme modele.

Enfin, I’'une des dernicres fonctionnalités a noter est le « partage ». Un bouton, en bas
a droite de 1’écran (cf. figures 2, 3, 4, 5) permet de rendre publique I’activité et de créer
un lien que ’on peut copier et envoyer via diverses sources (Facebook, Google
classroom...).
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Figure 4 : Changement de modéle (Quiz)
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Figure 5 : Changement de modéle (anagramme)

Les ¢leves de Gyosei étant équipés de tablettes prétées par 1’école, ces derniers
peuvent alors accéder aux ressources Wordwall grace au partage via Microsoft Teams.
L’enseignant peut donc décider de mettre en place une séance pendant laquelle les éléves
vont pouvoir revoir 1’ensemble des jeux créés sur Wordwall. L’enfant va alors devoir
réfléchir seul cette fois-ci, ce qui permet de varier les modalités de classe avec 1’outil. Les
¢léves peuvent aussi jouer aux activités a la maison grace au partage sur Microsoft Teams.
Certains mod¢les sont d’ailleurs pensés pour étre plus proches du mini-jeu (« Poursuite
dans un labyrinthe », « Frapper une taupe »...) et sont adaptés pour une utilisation
individuelle et non pas en groupe classe.

2.1.1 Changement de mode¢les

L’autre avantage majeur de 1’outil est qu’il est possible de changer de mode¢le en un
seul « clic » en partant de n’importe quelle activité créée précédemment (cf. figures 4 et
5). Une méme activité peut donc alors prendre plusieurs formes et devenir un « ensemble
d’activités » que 1’enseignant peut planifier au sein d’une méme séance pédagogique s’il
le souhaite. Ainsi, une activité créée sous le modele « Fiche de révision » peut devenir un
«Quiz » ou « Des paires » a associer. Tous les modéles ne sont cependant pas adaptables
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entre eux, mais c’est le cas pour une grande partie et cela suffit a diversifier un méme
contenu linguistique sous plusieurs formes. Cette fonctionnalité est trés utile pour un
public enfant, car elle permet de solliciter la mémoire de 1’¢léve a travers une répétition
diversifiée d’un méme point de langue, de rendre la séance dynamique et non lassante.
2.1.2 Echanges faisant suite a atelier

D’aprés certaines remarques des participants, le modele « Quiz » pourrait étre une
activité fortement envisageable auprés d’un public plus agé. Le fait de pouvoir aussi
rentrer du contenu en japonais (syllabaire et kanjis) ainsi que le prix attractif de I’outil
(formule standard a 900 ¥/mois) ont été appréciés et ont permis aux participants de
considérer la mise en place de Wordwall dans leur pratique en université.
2.2 Conclusion

Facile a utiliser, peu cher, permettant de créer rapidement de nombreuses activités,
Wordwall est donc un outil ludique et modulable qui a beaucoup de potentiel dans
I’enseignement des langues étrangéres. Dans 1’importante d’adopter une approche
«multisensorielle », bien que la kinésique ne soit pas au centre de I’utilisation d’un tel
outil, ’enfant peut avoir une expérience visuelle et auditive intéressante. Enfin, si ce jeune
public reste la cible principale de Wordwall, une application a un public plus 4gé peut
aussi s’imaginer, bien que probablement plus limitée.
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Phases d’apprentissage et hiérarchies temporelles : apports conjoints de
ces deux concepts opératoires dans la planification de I’unité didactique

DERIBLE Albéric
(Université de Tokyo)

Mots clés
Phases d’apprentissage, hiérarchies temporelles, approche communicative, Silent Way, unité
didactique.

1 Présentation des concepts opératoires

La planification d’une unité didactique requiert un ordonnancement logique des
activités de classe afin de favoriser 1’acquisition progressive des compétences
linguistiques par les apprenants. Deux concepts opératoires-clés peuvent contribuer a
cette planification : les phases d’apprentissage et les hiérarchies temporelles. Il a été
donné, au cours de cet atelier, une bréve définition de ces concepts. Les participants ont
ensuite pu mesurer la portée pratique de chacun a travers deux études de cas. Enfin, les
participants et 1’intervenant ont analysé les apports conjoints de ces concepts dans la
planification de I'unité didactique, en prenant pour exemple une activité de production
écrite a faire au futur simple.

1.1 Phases d’apprentissage

Les phases d’apprentissage désignent les différentes étapes par lesquelles passent les
apprenants pour maitriser un contenu linguistique donné. Qu’il s’agisse de la
mémorisation des nombres de 0 a 20 ou de la conjugaison du passé composé, ces phases
sont ordonnées, car elles témoignent du degré de maitrise de ces contenus linguistiques
chez I’apprenant. Pour cet atelier, cinq phases ont été retenues :

e L’exposition, aussi appelée phase de « découverte », elle correspond a la premiere
exposition de I’apprenant au contenu.

e Le traitement, aussi appelée phase de « conceptualisation », elle rend compte de
I’analyse de ce contenu par 1’apprenant.

e La fixation, aussi appelée phase de « systématisation », elle donne lieu a des activités
de classe a caractere répétitif destinées a consolider la maitrise du contenu chez
I’apprenant.

e La production, c’est la phase ou I’apprenant devient capable de produire de maniére
autonome des énoncés en utilisant le contenu appris. Il peut employer ce contenu en
contexte signifiant.

e Le transfert, au cours de cette derniére phase d’apprentissage, le contenu peut tre
est appliqué a des contextes nouveaux ou plus complexes, car il est parfaitement
maitrisé et I’apprenant peut y avoir recours de maniére quasi-automatique.

1.2 Hiérarchies temporelles

Introduit par Caleb Gattegno dans le cadre de sa méthodologie du Silent Way, le
concept de hiérarchies temporelles traite de 1’ordonnancement des contenus
d’apprentissage entre eux. Ce classement suit une logique de complexité
morphosyntaxique. Par exemple, la maitrise de la conjugaison des auxiliaires « étre » et
«avoir » au présent est requise avant d’introduire un temps verbal tel que le passé
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composé. Cette organisation hiérarchique permet d’éviter une surcharge cognitive en
rendant I’apprentissage plus progressif et accessible.

2 Apports conjoints

En combinant ces deux approches, 1’enseignant peut organiser de fagon optimale les
parcours d’apprentissage. Les phases d’apprentissage renseignent sur les types et les
degrés de difficulté des activités de classe a soumettre aux apprenants pour un contenu
linguistique donné, tandis que les hiérarchies temporelles permettent de déterminer
I’ordre dans lequel les différents contenus doivent étre enseignés. Dans la pratique des
classes, il s’avere cependant tres difficile, voire impossible, de ne traiter isolément que
d’un seul contenu linguistique. L’apprentissage des pronoms nécessite par exemple la
maitrise d’outils et de phénomenes linguistiques connexes tels que : ’accord en genre et
en nombre et la distinction entre articles définis et indéfinis par exemple. Lors de la
planification de ’'unité¢ didactique, ’enseignant se doit donc d’identifier les hiérarchies
temporelles sous-entendues par son objectif d’enseignement (i.e. les prérequis en termes
de contenus linguistiques), ainsi que les phases d’apprentissage ou devraient se trouver
ses apprenants pour chacun de ces contenus linguistiques.

2.1 Etude de cas finale

Dans la derniére partie de cet atelier, il a été demandé aux intervenants d’identifier,
pour une production écrite a réaliser au futur simple par des apprenants de niveau A1 ou
A2, les différentes hiérarchies temporelles ainsi que les phases d’apprentissage y
correspondant. Cette activité de classe de type «tache finale» avait pour intitulé :
« Quelle sera votre vie dans 5 ans, dans 10 ans, dans 30 ans... ? ». Ces analyses ont révélé
la grande diversité des contenus linguistiques nécessaires a la réalisation de cette activité,
au nombre desquels : les connecteurs logiques, les verbes d’attitude propositionnelle a
valeur épistémique (ex : «Je pense que...», «Je crois que... »), le lexique verbal et
nominal des grandes étapes de la vie (ex : « le déménagement », « se marier », etc.), la
numération, etc. Au fil de cette réflexion, il est rapidement apparu que cette activité ne
pouvait étre menée a bien qu’a condition que la plupart des prérequis linguistiques, et
méme [’objectif d’enseignement principal — la conjugaison du futur simple —
correspondent a la phase dite de « production », si ce n’est de « transfert ».

C’est en effet la le principal enseignement qu’offre une analyse des contenus
linguistiques a transmettre en termes de phases d’apprentissage et de hiérarchies
temporelles. Pour aboutir a une production orale ou écrite d’une grammaticalité
satisfaisante, la majorité des outils linguistiques mobilisés doivent avoir été assimilés au
préalable par D’apprenant. En d’autres termes, son activit¢ de production ne peut
efficacement porter sur le fond —1’acte de parole a exprimer, son intention communicative
— que si la forme ne constitue plus pour lui un obstacle. Les déconvenues que nous
connaissons parfois en tant qu’enseignants, sont ainsi souvent imputables a notre mépris,
ou a notre ignorance, de I’un ou de 1’autre de ces deux concepts lors de la sélection des
activités de classe.

3 Conclusion

Les phases d’apprentissage et les hiérarchies temporelles offrent aux enseignants des
outils complémentaires pour structurer efficacement leurs unités didactiques. Leur
combinaison permet d’assurer un parcours d’apprentissage ordonné, facilitant ainsi la
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progression des apprenants vers une maitrise plus approfondie de la langue. Cette
présentation visait & démontrer, a travers des exemples concrets, la pertinence et 1’utilité
pédagogique de ces deux concepts dans 1’enseignement du frangais langue étrangere.
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Jongler avec les mots et avec I’Oulipo :
une pédagogie ludique qui stimule la créativité grace aux contraintes d’écriture

Anne Forrest-Wilson
Ryoko Tokiwa
(Institut francais de Tokyo)

1 Qu’est-ce que I’Oulipo ?

L’Oulipo (Ouvroir de Littérature Potentielle) propose une approche originale de
I’écriture basée sur des contraintes formelles. Ces contraintes, loin de brider I’imagination,
servent de tremplin pour libérer la créativité et engager les apprenants dans un processus
d’apprentissage motivant et amusant.

2 Principes

2.1 Les contraintes : un moteur pour I’imagination

Les contraintes d’écriture, comme écrire un texte sans utiliser une lettre spécifique
(lipogramme) ou en se basant sur un jeu de rimes ou de répétitions, transforment 1’ écriture
en un défi ludique. En se concentrant sur la régle a respecter, les apprenants dépassent
leurs peurs, notamment celle de faire des fautes, et se concentrent sur la création pure.

2.2 Une méthode accessible a tous

Ces exercices structurés offrent un cadre clair, rassurant pour les apprenants, tout en
permettant une grande liberté¢ d’expression a I’intérieur des contraintes. Cela convient
autant aux débutants qu’aux apprenants plus avancés, car chacun peut adapter son niveau
de complexité.

2.3 Renforcer I’apprentissage par le plaisir

En s’amusant avec les mots, les structures grammaticales et les sonorités, les
apprenants intégrent inconsciemment des notions linguistiques essentielles. Les
contraintes permettent aussi de travailler sur des points précis de langue (grammaire,
lexique, syntaxe) tout en rendant 1’apprentissage engageant.

2.4 Favoriser I’interaction et ’échange

Les activités basées sur des contraintes peuvent étre réalisées en groupe, ou chacun
apporte sa contribution. Cela crée une dynamique d’entraide et d’échange, tout en
développant un esprit d’équipe. L’interaction orale autour des textes produits relie
expressions écrite et orale, enrichissant ainsi I’expérience d’apprentissage.

2.5 Une immersion culturelle et sensorielle

L’écriture sous contraintes est souvent inspirée de supports variés : extraits littéraires,
images, musiques, objets ou événements culturels. Ces déclencheurs ancrent I’activité
dans un contexte culturel riche et aident les apprenants a s’immerger pleinement dans la
langue et les cultures francophones.
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2.6 Des objectifs pédagogiques concrets et variés
Les exercices sous contraintes répondent a des objectifs pédagogiques multiples :
- développer la créativité tout en maitrisant des notions de langue,
- renforcer la connaissance des structures textuelles et des registres de langue,
- explorer les sonorités et la musicalité du francais et
- découvrir des ceuvres et auteurs francophones emblématiques de 1’Oulipo.

3. Pratique

Chaque activité a trois temps : 1 on donne la contrainte, 2 on écrit, 3 on lit son texte
a haute voix (4. Feedback, si c’est nécessaire.) Nous présentons ci-dessous des activités
présentées lors de notre intervention.
3.1 Chambre de Perec

Les participants ont choisi une chambre dans laquelle ils ont dormi une fois. Ils ont
fait une liste de ce qui se trouve dans cette chambre en notant tous les détails et en faisant
appel a leur mémoire. Il faut aller au-dela de la description simple, incluant les bruits, les
odeurs et les couleurs : « un plafond abimé et craquelé, 1’escalier qui grince... »

3.2 Tautogramme

11 s’agit d’écrire un texte dont tous les mots commencent par la méme lettre. Cette
fois-ci, on a choisi la lettre D. On a fait une liste de mots tous ensemble au tableau et
ensuite ils ont écrit un petit paragraphe cohérent individuellement, selon leur capacité.

3.3 Inventaire a la maniére de Sei Shonagon

Faire tous ensemble une liste de listes, par exemple, choses qui me font sourire au
réveil, choses qui sentent mauvais, choses désolantes et autres listes. On peut aussi €crire
la liste des livres qu’on a adorés, ceux qu’on a détestés, la liste de musiques qui nous
mettent de bonne humeur...

3.4 Portrait chinois

Si j’étais un meuble, je serais... Si j’étais une patisserie, je serais... cette activité
ludique permet de découvrir et mettre en place une structure grammaticale complexe sans
avoir besoin d’en parler.

4 Conclusion

En intégrant les contraintes d’écriture dans 1’apprentissage du FLE, 1’Oulipo
transforme 1’acte d’écrire en une aventure ludique et enrichissante. Cette méthode aide
les apprenants a surmonter leurs blocages, a structurer leurs idées et a développer leurs
compétences linguistiques tout en s’amusant. Une véritable invitation a explorer la langue
frangaise sous un angle nouveau, stimulant et créatif.
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Apprentissage du FLE en mode hybride : exemple de suivi de
I’acquisition des savoirs sur plateforme LMS

JACTAT Bruno
(Université de Tsukuba)

1 Introduction

Avant la pandémie, I’enseignement se définissait principalement en termes d’espace :
les cours se déroulaient en salle de classe, et les devoirs s’effectuaient en dehors.
Cependant, cette crise sanitaire a introduit une nouvelle perspective axée sur le temps
d’apprentissage, structuré autour des modalités synchrones et asynchrones. Ce glissement
de I’espace vers le temps d’enseignement m’a offert I’occasion de réévaluer ma méthode
pédagogique en répartissant les contenus d’apprentissage (savoirs, savoir-faire et savoir-
étre) entre les formats en présentiel et en ligne. Dans le contexte de cet article, le mode
hybride se congoit désormais en fonction du temps : asynchrone (hors classe) et
synchrone (en classe), s’inscrivant dans le concept de la classe renversée. Autrement dit,
I’apprenant acceéde au contenu de manicre autonome grace aux outils technologiques,
tandis que les sessions en présentiel deviennent des espaces de mise en pratique, guidées
par le professeur et structurées en séquences pédagogiques.

Bien que I’ensemble des problématiques explorées dans I’atelier dépasse le cadre de
cette présentation, je me concentrerai, apres un bref apercu des concepts clés, sur un
aspect technique particulier : I’utilisation de la plateforme LMS pour suivre le travail de
préparation des apprenants en amont des séances en classe.

2 Optimisation du temps de classe

Les explications en classe peuvent étre longues et fatiguer les étudiants, surtout
lorsque I’enseignant utilise une langue étrangere (dans mon cas, le japonais). Pour alléger
ce temps en présentiel, j’ai transféré I’enseignement théorique (grammaire, prononciation,
orthographe, etc.) vers des vidéos explicatives en japonais, créées en collaboration avec
un étudiant japonais en master. Ces vidéos permettent aux €tudiants d’acquérir les savoirs
fondamentaux a leur rythme avant la séance en présentiel, libérant ainsi le temps de classe
pour se concentrer sur la mise en pratique des savoir-faire et savoir-&tre. Cette approche
rend I’apprentissage en classe plus interactif et dynamique.
3 Trois domaines d’apprentissage

Wiggins (2005) rappelle que tout apprentissage couvre trois domaines de

compétences principaux :

1. Les Savoirs (connaissances) : le domaine cognitif, qui inclut la grammaire, le
vocabulaire, la syntaxe, la prononciation, etc.

2. Les Savoir-faire (capacités): le domaine procédural, qui implique
I’appropriation des connaissances par la pratique de stratégies et méthodes en
classe. Il s’agit de savoir « comment faire » quelque chose, plutoét que du simple
« savoir que ».

3. Les Savoir-étre (attitudes) : le domaine affectif, qui définit la personne dans ses
relations aux autres, a elle-méme et au monde. Ce domaine vise a développer des
qualités telles que la coopération, la résilience, la prise de parole, I’exploration
autonome et I’engagement actif en classe.
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Les savoir-€tre jouent un role essentiel dans 1’apprentissage, bien au-dela des séances
en classe. L’enseignant favorise des comportements actifs, comme la participation
volontaire, I’entraide entre pairs, la curiosité, 1’acceptation des erreurs, et, comme 1’a
souligné un participant de 1’atelier, ne pas dormir en classe... Grace a un systéme de suivi
en ligne (LMS), les étudiants sont également encouragés a adopter des attitudes positives
en se préparant pour les cours.

En privilégiant le développement des savoir-€tre, j’ai pu réimaginer la structure de
mes cours afin de promouvoir des attitudes d’apprentissage positives et constructives, en
m’appuyant notamment sur la taxonomie de Bloom.

4 La classe renversée et ses trois phases

Bloom et son équipe (1956) ont défini six niveaux de compétences cognitives dans
le processus d’apprentissage : connaissance, compréhension, application, analyse,
évaluation et synthése. Dans un mode d’enseignement hybride, les niveaux initiaux
(connaissance et compréhension) sont principalement abordés de maniere asynchrone via
des vidéos pédagogiques et des ressources en ligne. En classe, les étudiants travaillent les
niveaux d’application et d’évaluation par des activités pratiques, tandis que les niveaux
d’analyse et de synthése sont approfondis a travers des projets collaboratifs, comme des
productions vidéo apres les cours.

La classe renversée s’organise ainsi en trois phases d’apprentissage :

1. Avant la séance—connaissance et compréhension : Les étudiants visionnent
des vidéos et étudient les ressources pédagogiques nécessaires pour étre préts a
participer activement en classe.

2. Pendant la séance—application et évaluation : En classe, les étudiants mettent
en pratique leurs acquis a travers des activités interactives, ou ils recoivent un
retour immédiat de I’enseignant.

3. Aprés la séance—analyse et synthése : Les étudiants modélisent et appliquent
ces connaissances dans de nouvelles situations, au travers de devoirs (analyse) et
projets collaboratifs (synthése), tels que la création de vidéos publiées sur Padlet.

5 Suivi de la phase 1 avec un LMS

Cet article propose une breve présentation de 1’intégration d’une plateforme de
gestion de I’apprentissage (LMS) pour faciliter le suivi et encourager 1’engagement des
¢tudiants avant chaque classe (phase 1). Grace au LMS, chaque vidéo a visionner ou
document a consulter est accompagné d’une option de confirmation que 1’étudiant peut
cliquer pour signaler qu’il a bien effectué le travail (voir Figure 1).
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Figure 1. Capture d’écran du LMS « manaba » : préparations pour la lecon 14.

Bien que cette fonctionnalité basique ne garantisse pas que les étudiants aient étudié
de maniere approfondie, elle peut étre couplée a des exercices de compréhension en ligne
a correction automatique, assurant ainsi un minimum de compréhension avant la séance
en présentiel. De plus, les étudiants savent qu’ils seront évalués en début de cours par de
courts tests portant sur le vocabulaire, la prononciation, et la compréhension des contenus
préalablement étudiés (voir Jactat 2023, pp. 175-178). Cette anticipation les incite a
arriver préparés, d’autant plus que ces connaissances seront mises en pratique dans des
activités synchrones pendant le cours.

Ce systeme minimaliste s’avere particulierement adapté a un public japonais, comme
les étudiants de 1’université de Tsukuba, qui montre un niveau d’engagement sérieux.
Pour des publics moins engagés, un suivi plus rigoureux peut étre nécessaire, avec des
exercices en ligne notés automatiquement, disponibles sur des plateformes comme
Moodle ou Google Forms, et dont les résultats comptent dans la note semestrielle.

Un autre levier indirect pour encourager la préparation préalable : 1’enseignant
affiche le pourcentage d’étudiants ayant terminé le travail préparatoire en début de cours
(voir Figure 2). Le suivi individuel est également possible grace a un horodateur intégré
au LMS, qui permet de vérifier en combien de temps chaque étudiant a réalisé le travail.
En partageant ces statistiques des le deuxieéme cours, et régulierement lors des cours
suivants, la plupart des étudiants se conforment régulierement aux attentes de préparation.

[\
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Submission Status

Lecon 11
Publish / Unpublish Published
Period 2024-09-24 15:36 ~
Respondents 20 members

This survey is currently accepting answers,

/¥ Submission Status 7 Collect Survey

Submitter : 20/2] members > Aggregate Results

95% (20)
5% (1)

Name Student ID Submitted on Comment

Figure 2. Diagramme : pourcentage d’étudiants ayant préparé¢ le travail asynchrone pour la lecon
11.

Cette approche hybride, soutenue par un LMS, favorise un apprentissage continu ou
les étudiants prennent en main leur propre préparation, transformant ainsi la classe en un
espace dédi¢ a I’application pratique et au développement des savoir-faire par
I’interaction. Elle déclenche également un cercle vertueux : en arrivant préparés, les
étudiants acquicrent un savoir-étre bénéfique pour ’ensemble du groupe, incluant
I’enseignant, qui peut ainsi se concentrer sur des activités enrichissantes et collaboratives
en cours.

6 Conclusion

Le mode hybride offre une dynamique d’enseignement optimisée, ou 1’interaction en
classe est maximisée (savoir-faire), tandis que 1’acquisition des savoirs de base est
externalis€e dans un environnement asynchrone. Ce mod¢le optimise non seulement
I’engagement des étudiants (savoir-étre), mais permet aussi une meilleure gestion du
temps pour 1’enseignant. Nous avons ici exploré un seul aspect de cette approche — une
interface de suivi qui, d’une part, incite les étudiants a se préparer avant chaque cours et,
d’autre part, permet a I’enseignant de suivre individuellement ’implication de chaque
apprenant dans le dispositif. Cependant, il convient de noter qu’un tel dispositif nécessite
un temps de conception considérable. Il est donc préférable de le développer de maniére
réguliere et systématique, plutdt que de tenter de tout réaliser en une seule fois.
L’ingénierie pédagogique qui sous-tend une telle création requiert en effet de nombreux
ajustements tout au long du processus de conception. Un systtme LMW présente
toutefois 1’avantage de pouvoir étoffer d’une année sur I’autre les contenus a mettre a
disposition des étudiants pour qu’ils y accédent en mode asynchrone.
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L’intelligence artificielle en enseignement du francais langue
étrangére : outils et usages pour la conception et I’évaluation

Jaffrédo Sébastien
(Université Sophia)

Résume

Cet atelier a été I’occasion :
- d’échanger avec les participants au sujet de leur utilisation de l’intelligence artificielle (IA), en
particulier de I'IA générative, dans le cadre de [l’enseignement du frangais langue étrangere
(FLE) au Japon.
- de découvrir des outils 14, notamment dans [’environnement Moodle, pour la génération de
contenu pédagogique et pour [’évaluation ;
- d’identifier les limites a ces pratiques et de dégager des perspectives d’évolution a court et
moyen terme.

Mots clés
IA, évaluation, générateur de contenu, LMS, Moodle

1 Introduction

Dans le monde académique comme dans toutes les branches de [’activité
intellectuelle, I’intelligence artificielle (IA) suscite des craintes et des questionnements,
mais aussi de la curiosité et de 1I’enthousiasme. Cet atelier a été I’occasion d’explorer de
maniere non exhaustive certaines pistes utiles pour les enseignants de frangais langue
étrangere (FLE) : des outils spécifiques (assistant IA, générateur d’image, agent
conversationnel) et des solutions intégrées a un LMS (Learning Management System,
autrement dit une plateforme d’apprentissage).

2 Les pratiques

Cette partie d’échange avec les participants a permis de découvrir certains aspects
des pratiques actuelles. Seule une minorité des participants (30 %) ont déclaré utiliser
I'TA dans leur métier d’enseignant ou d’enseignante. Les applications principales
déclarées étaient la conception de matériel pédagogique et la création d’images. Autres
applications citées : la transcription automatique de la voix en classe affichée en direct en
classe et I’intégration par API du Chatbot (agent conversationnel) d’Open Al dans un site
d’apprentissage pour assister les utilisateurs.

Les principaux outils cités étaient ChatGPT, Bing Image Creator, MidJourney, Dall-
E, Gemini, Claude, Canva, et Perplexity.

3 Les applications de I’IA en FLE

Nous avons demandé a ChatGPT d’établir une liste des applications possibles de I'TA
en FLE, en classant ces applications par type d’IA. Le résultat était une liste de 51
applications possibles classées en 10 catégories d’IA, dont la génération de texte, la
génération d’images, la génération de son et de voix, les agents conversationnels et
avatars vidéo et 1’analyse de données. Nous lui avons également demandé d’exporter ce
résultat sous forme de carte heuristique dans un fichier en format open source®. Nous

5 Extension de fichier .mm, compatible avec les logiciels libres tels que Freemind
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avons présenté cette carte heuristique dans 1’atelier (voir annexe 2).

Cette approche nous a permis nous seulement de donner un exemple concret
d’utilisation de I’TA pour un travail conceptuel, mais aussi de brosser un panorama varié
d’un grand nombre d’applications possibles, afin de sensibiliser les participants sur les
nombreuses possibilités qui s’offrent a eux.

4  Optimiser ’utilisation d’un assistant 1A

On constate que ChatGPT ou des outils similaires comme Copilot sont de loin les
outils d’IA les plus généralement utilisés. Il convient donc de s’assurer d’utiliser ces outils
avec le plus d’efficacité possible, ce qui consiste a apprendre a affiner les requétes
(« prompts ») qu’on leur soumet.

Il est recommandé de réfléchir a son prompt en le structurant suivant un modele
correspondant a ses besoins. Les praticiens proposent des modé¢les types (« Role-Tache-
Format », « Contexte-Action-Résultat-Exemple »), qu’il convient d’affiner et d’adapter
par la pratique.

Dans le cadre de I'utilisation d’un assistant IA pour la conception d’activités, voici
une liste d’éléments qu’il est possible d’utiliser lors de la rédaction de son prompt :

- Contexte : type de public, en classe ou en ligne, environnement institutionnel, etc.

- Niveau : niveau CECR cible

- Dype d’interaction : compréhension/production/interaction orales ou écrites

- Document source : fournir un texte, un document audio ou vidéo comme base de
I’activité

- Objectif : connaissance ou compétence a acquérir

- Résultat attendu : type de livrable souhaité

- Format : texte simple, image, tableau, son, etc.

- Quantification : nombre de participants, nombre de questions, longueur des textes,
etc.

- Etapes : séparer et expliciter chacune des différentes phases attendues

- Exemple : donner un exemple du résultat souhaité

- Référence, modele : indiquer des éléments de référence (sous forme de lien par
exemple)

- Fichier joint : les différents aspects cités peuvent étre donnés sous forme de fichier
joint a la requéte (texte, image, son, vidéo)

4.1 Compte-rendu de test pour I’évaluation d’une production orale
Nous avons ensuite présent¢ un exemple d’utilisation de ChatGPT pour une

¢évaluation de production orale a I’aide d’un prompt détaillé, incluant une grille critériée

et la vidéo d’un ¢éleve. Sur cet exemple, nous avons constaté que ChatGPT renvoyait une
note déviant de moins de 5% de la note attribuée manuellement. Il convient cependant de
tenir compte de certaines limites :

- Si la note globale est correcte, on constate de grandes variations sur chaque critere :
le lissage statistique est donc essentiel.

- Les commentaires, peu pertinents, n’étaient pas exploitables.

- L’IA peut étre utile en évaluation formative afin de donner un feedback permettant de
reconnaitre et valoriser le travail de I’éléve ; mais elle est éthiquement inacceptable
pour une évaluation ayant un impact sur le parcours scolaire ou académique d’un
¢leve.

- Lutilisation de ChatGPT seule ne permet pas de systématiser une telle évaluation :

27



’outil doit étre intégré dans un LMS pour pouvoir constituer un outil de productivité.

5 Génération de contenu automatique dans Moodle

Dans cette partie, nous avons présenté deux outils permettant de générer des activités
pédagogiques.

5.1 Exemple 1 : Générer des questions de quiz (41 Text to questions generator)

Ce plugin de Moodle permet de générer automatiquement une activité¢ de quiz
contenant des questions de compréhension écrite a partir d’un texte fourni a la machine.
Cet outil est efficace, mais limité (QCM uniquement).

5.2 Exemple 2 : Création d’une lecon compléte (H5P Smart Import, nolej.io)

Ces outils payants sont beaucoup plus complexes : ils permettent de générer
automatiquement une suite d’exercices a partir d’un document fourni au plugin, tel qu’un
texte long, une page web ou une vidéo présentant les notions a assimiler. L’application
crée alors une suite variée d’activités H5P (vidéo interactive, lacunaires, appariements,
etc.) permettant de travailler I’acquisition des connaissances contenues dans le document.

Ces outils permettent de lancer rapidement la création d’une séquence
d’apprentissage, mais demandent encore un gros travail d’édition et de correction en aval.
Telles quelles, les activités peuvent manquer de pertinence et comportent des erreurs
manifestes. En outre, elles sont plus congues pour 1’acquisition de connaissances que pour
I’apprentissage d’une langue.

6 Evaluation automatique dans Moodle

Dans cette partie, nous avons présenté deux outils permettant des évaluations
machine dans le LMS Moodle.

6.1 Exemple 1 : Evaluation d’une production orale (H5P Speak the Words)

HS5P est une suite logicielle open source comprenant une grande variété d’activités
pédagogiques en format HTMLS5 permettant une distribution sur tout type de terminal
(ordinateur, tablette, smartphone) et intégrable a Moodle ou des sites Wordpress ou
Drupal. Nous avons présenté ici une activité existant depuis 2017 qui permet de faire lire
un court texte a I’éleve et de lui donner un feedback instantané de sa production. Cet outil
rudimentaire est trés limité, mais permet d’inciter les éleves a s’entrainer a lire a haute
voix avec un résultat immédiat, et donc une valorisation de I’effort produit.

6.2 Exemple 2 : Evaluation d’une production écrite (417ext)

Ce plugin fonctionnant avec ChatGPT permet de créer des questions de quiz dans
Moodle en renseignant un prompt permettant de préciser de manicre trés détaillée le
feedback a donner a I’¢éléve (attendus, baréme, type de commentaires, niveau, etc.) Cet
outil est potentiellement extrémement efficace pour fournir une évaluation et un feedback
automatique détaillé dans le cadre d’une évaluation formative.

7 Conclusion

L’TA promet moins de taches répétitives et une création de contenu plus simple et
efficace pour I’enseignant, qui va devoir apprendre a utiliser ces outils de maniére critique,
a toujours veiller a écarter les contenus plausibles, mais faux, bref a apprivoiser les 1A et
a encadrer le travail qui leur est délégué.

Annexes
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1. Liste des outils évoqués

Nom

Fonction

Type

URL/démo

Al Text to questions
generator
(local_aiquestions)

Créer des
questions de
compréhensi
on écrite

AlText
(moodle-
gtype aitext)

Feedback a
questions
ouvertes

HS5P Speak the
words

Evaluer une
production
orale

Plugin
Moodle open
source

https://moodle.org/plugins/local _aiquestions

https://github.com/marcusgreen/moodle-
qtype_aitext/wiki
https://www.examulator.com/g/

https://docs.moodle.org/404/en/H5P

https://moodletest.institutfrancais.jp/course/vie

w.php?id=3

Générer une
legon
entiére a
partir d’un
document

HS5P Smart Import

Nolej.io

Solution
commerciale

https://campaigns.h5p.com/hSp-smart-import/
https://youtu.be/6-Aa6q8lmgM ?feature=shared

https://molej.io/

https://live.nolej.io/preview/example

Tableau 1 : Récapitulatif des outils évoqués lors de ’atelier

2. Carte heuristique des applications de I’l A en FLE (générée par 1A)

1.1 Conception de cours

ercices |

1.2 Conception &

1.3 Evaluation de productions €orites |

1.4 Correction automatique d exercices

1.5 Résumé automatique de textes

1.6 Traduction de fextes

k 1. 1A générative de textz

1.7 Création de scénarios de dialogue

1.8 Réderiture de textes |

1.9 Génération de devairs créatifs |

1.10 Personnalisation du feedback /|

1.11 Analyse de la =2mantique et de |3 cohérence

2.1 llustration de dialogues

h de di

2.2 Création d'images décl

~
2.3 llustration de wocabulaire |

(_ IA pour l'apprentissage des langu

5. |A d'analyse de données | 5.3 Suivi per

£.1 Analyse des erreurs

[ 5.2 Analyzs du niveau de compétence

is2 des progrés

8. 1A de personnalisation
& A 08 personnalisaion

“\.

& 4 Identification des lacunes

| 5.5 Analyse de la compréhension arale

8.1 Personnalisation de parcours d'apprentissage

2 Création de modules d'apprentissage adapiés au niveay

B fons p icdos de

'.\ 8.4 Tutorat virtuel persannalisé

7.1 Création de jeux Educatis

-
7.2 Défis interactifs en ligne

7. 1A pour la gamification |-

2.4 Création de supports pour jeux de rdle

2.5 Visualisation des concepts culturels

2.6 Créafion de cartes conceptuelles visuelles

-, 2.1A générative d'images -

A

3.1 Synthése vocale

3.2 Analyse de I3 prononciation |

3.3 GE&nération de dialogues interactifs avec voix

3.4 Lectures de textes

1.5 Exercicas de discrimination phonétique

|

A

1.6 Simulafions d'entretiens orawe |/

4.1 Simulateurs de conwversations

4.2 Assistant conversationnel pour 'spprentissage

=, 3.1A générative de son et voix /-:

elle (chatbots et agents viruels)

4.3 Chat vocal pour s'entrainer & | communication orale 1\ 4. 14 con

4.4 Aide 3 la rédaction collaborative

4.5 Débats virtuels /|
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%, 10. 1A pour I'éval

£, 1A pour I

% 7.3 Envi

wirtusls immarsifs

\_ T4 Quétes et missions linguistiguas

5.1 Création de sous-titres pour vidéos pédagogiques

| 8.2 Conversion de texte =n braille

\__ 8.3 Assistance en temps résl pour sourds ou malentendants

3. 1A pour la création de contenus multimédias

5.1 Création de podcasts éducatifs

5.2 Création de vidéos pedagogiques

".‘_ 5.3 Génération de scripts pour vidges d'apprentissage

10.1 Evaluation des compétences orales

10.2 Evaluation des compétences Sorites

10.3 Evaluation des compétences de lzcture

10.4 Analyse des répenses en compréhension auditive




Travailler les stéréotypes en classe de francais :
cas d’étude d’un projet en classe de conversation avancée
TIVABDRETAT VA ZALITONTEZRD
EREFEI T RZBTD T eV 2 FOTFr—RRAET 4

MAILLEUX Coline
(Université Sophia)

Reésume

Mon atelier a présenté un projet mené en classe de FLE conversation avancée sur les
steréotypes et les discriminations. L’objectif était, par le biais du visionnage d’un film sur la
diversité, de faire réfléchir les étudiants a la discrimination et aux stéréotypes qui peuvent exister
au sein de la société. Une enquéte d’avant-projet avait permis d’identifier le ressenti des étudiants
quant au probleme de la discrimination en genéral et avait été suivie d 'une enquéte post-projet
pour constater les changements qui s étaient opérés en eux face a cette problématique. Les
échanges avec les participants de [’atelier ont permis de mettre en place une phase de réflexion
et de partager d’autres procédes pedagogiques permettant d’aborder ces sujets en classe de FLE.

Mots clés
Stéréotype — Discrimination — Diversité — Minorités

1 Introduction

Lors de mon atelier, j’ai présenté un projet que j’avais mené a I’université en classe
de conversation de niveau avancé afin de faire travailler les étudiants sur les stéréotypes
en général et d’entamer avec eux une base de réflexion sur la diversité au sein de la société.
Afin de travailler la compétence interculturelle dont I’importance est de plus en plus
reconnue dans I’enseignement des langues, Kramsch (1993) suggeére que les étudiants
s’immergent dans une «sphere d’interculturalité » qui encouragerait la réflexion
personnelle et leur permettrait de faire des interprétations basées sur des observations et
expériences. Cette immersion pourrait €également les amener a transcender la rigidité des
stéréotypes. Pour ce faire, nous avons visionné un film francais traitant de plusieurs
problématiques sociétales et culturelles. Par ce prisme cinématographique, nous avons pu
réfléchir a ces mémes thématiques et a des solutions qui apporteraient plus d’ouverture a
la diversité au sein de la société en général.

2 Le déroulement de ’atelier

Au début de notre atelier, nous avons propos¢ différentes définitions pour les mots
« stéréotype », « discrimination », « préjugé » et « minorités ». Nous avons ensuite fait
réfléchir les participants aux différents procédés pédagogiques qui permettraient de les
travailler en classe. Par la suite, nous avons présenté le projet et ses cinq €tapes qui ont
consisté en une enquéte d’avant-projet, I’examen de 1’affiche du film, le visionnage de la
bande-annonce puis celle du film et enfin le déroulement d’une enquéte post-projet. A la
fin de I’atelier, une séance de questions-réponses et une discussion ont pris place afin de
réfléchir aux meilleurs procédés pour parler des thématiques liées a la discrimination et
aux stéréotypes au sein de la classe.

3 Le projet
Durant DP’atelier, j’ai présenté les étapes du projet en détail et j’ai montré toutes les
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questions et réponses obtenues sur le théme de la discrimination, des stéréotypes, des
préjugés et des minorités. Notre projet ayant pour but de faire réfléchir les étudiants aux
problémes liés aux discriminations au sein de la société et de leur faire prendre conscience
de leurs ressentis face a ces problématiques, nous avons d’abord voulu identifier le profil
des étudiants et nous avons centré nos questions de 1’enquéte d’avant-projet sur ces sujets.
L’examen de la bande-annonce a ensuite permis aux ¢tudiants d’imaginer le contenu du
film et le visionnage de la bande-annonce afin de confirmer leurs hypothéses. Celui du
film, intitulé « Il a déja tes yeux » réalisé en 2016 par Lucien Jean-Baptiste, nous a quant
a lui permis de travailler sur quelques expressions de langue frangaise et sur le vocabulaire
li¢ a la discrimination et son scénario, traitant de 1’adoption d’un bébé blanc par un couple
noir, nous a également permis de découvrir le traitement de sujets tels que la
discrimination et les stéréotypes par le prisme d’un réalisateur frangais né en Martinique
et avec pour décor la société frangaise actuelle. Lors de notre enquéte post-projet, nous
avons pu mettre en exergue les différences qui s’étaient opérées dans les ressentis des
étudiants face aux problématiques liées a la discrimination raciale ainsi qu’aux
stéréotypes liés aux minorités en France et les moyens d’y faire face afin d’inciter au
développement d’une société plus inclusive en général. Les résultats de cette enquéte
nous ont permis de voir une évolution dans le ressenti des étudiants quant a la vision
qu’ils avaient de I’attitude des Frangais par rapport aux minorités. Celle-ci était vue
comme plus négative qu’au départ. Nous avons également pu constater une évolution
positive quant a I’importance accordée par les étudiants a la reconnaissance de la diversité
au sein de la société. Ceux-ci ont également accordé plus d’importance dans leurs
ressentis a I’influence que peut jouer 1’existence de stéréotypes sur la discrimination en
son sein. Une évolution a de plus été visible quant aux facteurs qui selon les étudiants
seraient responsables de la perpétuation de la discrimination avec une importance accrue
accordée a I’influence des médias et a la peur de I’inconnu par rapport aux réponses de
I’enquéte de départ. Quant aux stratégies qu’il serait préférable d’adopter pour réduire la
discrimination, les étudiants ont accordé plus d’importance a celles liées aux actions
légales que dans 1’enquéte d’avant-projet. Leurs commentaires aux questions ouvertes
ont également permis d’identifier une évolution positive quant aux ressentis des étudiants
face aux minorités et tous ont ét¢ d’avis que le visionnage de ce genre de film en classe
peut avoir un impact sur 1I’évolution de la perception liée aux stéréotypes ou a la
discrimination.

4 Les questions-réponses et les échanges lors de I’atelier

Apres la présentation des résultats, plusieurs participants ont posé des questions sur
la maniere dont nous avions traité le vocabulaire en classe. Ce a quoi nous avons répondu
que nous avions d’abord distribué une feuille avec le vocabulaire essentiel li¢ a la
thématique puis vu en détail plusieurs passages du film avec les dialogues importants.
Une autre question a porté sur le nombre de séances de cours qui avaient été attribuées au
visionnage du film. Nous y avons répondu que deux séances avaient été attribuées a son
visionnage étant donné que la longueur du film dépassait le temps imparti pour une séance
de cours. Quant aux échanges lors de I’atelier, ils ont principalement porté sur les
différents procédés pédagogiques qui pourraient étre utilisés afin de traiter du sujet des
stéréotypes en classe. Un participant a parlé des biais qui pourraient s’installer dans la
réflexion des étudiants si I’on n’insistait pas assez sur le fait que le film visionné était une
fiction. Il craignait également que les étudiants n’aient une image plus négative que la
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réalité par rapport a la société frangaise aprés le visionnage de ce film. Nous y avons
répondu que nous avons insisté sur le fait que ce film était une fiction et que grace au ton
de la comédie on pouvait imaginer que les étudiants n’identifieraient pas tout a fait cette
fiction a la réalité, mais que ce risque existait effectivement et qu’il fallait qu’il soit pris
en considération. Pour terminer, les échanges sur les procédés pédagogiques ont permis
aux différents participants de partager les procédés qu’ils utilisaient pour que leurs
étudiants prennent conscience de leurs stéréotypes divers comme sur le genre. A cet effet,
un participant a parlé de jeux et de comment ceux-ci permettaient de faire travailler les
idées préconcues ou d’entamer une introspection afin d’identifier les stéréotypes non
conscients, mais sous un aspect ludique.
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Ce projet n’aurait pas pu voir le jour sans la merveilleuse initiative de la professeure Uma
Sridhar de 1’Université « The English and Foreign Languages University » a Hyderabad
en Inde. C’est lors du CoSé-Singapour 2023, ou j’ai pu assister a sa communication
intitulée « Le développement de la compétence interculturelle et critique par le biais du
film “Il a déja tes yeux” », que I’idée d’un projet sur le méme théme m’est venue a I’esprit.
Le concept de départ aurait été de participer a un projet commun ou de comparer nos
résultats sur ce théme en utilisant les mémes questionnaires. Cependant, des raisons
indépendantes de notre volonté nous ont fait repousser a plus tard cette initiative. Je
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Développer et entretenir la motivation des apprenants en milieux
universitaire et scolaire : quelles stratégies adopter ?

ZOLI Amandine
PERROUIN Frédéric

Introduction

Partant du postulat que la motivation constitue le moteur principal de I’apprentissage,
nous avons entrepris une réflexion approfondie sur ce sujet, a I’aune de nos expériences
d’enseignement respectives en classes de FLE, que ce soit au niveau universitaire, dans
I’enseignement secondaire ou dans des écoles de langues pour adultes. Bien que ce théme
ait déja fait I’objet d’une pléthore d’études et d’ateliers pédagogiques, il nous a néanmoins
semblé pertinent de le revisiter pour y apporter un éclairage nouveau, enrichi par les
observations et retours d’expérience des participants.

Notre atelier se divisait en deux parties : la premiere, centrée sur 1’étudiant, visait a
définir le concept de motivation en explorant ses mécanismes et manifestations concretes.
La seconde, davantage axée sur I’environnement d’étude, présentait des stratégies
pratiques pour susciter, maintenir, et encourager I’engagement ainsi que la participation
active des apprenants.

1 Définition et état des lieux

Apres une breve tentative de définition étymologique et sémantique du concept de
motivation, nous avons, avec I’aide des participants, dégagé des notions synonymes telles
que I'impulsion, 1’envie, le plaisir, la finalité et la participation. Nous avons ensuite
orienté notre réflexion vers un cadre théorique en nous appuyant sur les travaux de Zoltan
Dérnyei®, spécialiste en psychologie de ’apprentissage des langues, qui met en évidence
que la motivation est un phénomene dynamique et évolutif, influencé par des facteurs
personnels (internes) et contextuels (externes).

Pour illustrer ce concept, nous avons identifié¢ et analysé divers comportements
individuels et collectifs observés chez les étudiants en classe de langue, notamment en
termes de participation active, de passivité, et d’hostilité€. Nous avons aussi exploré les
causes de ces attitudes et leur impact sur le groupe et I’individu.

1.1 Transition : la TAD

Afin de comprendre plus en profondeur les mécanismes de la motivation, nous avons
également présenté les travaux de Edward Deci et Richard Ryan’, sur la théorie de
I’autodétermination ou TAD. Cette théorie, applicable a de nombreux domaines dont
I’éducation, propose que la motivation humaine repose sur la satisfaction de trois besoins
fondamentaux : I’autonomie (le sentiment de contrdler ses actions), la compétence (le
sentiment d’efficacité) et I’appartenance sociale (se sentir connecté aux autres). Lorsque
ces besoins sont comblés, la motivation intrinseque s’épanouit, favorisant I’engagement,
la persévérance, et le bien-étre. A I’inverse, lorsque ces besoins ne sont pas satisfaits, la
motivation deviendrait plus extrinséque, dépendante de pressions ou de récompenses
externes, et pourrait méme s’éteindre.

6 Zoltan Dérnyei (2001). Motivational strategies in the Language Classroom.
" Deci & Ryan (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human behavior, ou Théorie de
l’autodétermination (TAD).
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Identifier les facteurs extrinséques, associés a des notions de bénéfices et de nécessité
(passer un examen, obtenir des crédits, voyager, pression sociale), ainsi que les facteurs
intrinséques, liés a des intéréts personnels ou au plaisir (attrait pour la langue, événements
internationaux, interactions sociales, environnement de classe, méthodologie de
I’enseignant), nous permet de mieux saisir les mécanismes en jeu et de concevoir des
stratégies pour encourager 1’envie d’apprendre.

1.2 Autres facteurs

En paralléle, nous avons isolé d’autres facteurs essentiels tels que les facteurs
collectifs et individuels (projets, intégration sociale®, phénomeéne d’imitation,® etc.).
Ainsi que les facteurs temporaires et permanents liés aux activités ponctuelles en classe,
a la méthodologie de I’enseignant, au syllabus, au contexte familial, etc.

1.3 Les écueils

Nous avons également brievement abordé certains facteurs de démotivation
susceptibles de freiner I’apprentissage, afin d’anticiper certaines situations défavorables
a I’émergence ou au maintien de la motivation et de la participation active : manuel
inadapté, pédagogie de I’enseignant inadéquate, manque de retours constructifs,
contraintes liées au respect du syllabus, mauvaise ambiance de classe, différences de
niveau, fatigue de fin de semestre ou de cours, peur de I’erreur, effectifs de classe, etc.
2. Stratégies

Dans cette seconde partie, notre atelier visait a proposer des stratégies permettant aux
enseignants de mieux contrdler leur environnement de classe, d’ajuster leurs objectifs et
leur attitude en cours, et de mieux comprendre les mécanismes psychologiques a I’ceuvre
dans la motivation et le processus d’apprentissage.

2.1 Controler le nombre d’étudiants dans la classe

Les effectifs influent-ils sur la participation collective ou individuelle ? Pour
répondre a cette question, nous avons tenté d’identifier le nombre idéal d’étudiants (entre
12 et 16) pouvant favoriser un environnement propice a I’étude de la langue.

2.2 Aménager, décorer voire choisir sa salle de classe

Nous nous sommes interrogés sur I’impact de I’environnement de classe (position
des tables, décoration, luminosité, bruit, etc.), la qualité du mobilier et la place des
étudiants dans la classe sur leur motivation et leur participation. Certains participants ont
¢galement souligné I'importance de la luminosité, de la disposition des tables et ont
également fait valoir qu’avec plusieurs tableaux, il n’y avait plus d’¢éléves « du fond »,
lesquels sont souvent réputés moins investis ou actifs. D’autres ont fait remarquer que les
chaises ergonomiques, telles que celles développées par Steelcase'® afin d’améliorer
confort et mobilité dans la classe, sont parfois la cause d’accidents bénins.

2.3 Remettre en question son attitude et ses objectifs
Nous avons brievement mis ’accent sur la nécessité pour 1’enseignant, de remettre

8 Cf. les besoins fondamentaux dans La Théorie de I'Autodétermination.

® Cf. La théorie des seuils. Mark Granovetter.

10 Une entreprise de mobilier d’intérieur également investie dans de nombreuses études sur le théme de la
flexibilité et du confort au travail et a I'université. Cf. Annexes : ’aménagement de 1’espace.
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sans cesse en question sa pédagogie, son attitude en classe (exigence, sévérité, laxisme,
passion...), sa compréhension des besoins des étudiants et son rapport a I’erreur.

2.4 Comprendre et jouer sur les mécanismes psychologiques

Nous avons observé que, pour inciter les étudiants a participer en classe de FLE, la
stratégie la plus répandue consiste souvent a utiliser la note finale comme levier (pour ne
pas dire « menace ») de motivation. Bien que cette approche puisse parfois porter ses
fruits, elle se révele souvent insuffisante pour stimuler un engagement intrinséque, et
partant, durable, chez tous les étudiants.

En complément, nous avons proposé d’appliquer, dans le cadre du cours de langue,
la théorie des seuils de Mark Granovetter'!, qui postule qu’un individu est enclin a imiter
les comportements des autres des lors qu’un certain nombre d’entre eux se sont déja
engagés. En identifiant les étudiants « moteurs» dispos€s a participer spontanément,
I’enseignant pourrait valoriser leurs interventions pour encourager une participation
progressive et imitée de leurs pairs.

Cette dynamique permettrait d’établir dés le début de I’année, une culture de
participation active fondée sur 1’habitude et I’imitation plutdt que sur la simple pression
de la note finale. Ce processus favoriserait également un début d’autodétermination en
aidant les étudiants a développer une autonomie motivée par le plaisir de I’échange et de
I’intégration sociale, soutenue par des activités régulicres telles que des séances de
questions-réponses collectives ou des tests de démarrage en début de cours.

2.5 Proposer des activités originales

En accord avec tous les éléments vus précédemment, nous avons proposé une liste
d’activités de classe originales testées au préalable et censées favoriser la motivation et
la participation en classe de FLE.

* Motiver par la contrainte : imposer un nombre de mots minimum pour toute
production orale, imposer ’usage systématique d’expressions courantes en francais
(« Comment dit-on ? », « Je suis désolé »...), pratiquer le cold-calling® etc.

* Motiver par la responsabilisation : inviter des étudiants a devenir des assistants dans
le cadre du cours, systéme de rapporteurs lors du travail en ilots, etc.

+ Motiver par la spontanéité, la créativité et le jeu : faire imaginer ’identité et les
actions de personnes sur des photos ou des ceuvres d’art, utiliser au maximum le dessin
et la gestuelle, jouer a divers jeux (de cartes, de société), écouter des chansons et voir
des films, organiser des saynétes théatrales, etc.

2.6 Encourager
Nous avons conclu qu’encourager les étudiants en toutes circonstances et ne jamais

s’énerver contre eux nous paraissaient étre des points clés dans leur apprentissage et le
maintien de leur motivation et de leur participation active en classe.
3. Principales problématiques abordées dans I’atelier

- La motivation est-elle quantifiable ou observable ?

- La motivation se traduit-elle toujours par une participation active en classe ?

- Quelles sont les conséquences du comportement individuel sur la motivation

11 Cf. Références et Annexes
2 Le cold-calling de Doug Lemov consiste a interroger de maniére aléatoire et non annoncée tous les
¢éléves, favorisant l'attention et la participation active en classe. Cf. Références.
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et I’ambiance générales ?

- Peut-on, et doit-on, forcer les étudiants a participer activement ?

- Les effectifs de classe sont-ils un facteur de (dé)motivation ?

- La place des ¢étudiants en classe joue-t-elle sur leur motivation ou leur
participation ?

- Quel est I’impact de la motivation de 1’enseignant sur celle des étudiants ?

- Comment gérer un manuel imposé inadapté ?
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La correction des productions écrites et orales des apprenants : les
mérites de la correction sélective

SERVERIN Simon
(Université Sophia)

1 Introduction

Les cours de deuxiéme année d’université, destinés a des apprenants ayant obtenu le
niveau Al lors de leur premiére année d’apprentissage, et qui se dirigent vers un
niveau A2, voir B1 pour les plus motivés, a la fin de leur deuxiéme année, devraient étre
le lieu d’une nouvelle étape dans la route vers la fluence des étudiants japonais : celle de
I’expression créative et libre, ou ils pourraient enfin utiliser le vocabulaire et la syntaxe
durement acquis pour communiquer en frangais. On sait que ce n’est pas toujours le cas
du fait des difficultés particulieres que posent les langues européennes aux locuteurs
japonais. Mais de nombreux professeurs font le choix, somme toute courageux, de
pousser leurs apprenants a s’exprimer, a I’oral et a I’écrit, et a élaborer des énoncés longs
et construits, malgré la faiblesse de leur niveau linguistique en deuxieme année. Ils
proposent un véritable cours de communication ou I’expression de I’apprenant est au
centre du cours.

2 Quelle correction dans un cours de communication ?

Le probléme qui se pose alors est celui de la correction des énoncés produits par les
apprenants. La faible qualité linguistique de ceux-ci pousse souvent le professeur
exigeant a des corrections systématiques qui sont censées permettre a 1’apprenant de lire
ou d’entendre son énoncé reformulé dans un francais parfait. Il y a en quelque sorte une
attente, venant de l’enseignant comme de [’apprenant, sur ce que devrait étre la
mécanique naturelle d’un cours de langue : que les productions erronées des apprenants
soient corrigées dans un francais parfait par 1’enseignant. Celui-ci devient alors un
ChatGPT de chair et de sang qui ressort de fagon impeccable des productions bancales.
Mais le défaut de cette approche est triple :

1. Une reformulation systématique n’est jamais saisie dans ses subtilités par
I’apprenant. Celui-ci est juste content d’entendre son énoncé reformulé. Mais les
corrections trop nombreuses ne peuvent étre appréhendées par lui, d’autant plus
si elles sont faites a I’oral. En réalité, I’apprenant ne retiendra le plus souvent rien
de cette correction, a part la paresseuse satisfaction de voir son énoncé imparfait
devenir parfait par la magie d’un correcteur natif.

2. A trop corriger, on inhibe I’expression des étudiants : comment maintenir un
discours assurant aux étudiants que I’important est de s’exprimer quitte a faire des
erreurs, si chaque erreur est ensuite reprise et disséquée ?

3. De facon plus subtile, cela entretient I’apprenant dans un rapport malsain a
I’expression personnelle, comme s’il pouvait se contenter d’un énoncé
approximatif pour le voir corriger magiquement par 1’enseignant, sans
responsabilité par rapport a ce qui est produit.

Mais alors, ou placer le curseur de la correction ? Doit-on renoncer a toute justesse

au profit de I’expression libre ? Ou prendre le risque de corseter la parole de nos
¢tudiants ?
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3 Le double deuil de la correction systématique

C’est ce a quoi ’atelier mené lors de la Journée Pédagogique de 2024 s’est proposé
de répondre en confrontant les expériences des différents professeurs présents, et en
organisant des activités ou les enseignants ont dii reprendre leurs oripeaux d’apprenants.

Pour cela, quatre types d’activités en classe ont été définis :

1. Activités au tac au tac ou le professeur pose des questions a la classe a la volée.

2. Activités de rédaction en petits groupes.

3. Activités d’écriture solo ou I’étudiant rédige seul ses énoncés.

4. Activités de conversations en petits groupes, ou un théme de conversation ou un
exercice oral est donné et les apprenants doivent pratiquer oralement, en groupe
ou par paires.

5. A cela s’ajoute la question de la correction des rédactions préparées en ligne, en
devoir, que nous avons traité a la fin de ’atelier.

Chaque type d’activité exige une réflexion différente sur son mode de correction.

Mais I’idée commune a été d’éviter que la correction ne bride I’expression, et a cette
fin, d’accepter de ne pas corriger intégralement les énoncés des apprenants. Il y a un
paradoxe fondamental a demander aux étudiants de s’exprimer sans crainte pour les
reprendre ensuite sur les scories de leurs productions. C’est un peu comme si lors d’un
entrainement sportif de football ou de basket, I’entraineur passait son temps a arréter le
jeu pour critiquer les fautes de jeu de ses joueurs. Comme pour le sport, I’expression
demande de laisser une certaine liberté aux locuteurs, pour qu’ils puissent s’habituer a
manipuler les outils linguistiques qu’ils connaissent, méme s’ils les maitrisent mal.

Cela exige un double deuil :

1. Un deuil pour ’apprenant : accepter que la transmission du message de son énoncé
soit plus importante que la justesse de celui-ci.

L’apprenant doit accepter les limites de son vocabulaire et de sa syntaxe pour
apprendre a s’exprimer au mieux avec ce qu’il posseéde comme bagage linguistique. Il
faut donc que I’apprenant soit dans une attitude positive vis-a-vis de ses productions
imparfaites et accepte la correction parcellaire de ses productions €crites et orales.

2. Mais il y a également un deuil a faire pour I’enseignant :

De la méme fagon que les apprenants ont souvent une attente vis-a-vis de ce que doit
étre un cours de langue, ou chaque faute doit étre corrigée, pour le professeur, il peut étre
difficile d’accepter qu’une production fautive, a ’orale et a I’écrit ne soit complétement
corrigée, notamment car le francais fautif peut influencer les autres apprenants et leur
donner de mauvaises habitudes.

4 La correction sélective comme méthode

La ligne directrice de la correction sélective que nous proposons est de concentrer
les corrections a certaines erreurs et de laisser filer les autres. En effet, les apprenants ne
peuvent pas digérer des corrections trop nombreuses et systématiques de leurs énoncés,
outre que cela géne le cours normal du cours, c’est trop d’informations a traiter. Le role
de la correction doit étre de choisir les erreurs qui ont le plus de portée didactique. Les
erreurs doivent étre sélectionnées pour n’en garder que celles qui ont un sens pour les
¢tudiants. Et donc de laisser passer de nombreuses erreurs qui ne sont pas pertinentes a
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relever.

Pour appuyer cette réflexion, nous avons proposé€ aux participants de travailler par
groupe sur des productions écrites réelles d’apprenants : il s’agissait de productions
courtes en francais que les apprenants avaient eu comme devoir a faire a la maison. Les
groupes devaient choisir parmi la dizaine de productions une phrase, y identifier une
erreur pertinente, expliquer pourquoi ils ont sélectionné cette phrase et comment ils
auraient expliqué la correction de celle-ci a leurs apprenants.

Les choix de phrases de chaque groupe ont fait ressortir a quel point la sensibilité de
chaque professeur peut étre différente sur le type d’erreur a corriger.

Il y a en effet beaucoup de parameétres a prendre en compte :

1. le niveau des apprenants

2. les points de grammaire qui ont été vus dans ce cours ou d’autres cours

3. le niveau général de la classe

4. la nature du cours, communicatif ou plus grammatical

5. la sensibilité propre a chaque enseignant sur les erreurs a prioriser

Chaque groupe a ainsi fait des choix différents d’erreurs a mettre en lumiére ce qui
montre I’extréme plasticité de cette méthode.

D’une certaine fagon, la correction sélective propose une inversion du cours : au lieu
de choisir un point de grammaire et de 1’enseigner, on propose aux apprenants de produire,
et ce sont leurs productions qui vont décider des points qui seront traités. Cela permet aux
apprenants de construire peu a peu des bases grammaticales tournées autour de leur
expression, et qui seront immédiatement utiles pour leurs futures productions, orales
comme écrites. Mais aussi, cela conduit les apprenants a redevenir les acteurs de leur
progression grammaticale, et les responsabilise. Ceux-ci doivent bien retenir les points
mis en lumicre par ’enseignant, et si ce n’est pas les cas, cela sera apparent dans leurs
futures productions. Charge alors a I’enseignant de reprendre les erreurs déja vues, et de
rappeler ce qui a été fait. Avec les efforts conjugués de I’apprenant et de I’enseignant, une
base lexicale et grammaticale solide pourra petit a petit €tre batie, base qui enrichira peu
a peu les productions des apprenants.

5 Conclusion : une co-construction de la correction

Cette méthode de correction a pu étre discutée de facon trés productive lors de
I’atelier, poussant chaque intervenant a réfléchir a son propre rapport a la correction.

Un point essentiel a été la question de comment noter I’expression semi-corrigée. Par
souci de cohérence, lors des examens d’expression écrite le professeur devra noter
différemment les erreurs qui ont été traitées lors du cours des autres. Il s’agit d’impliquer
les étudiants dans leur progression grammaticale et lexicale, en leur enseignant a
distinguer les points qu’ils doivent avoir maitrisés, de ceux sur lesquels ils doivent se
concentrer a ce moment donné de leur formation, de ceux qui sont encore trop complexes
pour eux. La correction des examens doit valoriser les apprenants qui maitrisent les points
traités et mis en lumiere par I’enseignant.

La correction sélective replace la liberté d’expression au centre du cours. Elle part
du principe qu’il faut avant tout que le temps de classe soit utilis¢ par les apprenants afin
de mobiliser le frangais qu’ils connaissent et manipulent les briques de langage qu’ils ont
apprises. Et qu’ils ont, a cette fin, besoin d’un espace d’expression libre. Le professeur se
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trouve alors dans la responsabilité de sélectionner certaines erreurs sur lesquelles il veut
porter la lumiére, en prenant en considération le niveau des apprenants et les erreurs qui
lui semblent les plus problématiques dans la compréhension des énoncés, mais aussi la
dynamique du cours. 5 & 6 corrections par cours semblent la limite pour éviter la
surcharge cognitive des apprenants. Il faut créer un espace ou les apprenants se sentent
en confiance et ou chaque correction a un sens dans le cheminement pédagogique des
apprenants. Ce n’est donc désormais plus 1’erreur qui se trouve au centre du cours, mais
I’expression méme des apprenants.
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Les différentes contributions dans la Revue japonaise de didactique du
francais : quelles attentes pour une publication ?
FNTREBEIC ML E RS D &1L Revue japonaise de didactique du
francais

DHLWERATIY —

ADAMI Sylvain

(Rédacteur en chef)

OYAMA Mayo

(Rédactrice en chef adjointe)
DERIBLE Albéric

(Rédacteur en chef adjoint)

Mots clés
Revue scientifique, frangais langue étrangére, ¢tudes didactiques, études francophones.

1 Introduction a la RIDF

La Revue japonaise de didactique du francais (RJDF) est une revue académique
incontournable dans le domaine de la didactique du francais et des études francophones,
tant au Japon qu’en Asie. Fondée en 2006, elle succede a la publication Enseignement du
francais au Japon, qui avait été éditée de 1973 a 2005 et comptait 33 volumes. La RIDF,
avec ses 19 volumes a ce jour, constitue une plateforme essentielle pour les chercheurs
souhaitant publier des travaux sur I’enseignement et la didactique du francais.

La revue est divisée en deux grandes parties :

e Les ¢tudes didactiques

e Les études francophones

Cette double orientation permet a la revue de proposer une diversité d’articles et de
thématiques, couvrant a la fois les aspects méthodologiques et pratiques de
I’enseignement du francais langue étrangere (FLE), ainsi que des réflexions plus larges
sur les cultures et littératures francophones.

2 Rayonnement en Asie et a I’international

La RIDF a su étendre son influence au-dela du Japon, devenant un acteur majeur
dans la diffusion des recherches en didactique du francais en Asie. Le comité scientifique
de la revue illustre bien cette dimension internationale. Il est composé de chercheurs
venant des cing continents, dont pres de la moitié travaillent dans des universités
asiatiques. Ce réseau élargi contribue a I’enrichissement des recherches publiées dans la
revue, en favorisant une approche plurielle de I’enseignement du francais et des pratiques
didactiques.

Cette dimension asiatique est particulierement importante, car elle permet aux
chercheurs d’échanger sur les specificités culturelles et éducatives locales, tout en
bénéficiant d’un ancrage dans une tradition académique internationale. En effet,
I’enseignement du francais en Asie repose sur des dynamiques et des enjeux distincts de
ceux observés en Europe ou en Afrique, et la RIDF sert de passerelle pour partager ces
expériences uniques.
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3 Contributions et évaluation

Les contributions a la RJIDF sont soumises a un processus d’évaluation rigoureux
mené par le comité scientifique. Ce comité est composé de figures académiques majeures
dans le domaine de la didactigue du francais et des études francophones
(<https://sjdf.org/publications/comite-scientifique>). Cette diversité de points de vue
garantit la qualité scientifique des articles publiés.

Les types de contributions acceptées par la revue incluent :

e Les articles scientifiques
Les notes de recherche
Les comptes rendus d’expériences pédagogiques

e Les articles courts®®

Ces soumissions sont évaluées selon des critéres précis, notamment 1’originalité,
I’objectivité et la rigueur éthique des travaux. Une attention particuliére est portée a la
méthodologie, qui doit étre clairement exposée, réplicable, et soutenue par des références
bibliographiques pertinentes.

La revue accepte bien entendu également des articles rédigés en japonais,
encourageant ainsi les chercheurs japonais a participer activement a la production
scientifique locale. Lors de cette présentation, il a d’ailleurs été rappelé que la RIDF
souhaitait recevoir davantage de contributions en japonais, pour refléter de maniére plus
équilibrée les travaux de recherche menés au Japon. Ces travaux peuvent tres bien du
reste étre soumis par des chercheurs japonophones non natifs, pour peu que leurs écrits
répondent aux exigences attendues en termes de correction grammaticale et de rigueur
rédactionnelle. Il a d’ailleurs été évoqué a cette occasion la possibilité d’accepter dans un
futur tres proche une traduction de son article dans une autre langue, de maniere a élargir
un peu plus le rayonnement acadéemique de la revue, ainsi que la notoriété des travaux
publiés dans ses pages. Cette orientation sera grandement facilitée par le passage au tout
numérique devant avoir lieu en 2025.

4 Pourquoi publier dans la RIDF ?

Plusieurs avantages a publier dans la RIDF ont été soulignés lors de la présentation.
4.1 Partager ses connaissances et ses expériences

Publier dans la RIDF permet de diffuser ses travaux a une audience académique large
et diversifiée, notamment en Asie, tout en contribuant a I’avancement des connaissances
dans le domaine de la didactique du francais et des études francophones.
4.2 Confrontation avec ses pairs

Le processus d’évaluation par les pairs permet aux auteurs de bénéficier de 1’expertise
d’autres spécialistes du domaine, ce qui contribue a I’amélioration de la qualité
scientifique de leurs travaux.
4.3 Visibilité academique

La publication d’articles dans la RIDF permet aux chercheurs de renforcer leur
visibilité et leur reconnaissance au sein de la communauté scientifique internationale, tout
en répondant a des critéres académiques exigeants.
4.4 Acces gratuit aux revues pour les membres

15 Cette derniére catégorie est évaluée selon le méme processus, mais par des membres du comité de
rédaction.
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Un avantage notable pour les chercheurs membres de la Société Japonaise de
Didactique du Francais (SJDF) est I’acces gratuit a la revue et a ses services de relecture.
Cela permet aux jeunes chercheurs ou a ceux ayant une expérience limitée dans la
rédaction d’articles académiques de se former dans un cadre exigeant, mais bienveillant.

5 Différents formats de publications
La RIDF accepte plusieurs types de publications, répondant a divers objectifs de

recherche et de diffusion.
5.1 Articles longs

Lorsqu’ils sont rédigés en frangais, ils font au maximum 45 000 signes, soit environ
20 pages. Ils répondent aux exigences les plus strictes de la recherche scientifique, avec
une méthodologie rigoureuse et des résultats originaux. Ils sont évalués de maniére
anonyme par deux des membres du conseil scientifique présenté plus haut. A noter qu’en
cas de désaccord, 1’évaluation d’un troisiéme membre peut étre sollicitée, la décision
finale revenant quoi qu’il arrive aux membres du comité de rédaction.
5.2 Notes de recherche

Ces brefs articles présentent les résultats préliminaires ou exploratoires d’une
recherche en cours. Ils mettent en avant des pistes de réflexion ou des hypotheses de
travail. Ils visent ainsi plutot a stimuler la discussion scientifique qu’a apporter une
conclusion définitive sur leur sujet d’étude.
5.3 Comptes rendus d’expérience pédagogique

Les auteurs de ces contributions partagent leurs expériences d’enseignants du FLE.
Ils décrivent de maniére concréte une activité ou une séquence pédagogique particuliére.
Ils font part de leurs démarches, des outils utilisés et des résultats obtenus, tout en
analysant I’impact potentiel de ces pratiques sur I’apprentissage du FLE.
5.4 Articles courts

Comme leur nom I’indique, ils ne comptent au maximum que 15 000 signes, soit
environ 7 a 8 pages. Bien qu’ils doivent répondre aux mémes exigences méthodologiques
que les articles longs, ils traitent souvent de recherches en cours ou d’hypotheses de
travail qui n’ont pas encore été totalement explorées. Ils offrent ainsi une possibilité pour
les chercheurs d’avancer des pistes de réflexion ou de partager des résultats préliminaires.
Il est donc attendu de leurs auteurs qu’ils fassent preuve de circonspection lorsqu’ils
adoptent ce format.
5.5 Comptes rendus de lecture, de colloque ou de publication

Ce format permet aux auteurs d’analyser des ouvrages ou des événements
académiques récents, contribuant ainsi a la diffusion des idées nouvelles et des recherches
dans tel ou tel domaine de la didactique du francais ou de la francophonie.

Les articles, notes de recherche et comptes rendus d’expérience pédagogique sont a
soumettre a la RJDF avant le 30 novembre chaque année, les autres propositions avant le
1¥ mars.

6 Importance de la méthodologie et de I’éthique

Les présentateurs ont insisté tout particulierement sur la qualité méthodologique des
articles soumis. Les travaux doivent étre méthodologiquement robustes, avec des
références pertinentes et en nombre suffisant. L’éthique de la recherche est également
primordiale : les articles doivent étre originaux, exempts de plagiat, et respecter les regles
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académiques, notamment D’interdiction de soumissions multiples ou du recours a
I’intelligence artificielle pour la rédaction.

7 Conclusion

La Revue japonaise de didactique du francais joue un réle clé dans le développement
des recherches en didactique du francais et sur la francophonie en Asie. Elle constitue
une plateforme unique pour les chercheurs, en particulier ceux basés au Japon, qui
souhaitent partager leurs travaux a I’international tout en contribuant a la diffusion des
connaissances dans ce domaine. Le rayonnement de la RJIDF en Asie et I’importance
accordée a la qualité scientifique de ses publications en font un lieu incontournable pour
tous les chercheurs intéressés par la didactique du francais et les études francophones.

Lien de la Revue de la Société Japonaise de Didactique du Francais
<https://sjdf.org/publications>
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Film de classe et cinématographie

David Avakian

Resumé

Réaliser un film en classe / avec sa classe est un projet fédérateur qui va mobiliser plusieurs
compétences, mettre en scene divers profils et susciter une motivation que le cours seul ne peut
apporter. 1l est cependant nécessaire d’avoir certaines notions de cinématographie pour
optimiser la qualité du projet.

Mots clés
Cinématographie, classe, éléves, sociolinguistique, didactique

1 Le contexte, point de départ du projet

Dans le cadre de mon travail au sein de 1’ Alliance frangaise de Nankin en Chine, j’ai
eu I’occasion de réaliser trois films au cours de I’année ou j’y ai travaillé. Cependant, ma
relation avec le cinéma remonte a beaucoup plus loin.

Elle remonte a ma période lycéenne, lorsque mes amis et moi, nous n’avions pas
cours le mercredi aprés-midi, nous profitions de cette demi-journée pour réaliser des
courts-métrages. Avec le temps, notre style s’est affirmé et nous avons acquis de plus en
plus de matériel pour réaliser année apres année, des films de meilleure qualité.

Lors de mon arrivée a 1’ Alliance francaise de Nankin, le ciné-club avait été enterré
en raison de la projection du film La vie d’Adele qui avait soi-disant choqué le public
chinois.

J’ai proposé a la responsable culturelle de relancer le ciné-club et apres 1’avoir
convaincue, j’ai programmé une valeur slre: Léon de Luc Besson. Le succes fut
immeédiat.

En parallele au ciné-club, nous avons lancé des appels a candidatures (acteurs et
compositeurs de musique) puis des concours de scénarios afin de préparer nos futurs
projets.

Nos efforts ont porté leurs fruits et nous avons réalis€ notre premier court métrage :
La plainte de I’acier, I’histoire d’un employé, seul a entendre une mystérieuse musique
dans les entrailles de I’immense immeuble dans lequel il travaille.

Notre second projet, intitulé La promesse est au cceur de mon article. Mais d’ou est venue
cette idée ?

2 L’idée génératrice du film : le nombre d’étudiants chinois en France
Nous notons d’apres le graphique une remarquable évolution du nombre d’étudiants
chinois en France a partir des années 2000.

Evolution des étudiants étrangers dans les universités frangaises entre 1998
et 2018
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Et pour I’année scolaire 2019-2020, ce chiffre atteint presque 30 000 étudiants si
nous prenons en compte les écoles supérieures de commerce et d’architecture. Ce constat
a été pour nous comme une révélation qui allait devenir le point de départ de notre projet.
Nous avons supposé que ces €tudiants, avant d’aller en France, pourraient entamer des
¢tudes de langue francaise au sein d’instituts et d’alliances francaises. Et en allant plus
loin, nous avons émis 1’hypothése que parmi ces étudiants, des couples allaient se former,
en plus des couples déja présents.

L’itinéraire d’un étudiant en Alliance francaise est semé d’obstacles. Celui-ci doit
passer divers épreuves, tests et examens, écrits comme oraux avant un entretien
débouchant sur la délivrance d’un visa pour la France. Nous nous sommes alors demandé
ce qui pourrait se passer si le couple était séparé par ces épreuves, que lui adviendrait-il
si I’un des deux obtenait son visa et 1’autre non ?

Laréponse est que dans certains cas, ils se feraient une promesse. L’idée du court-métrage
La promesse était née.

e |
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3 Les trois étapes de production du film

Il existe trois étapes de production pour un film :

- la pré-production

- la production

- la post-production

La participation des étudiants est pertinente pour les deux premicres étapes. La
troisieme étape €tant technique, elle mobilise peu 1’apprentissage du frangais, il s’agit du
montage du film et du mixage sonore que le réalisateur peut effectuer en utilisant des
outils tels que Adobe Premiere Pro et Logic Pro X.

3.1 La préproduction

Le terrain du film avait déja été préparé avec le ciné-club ayant servi a soutenir les
appels a candidatures nécessaires a la création du groupe de travail. L’équipe du film
pouvait donc étre constituée, confirmée puis mobilisée. Nous avons dés lors commencé
I’écriture du synopsis (histoire du film en quelques lignes), du scénario (histoire du film
plus détaillée tenant sur quelques pages), des fiches de personnages et des dialogues.

Nous avons procédé¢ au rassemblement du matériel avec pour mot d’ordre d’utiliser
ce que nous avions en notre possession. Nous avons fait les repérages, dans notre cas
ceux-ci ¢taient tres simples, ils se limitaient aux locaux de I’ Alliance francaise pour des
raisons de sécurité, de confort et d’approvisionnement en énergie.

Nous avons établi la liste des costumes et préparé le maquillage.
3.2 La production

Le tournage a eu lieu dans les locaux de I’ Alliance frangaise exclusivement en dehors
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des horaires de cours, le plus souvent en soirée, apres les cours et selon les emplois du
temps des divers intervenants.

Pour I’enregistrement de la voix-off d’une scéne du film, nous sommes allés a la
recherche d’un partenaire et nous avons trouvé une librairie disposant d’une salle
d’enregistrement sonore, également utilisée par la radio de Nankin.

3.3 La postproduction

Comme mentionné précédemment, les étudiants n’ont pas participé a la

postproduction.

4. Notions clés cinématographiques
Dans cette partie, nous allons parler des notions cinématographiques de base que

nous avons utilisées.
4.1 L’échelle des plans

Trés gros plan

Plan rapproché

Gros plan

Plan américain

Plan italien

Plan d’ensemble Plan moyen

Pour situer I’action, nous utilisons des plans d’ensembles. Pour cibler les
personnages et en particulier les émotions, nous utilisons des plans plus serrés. Il faut
absolument retenir que I’emploi d’un gros plan crée de I’émotion.
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Il vaut mieux ne pas franchir la ligne en pointillés pour ne pas inverser les deux
personnages.

4.3 Conseils divers a prendre ou a laisser (il est possible de les enfreindre...)

Il est souvent conseillé de ne pas utiliser une caméra portée, car une caméra stable
est généralement préférable a une caméra qui tremble. Toutefois, cette régle peut étre
enfreinte pour donner une impression de chaos ou pour un effet de reportage, comme dans
le film Die Hard 3.

L’usage du zoom est également a éviter, car il donne I’impression que quelqu’un
observe activement la scéne. Cependant, dans certains cas, le zoom peut étre utilisé pour
symboliser le regard d’un personnage, lorsqu’il observe réellement quelque chose dans
le film.

Les mouvements de caméra doivent étre fluides. Pour cela, il est recommandé de
plier les genoux lors des déplacements. Cette régle peut toutefois €tre ignorée si 1’on
souhaite créer une action saccadée, en fonction des besoins de la scéne.

Ajouter de la profondeur a I’image en plagant des objets au premier plan peut enrichir
la composition visuelle. Par exemple, une simple fleur au premier plan peut suffire a créer
cet effet.

Le mouvement de la caméra doit étre motivé par une action ou un personnage, car
cela semble plus naturel. Toutefois, dans certains cas, la caméra peut se déplacer seule,
sans suivre directement un personnage ou une action, pour donner I’impression qu’une
présence invisible ou supérieure observe la scene.

Il est déconseillé d’abuser du rack focusing (jeu de focus entre le premier plan et le
dernier plan), qui devrait étre limité a un ou deux plans par film.

Lors du tournage, il est important de penser au montage final. Une action indivisible,
comme un coup de poing, doit €tre continue et compréhensible, avec un début, un milieu
et une fin clairement identifiables.

La regle des trois tiers constitue un principe fondamental de la composition visuelle.
L’image est divisée en trois parties égales, créant quatre points de force ou peuvent se
dérouler les ¢léments importants.

Pour équilibrer une image, il peut étre utile de compenser les éléments visuels d’un
coté avec d’autres détails de ’autre coté. Par exemple, un petit arbre a droite pourrait
éviter qu’une composition ne semble pencher vers la gauche.

Lutilisation des lignes de force permet de guider le regard du spectateur, soit pour le
diriger vers un élément clé, soit pour anticiper le mouvement a venir.

Enfin, la symétrie peut étre utilisée pour créer une esthétique harmonieuse, tant sur
le fond que sur la forme. Par exemple, des personnages peuvent étre disposés comme un
reflet dans un miroir pour renforcer cet effet.

5. Conclusion et perspectives

La réussite d’un film repose sur I’harmonie entre les éléments visuels et sonores.
Bien que I’image soit souvent fragmentée, c’est la continuité sonore qui assure la fluidité
et la cohérence entre les plans et les scenes. L’éclairage artificiel, en particulier
I’utilisation de LED comme les Yongnuo YN360, et la composition musicale
personnalisée, réalisée avec des outils comme Logic Pro X, ont permis d’élever la qualité
de nos productions.

Ces ajustements, mis en place depuis 2017, témoignent d’une volonté constante
d’amélioration. IIs montrent également que le cinéma en classe n’est pas seulement une

57



activité pédagogique, mais une opportunité d’explorer la créativité¢ des €léves tout en
développant des compétences techniques et culturelles. A 1’avenir, 1’objectif serait
d’intégrer davantage les étudiants dans les phases de postproduction pour élargir leur
apprentissage et leur donner une vision compléte du processus cinématographique.
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Susciter le gotit du francais : une approche culturelle

BARBE Alexandre
(Ritsumeikan University)

Resumé

Comment provoquer un déclic des la premiere séance ? L’idée de cette approche est
d’aborder la culture francaise par ses points de contact avec le Japon et d’enseigner uniquement
des mots déja connus pour présenter le frangais comme une langue étrangement familiere. On
évoquera dans une premiere partie I’influence culturelle et linguistique de la France sur le monde
et sur le Japon. La seconde partie se déroulera sous forme de jeu ou les étudiants devront trouver
le maximum d’emprunts du frangais (korokke, mayonnaise...), lesquels serviront de supports pour
donner les bases de phonétique.

Mots clés
motivation, culture, emprunts lexicaux

1 Introduction

Cet atelier s’adresse aux professeurs donnant des cours de communication en frangais
aux débutants japonais. Il s’intéresse en particulier a la toute premiére séance. C’est une
séance importante, car elle donne la premiére impression, d’autant plus que les étudiants ont
tendance a confirmer ou au contraire a annuler leur inscription aprés la premicre séance. 11 faut
donc les convaincre qu’ils ont bien fait de choisir le frangais.

La premiére séance va donc donner une image d’ensemble de la langue frangaise.

L’idée de cette approche est de présenter la langue frangaise au débutant japonais comme
une langue qui a du prestige, qui n’est pas aussi difficile qu’on le pense et surtout comme une
langue déja familiére a I’apprenant japonais.

Pour cela, la séance est divisée en deux parties : ’aspect culturel, ou nous abordons
les points de contact de la culture frangaise avec le Japon, puis les bases de la
prononciation, via un quizz sur les emprunts lexicaux du japonais qui émanent du frangais.

Nous commengons par faire ’appel, en faisant répondre « oui». Nous indiquons
alors aux ¢étudiants que ce mot «oui» sera le seul nouveau mot a retenir dans cette
premiere séance.

2 La séance
2.1 Culture

Nous abordons la langue frangaise par son importance culturelle, hier et aujourd’hui.

Commencons par noter que le frangais a été la langue internationale avant I’anglais,
qu’elle était parlée par les élites européennes aux Xllle et XIXe siecles, dans les salons
en Russie et si on remonte plus loin, par I’Italien Marco Polo qui a choisi le frangais pour
relater son voyage en Chine.

De plus, le francais a longtemps été la langue officielle de I’ Angleterre au Moyen-
Age, ce qui explique qu’entre un et deux tiers des vocables anglais sont d’origine
frangaise, d’apres les linguistes. Par exemple, le mot « mail», tiré de mail coach,
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traduction du terme frangais « malle-poste », désignant une voiture tirée par des chevaux
au XIXe s. et qui servait a transporter le courrier.

Nous tentons ainsi de faire prendre conscience du prestige de la langue francaise, qui
est aujourd’hui une seconde langue, mais qui a joué un réle de premicre importance dans
I’histoire du monde.

Nous parlons également de I’influence de la France sur le Japon, avec 1’anecdote
concernant I’écrivain Naoya Shiga et le frangais. Alors qu’un débat opposait les partisans
de I’abolition et du maintien des kanji a I’ Aprés-Guerre au Japon, celui qu’on surnommait
«le dieu du roman » avait suggéré de non seulement supprimer les kanji, mais la langue
japonaise dans son ensemble, en instaurant a la place le frangais comme langue officielle
du Japon. Raison invoquée : il s’agissait selon lui de la plus belle langue du monde.

2.2 Quizz sur les emprunts lexicaux

La seconde partie de la séance se déroule sous forme de jeu. Nous demandons aux
étudiants de former des groupes de quatre ou cinq et de trouver le maximum de mots
japonais empruntés au frangais, le tout en vingt minutes. L’équipe qui a trouvé le plus de
mots a gagné.

A I’issue des vingt minutes, chaque équipe donne trois mots parmi la liste qu’elle a
¢laborée. Nous les validons ou non puis expliquons leur sens et leur prononciation
d’origine.

Ces emprunts lexicaux servent ainsi de supports pour donner les bases de
phonétique : le «t» muet de «restaurant» et «café au lait», les différentes fagons
d’orthographier le son [0] dans « gateau au chocolat », le son [wa] dans « croissant » et
« foie gras ».

A ces termes s’ajoutent croquette (korokke), mille-feuilles, marron, métro, enquéte,
rouge, metre, gramme, sabotage (saboru)... Nous faisons ainsi prendre conscience que
les étudiants connaissent déja une cinquantaine de mots francais qu’ils utilisent au
quotidien, ce qui n’est pas sans les surprendre.

Nous évoquons également les emprunts traduits non pas en katakana, mais créés en
kanji a I’ére Meiji, a partir des concepts philosophiques des Lumieres et des inventions
techniques de la Révolution industrielle (société : 1%, compagnie : Z3fk, science : F}
7, art : Z<1i7, beauté : 3&, station : R, etc.). Ces mots sont aussi 1’occasion de montrer
de nouveau la proximité du francais avec 1’anglais (les mots finissant en -ty en anglais
finissent en -té en francais).

A la fin de la séance, devant le tableau rempli de mots, nous terminons en rappelant
que le seul nouveau mot a retenir de cette séance est le mot « oui » pour répondre a I’appel.

Cette méthode n’est qu'une fagcon parmi beaucoup d’autres de présenter le frangais,

mais elle offre selon nous I’avantage d’étre ludique et de susciter I’intérét pour la langue
que les étudiants ont choisi d’étudier.
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Bilan apres 20 ans d’enseignement au Japon

CHARDONNEREAU Vincent
(Asahi Culture Center Shinjuku)

Apres 20 ans d’enseignement de la langue frangaise au Japon dans différents centres
culturels, je vous propose de faire un petit bilan, partager mon expérience, les difficultés
rencontrées, les différentes approches mises en place pour que la langue francaise reste
une motivation pour les apprenants ainsi que pour moi-méme.

1 Présentation

Contrairement aux enseignants qui travaillent dans un établissement scolaire, on peut
dire que j’ai carte blanche a 100 % dans mon travail.
C’est-a-dire que je n’ai de compte a rendre a personne et personne ne vient contrdler ce
que je fais. Je n’ai pas a évaluer les apprenants, ni a corriger leurs devoirs par exemple.
Avoir carte blanche, c’est bien, mais étre seul ne rend pas forcément la chose aisée, car
on ne sait pas si on fait un bon travail. J’ai longtemps travaillé seul dans ma salle de classe
sans avoir eu de personnes extérieures pour me conseiller ou encore critiquer mon travail.
Il a fallu attendre la formation DUFLE proposée par I’Institut pour enfin voir la
« lumiére » sur beaucoup de choses, mais aussi savoir ou se situer, se redonner confiance,
trouver de nouveaux objectifs et surtout réajuster son enseignement.
Je travaille donc principalement pour des écoles indépendantes, des centres culturels
depuis 2004.
Depuis le Covid-19, je travaille aussi beaucoup en ligne, & mon propre compte.
Jessaie aussi de proposer des cours de préparation aux examens de DELF a mon public,
étant aussi correcteur/examinateur.
Je vais essayer de répondre a ces questions aujourd’hui, tout en sachant que mon public
n’est pas un public d’école ou d’université avec des notes a obtenir pour pouvoir passer
au niveau supérieur.

2 Quelles sont les motivations des apprenants pour le francais ?

Ici, je vous parle de personnes japonaises, entre 20 et 70 ans, principalement un
public féminin, qui s’intéressent a la langue francaise, mais aussi a la culture, a son
histoire, a sa société, a sa mentalité et tout un tas d’autres aspects comme le voyage ou
encore la gastronomie.

Ce qui revient principalement chez ces gens, c’est surtout : « je voudrais parler frangais ».
Faire parler le public, je ne sais pas pour vous, mais c’est certainement la chose la plus
difficile de ce métier. Autant les faire progresser a ’orthographe, en grammaire, leur
donner des conseils sur comment progresser a I’écoute, je trouve ¢a encore faisable, mais
les faire parler progresser a 1’oral, c’est une autre chose.

Je ne vais pas m’étendre trop sur le sujet aujourd’hui, car malheureusement, je n’ai pas le
temps, mais une chose que j’aimerais transmettre, c¢’est que selon moi, ¢’est qu’il y a un
blocage lorsqu’il s’agit de faire parler une langue étrangere au public japonais

Serait-ce dii au manque de grammaire, de vocabulaire qui empécherait alors de formuler
des phrases pour pouvoir converser ?

Je n’en suis pas sir a vrai dire. Je connais de nombreuses personnes qui ont tous les outils
nécessaires pour pouvoir faire de petites discussions sur le papier, mais qui une fois a
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Ioral, sont perdues. Serait-ce di 2 un manque de confiance ? A la timidité ? Au caractére
japonais ?

Tout ¢a dépasse I’enseignant quelque part et il est vraiment indispensable d’en étre
conscient pour ne pas entrer dans la frustration de son travail.

« Allez, parlez maintenant ! Vous avez tout ce qu’il faut ! »

Selon moi, I’enseignement doit mettre en confiance 1’apprenant japonais et le féliciter
pour tout résultat, quel qu’il soit, méme minime.

Et aussi en tant qu’enseignant, il ne faut pas attendre de GROS retours. Durant mes
premicres années, j’attendais des résultats conséquents de mes éléves par rapport au
travail fourni. Cela m’a frustré et j’étais méme en colére. Je pense qu’on est tous plus ou
moins passés par cette étape.

Lorsque je me suis inscrit & mes premiers cours de batterie, j’ai pris la place de 1’étudiant
et mon professeur privé, ma place. Cela m’a complétement éclairé !

Langue ou musique, c’est la méme chose, le professeur ne doit pas trop attendre, mais
plutdt s’adapter et a féliciter I’apprenant dans ses petits progres. N’étant pas trés doué en
musique, je me demande souvent comment mon prof japonais arrive a étre aussi patient
avec moi. Bref, il m’a permis de penser différemment, mais aussi de revoir mes attentes.

3 La langue japonaise est-elle requise pour enseigner ?

Selon moi, OUI On a tous une réponse différente a cette question sans aucun doute.
Cela permet de mettre en confiance I’apprenant lorsqu’il sait que 1’enseignement parle sa
langue maternelle. Il pourra ainsi poser des questions plus détaillées, surtout sur des
points grammaticaux.

Les personnes adultes avec qui je travaille, ont aussi certainement moins de patience dans
les explications implicites et préfereront des explications explicites.

Maintenant, j’estime que plus le niveau évolue, moins 1’utilisation du japonais devient
une nécessiteé.

Alors que les plus jeunes, surtout avec les enfants, on peut trés bien s’en passer et utiliser
un enseignement 100 % langue francaise.

4 Est-ce que des connaissances uniquement en francais sont-elles suffisantes pour
motiver son public ?

Comme je le disais plus haut, le public a qui j’enseigne ne s’intéresse pas toujours
spécialement a la langue, mais a aussi d’autres centres d’intéréts.
Je pense donc que le prof de FLE ne peut donc se contenter d’étre un prof de langue.
Personnellement, méme si mon dada, c’est la prononciation, la grammaire et I’étymologie
des mots, avec les années, j’al dii m’intéresser a d’autres sujets qui m’intéressaient peu
autrefois ou que je connaissais peu comme : ’Histoire de France, la géographie, les
spécialités culinaires, la francophonie, les clichés.
Bref, tout ce qui touche a I’interculturel. Et aujourd’hui, je ne le regrette pas, car avoir
des connaissances dans divers themes permet d’€tre assez polyvalent et permet de
répondre a quasiment la plupart des questions. Car il est vrai que ce n’est pas toujours
plaisant de répondre qu’on ne sait pas trop. Mais ¢a arrive et c’est aussi une bonne chose.
Toujours a la quéte du savoir.
Et cela permet aussi méme de créer des classes thématiques (autre que la conversation)
au sein de I’établissement.
Aussi, d’un point de vue personnel, c’est tout bénéfique, car cela permet aussi de
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transmettre a son entourage familial par exemple.

5 Quels outils utiliser pour que les apprenants restent motivés (ainsi que pour
I’enseignant) ?

L’utilisation des manuels est-elle nécessaire ? Je pense que oui, sur le long terme, car
ils permettent d’avoir un fil rouge a suivre, que ce soit pour les apprenants ainsi que pour
le professeur.

Aujourd’hui, les manuels de FLE proposent énormément d’activités a faire, mais pas
toujours trés pertinentes ou faciles surtout pour les débutants complets. Plus les années se
profilent, plus je me suis mis a créer mes propres activités, quasiment chaque semaine,
pour trouver des fagons d’aborder tel ou tel sujet de facon active en classe.

Dans les groupes, je suis tres friand des cartes plastifiées. Cela permet de créer des
bindmes ou des petits groupes de 4, de faire discuter les gens entre eux, et de les faire
réfléchir a leur production. J’aime beaucoup voir les gens se concerter méme en japonais,
ils réfléchissent et c’est tout ce qui m’importe.

De mon c6té, cela m’apporte énormément aussi, car cela me permet de voir si I’outil
pédagogique est bon dans 1’état ou s’il doit étre amélioré. Et puis d’une classe a une autre,
son utilisation peut différer et donc avoir des résultats différents. Au final, aucune classe
ne se ressemble et cela évite de rentrer dans une certaine routine passive.

Je pense que le public japonais est un public qui est souvent dans 1’attente plutdt que dans
I’initiative, donc c’est a nous d’aller de I’avant pour proposer tout plein d’activités pour
les faire progresser.

6 Conclusion

Jai toujours eu la flamme pour enseigner tout et n’importe quoi aux personnes.
Lycéen, c’était I’informatique. Aujourd’hui, c’est ma langue, mais aussi d’autres
connaissances et j’aime ca. Et une chose a retenir selon moi dans ce métier, c’est qu’il
faut ne pas placer de barre trop haute dans ses attentes. Cela ne concerne pas
I’enseignement, mais plutdt une philosophie de vie.
Pour éviter de tomber dans la frustration « je donne beaucoup, je ne recois rien », il est
conseillé de revoir sa facon de penser sur les choses de la vie. Prendre du recul et apprécier
chaque progres fait par ’apprenant et se satisfaire de cette petite réussite. Féliciter la
personne est aussi important, on peut avoir tendance a 1’oublier.

Voila comment aujourd’hui, je continue a aimer mon travail malgré ses difficultés et une
certaine frustration qu’il peut apporter.
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La dictée en classe de FLE, rendre I’apprenant actif et responsable
de son apprentissage

COLLIN Angélique
(Institut francais Tokyo)

Reésumé
La dictée est un exercice complet, permettant le développement de nombreuses
compétences : la mémorisation, la systématisation, la concentration, la réception orale, la
transcription de la phonie a la graphie, la prononciation ou encore la collaboration. Elle
favorise aussi un comportement actif en classe et responsabilise ’apprenant aussi bien dans
son propre apprentissage de la langue que dans son comportement en classe.

1 Introduction

Avec le développement des réseaux sociaux et des messageries instantanées, il est
capital pour les apprenants de pouvoir communiquer a 1’écrit. Pour y parvenir, un des
exercices proposés est la trés controversée dictée. En effet, lors de tout enseignement, il
est nécessaire de prendre en compte le contexte socioculturel de I’apprenant, et au Japon,
I’apprentissage d’une langue étrangére passe par la mémoire visuelle et par I’écriture. La
dictée est donc tout a fait adaptée au public japonais, car elle permet de lier la phonie a la
graphie, de travailler la mémoire, la grammaire et I’orthographe.

En détournant I’objectif premier de la dictée, « écrire sans faute », nous avons réussi
a développer un exercice réalisable en bindme ou trindme en classe. Adaptable a tous les
niveaux, la dictée permet a I’apprenant d’étre actif en classe, en situation de production
ou de réception orales et elle le responsabilise dans son apprentissage de la langue
francaise. Ce compte rendu se base sur notre expérience personnelle et ne revét aucun
aspect scientifique.

2 Constat de départ

Certains enseignants jugent la dictée inadaptée, inutile ou encore d’un temps révolu.
Ce serait un exercice ne permettant pas I’accés a langue frangaise et encore moins a
I’orthographe. A partir de ce constat, nous avons testé la dictée « en bindme » dans nos
classes de francais au sein de I’Institut frangais Tokyo.

N’oublions pas le contexte culturel bien précis : le Japon, civilisation ou I’écriture
est reine et ou les apprenants aiment communiquer via mails, messageries instantanées,
cartes de veeux ou mémo papier. Méme si I’intelligence artificielle (Google Traduction
ou ChatGPT) aide les apprenants a corriger leurs productions €crites, il est nécessaire de
leur fournir des outils tels que des modéeles d’écriture afin de développer leur autonomie.

Nous avons remarqué que de nombreux apprenants n’avaient pas conscience des
différentes compétences intervenant dans 1’apprentissage d’une langue étrangere. Par
exemple, certains étudiants pensent que s’ils sont capables de dire « Je m appelle » et
qu’ils savent aussi le lire, ils sauront trés bien ’écrire. Or, apres trois ans d’apprentissage
du frangais, ils continueront néanmoins d’écrire « Je m ‘apple ». D’autres apprenants ne
font pas d’effort pour bien prononcer le francais et n’ont pas conscience de 1’importance
de la prononciation dans la transmission d’un message. La dictée peut jouer un rdle dans
la responsabilisation de I’apprenant, car s’il prononce mal, le message ne pourra pas étre
transcrit correctement a 1’€crit par son partenaire d’activité.
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La dictée ne fait pas partie des exercices d’évaluation proposés au DELF (Diplome
d’¢études en langue francaise du ministére frangais de I’Education nationale), néanmoins,
elle est un exercice essentiel a I’examen de langue frangaise propre au Japon et trés prisé
des apprenants japonais : le DAPF (Diplome d’aptitude pratique au francais, en japonais,
Futsuken {Af%). Aussi, ignorer la dictée et son utilité serait un désavantage pour les
candidats de cet examen.

Ensuite, il semble y avoir un malentendu quant a la finalité de la dictée. Elle n’est
pas qu’un objet d’évaluation, elle est en réalité un objet d’apprentissage. Son but ultime
n’est pas uniquement 1’acquisition de 1’orthographe, elle aide aussi a développer de
nombreuses compétences que nous listons ci-dessous (liste non-exhaustive) :

- Ladictée est avant tout un exercice d’écoute et d’apprentissage de 1’écoute. Tout

en écoutant et en écrivant, on doit pouvoir anticiper et écouter les mots suivants.

- On transcrit un message oral vers 1’écrit ce qui impose une attitude active.

- On travaille aussi sur une dimension mémorielle, I’apprenant apprend a fixer

I’orthographe d’un mot, une régle de grammaire, un sens.

- L’apprenant prend conscience que la prononciation et I’intonation influencent la

compréhension et la transmission d’un message.

- On peut se familiariser a I’association phonie-graphie, ainsi les mémoires

auditives et visuelle sont activées.

- Lalecture a haute voix permet de s’habituer a lire par groupe de mots.

3 Genéralités

Il faut tout d’abord décider de I’objectif pédagogique de la dictée et convenir des
points sur lesquels on souhaite faire travailler les apprenants. Cela peut étre un point de
grammaire particulier : le subjonctif présent, ou bien encore sur du vocabulaire
spécifique : le vocabulaire de 1’unité vue précédemment apparait dans la dictée. On peut
aussi se baser sur une compétence : les phrases exprimant un conseil sous différentes
formes. 11 est fortement déconseillé de faire des dictées de mots 1solés « chaty,
«maintenant », « chaud » que 1’apprenant a peu de chance de rencontrer. Il faut au
minimum dicter des groupes de mots réalistes : « Il y a un gros chat noir dans le parc »
«Qu’est-ce que tu fais maintenant ? » « Il fait chaud aujourd’hui ». L’idéal est de mettre
ces phrases dans un contexte précis, mais ce n’est pas obligatoire.

Il existe sans doute autant de dictées qu’il existe de cerveaux d’apprenants et
d’enseignants. Il serait difficile dans ce compte rendu d’énumérer tous les types de dictées,
mais nous en présentons quelques-uns utiles en classe de frangais langue étrangere.

a) Les dictées préparées ou semi-préparées : 1’enseignant distribue aux apprenants
le texte entier de la dictée, les apprenants peuvent la préparer et étudier eux-mémes pour
la semaine suivante. Pour de meilleurs résultats, il vaut mieux permettre 1’acces a un
enregistrement audio afin qu’ils puissent s’habituer a la prononciation. Pour les dictées
semi-préparées, il faut indiquer aux apprenants les mots qu’ils doivent apprendre a écrire
pour le prochain cours, car ces mots seront dans la dictée. Par exemple : malheureusement,
patiemment...

Avantage : elle responsabilise 1’apprenant dans son apprentissage de la langue et il
apprend aussi a s’organiser. Il peut réviser et préparer tout en écoutant 1’audio et
s’habituer a associer la phonie et la graphie. Certains apprendront par cceur les mots de
vocabulaire et les phrases par peur de 1’échec le jour-J, il n’y a aucun mal a cela.

b) La dictée préparée en classe : les apprenants adultes n’ont souvent pas le temps
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de préparer a la maison. En distribuant le jour-méme le corps de la dictée, il est possible
de découvrir ensemble les mots, la prononciation et les piéges possibles.

Avantage et désavantage : tout le monde part du méme point, mais les apprenants qui
ont toujours besoin de préparer et qui ont peur des erreurs peuvent étre déstabilisés.

¢) Dictée préparant a un examen : on peut s’inspirer de la production écrite de
I’examen de DELF, rédiger un texte en suivant la consigne et s’en servir comme dictée.

Avantage : les apprenants ont un modele sur lequel s’appuyer pour réaliser leur
propre production, ils peuvent ainsi s habituer a la logique rédactionnelle a la francaise.
4 La dictée en bindme

La dictée en binome permet de rendre les apprenants actifs. Celui qui lit doit se
concentrer sur sa prononciation, et en répétant plusieurs fois, mémorise des groupes de
mots et du vocabulaire. Celui qui écoute et retranscrit doit se concentrer et faire un travail
trés complexe combinant différents processus cognitifs afin d’arriver au résultat final :
retranscrire le message dicté par son bindme. Les deux protagonistes étant completement
actifs a toutes les phases de 1’exercice. Une prononciation nonchalante et/ou parsemée
d’erreurs aura pour incidence la non-compréhension du message par le partenaire. Cet
exercice permet aussi de développer I’entraide et la coopération. Celui qui lit peut
regarder la production de son partenaire et insister plus ou moins sur des mots erronés
afin de lui faire part d’une erreur plausible.

Néanmoins pour que 1’exercice soit réussi, il faut habituer les apprenants a la lecture
a haute voix de la dictée. Il sera nécessaire, dans un premier temps, de faire quelques
dictées magistrales pour qu’ils comprennent comment avancer dans la lecture de la phrase
tout en revenant en arriére et en ajoutant un nouveau groupe de mots au fur et a mesure.
Cet apprentissage de la lecture en boucle est nécessaire si 1’on ne veut pas que des
apprenants transforment la dictée en une course a la lecture assortie d’une prononciation
baclée, ce qui mettrait en difficulté le scripteur.

Il est recommandé de donner des phrases différentes, mais ayant le méme niveau de
difficulté a chaque apprenant. Afin d’éviter I’effet d’écho dans la classe, les apprenants
ne sont pas obligés de respecter 1’ordre des phrases. En passant dans les rangs et en
écoutant les apprenants, I’enseignants pourra noter les hésitations, les questionnements et
proposer une discussion sur ce sujet a la fin de ’activité.

Voici un exemple de phrases utilisées en fin de séquence d’apprentissage du
subjonctif présent :

Partenaire A

a) Je suis trés contente que tu puisses venir au Japon I’année prochaine.

b) J’aimerais que tu m’écrives mon prénom en japonais.

¢) Pourvu qu’il fasse beau demain.

d) C’est dommage que tu ne viennes pas a ma féte !

Partenaire B

a) C’est génial que tu viennes au Japon cet été !

b) C’est dommage que tu ne puisses pas venir a mon mariage.

c) Jaimerais que les gens arrétent de regarder leur téléphone en marchant.
d) Qu’il soit riche ou pauvre, ce n’est pas important. Pourvu qu’il m’aime !

En ce qui concerne la correction, nous déconseillons que A corrige B, car si ce dernier

est un apprenant qui a honte de ses erreurs ou dont 1’écriture est illisible, il ne retiendra
que ce sentiment de géne et n’aura pas conscience d’avoir étudi¢ quelque chose d’utile.
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Chacun corrigera donc sa copie en regardant le modéle. Notons que de nombreux
¢tudiants ne remarquent pas leurs propres fautes.

5 Et apreés la dictée ?

Afin de ne pas laisser les apprenants sur un sentiment d’échec, il est conseill¢ de faire
une petite dictée magistrale deux ou trois phrases reprenant les points clés de la legon.

Ensuite, il est aussi possible de faire de la traduction. Toute la classe se met d’accord
sur une traduction en japonais des phrases de la dictée. Ensuite A va dire la phrase en
japonais et B devra la dire en frangais puis les deux pourront essayer de 1’écrire. Cet
exercice permet de fixer les phrases dans la mémoire a long terme et est encore plus
efficace s’il est répété a différentes séances. L’exercice de version-traduction est peu
présent en classe de FLE, néanmoins apres des échanges avec des professeurs qui ont
étudié le japonais a I'université, il s’est avéré que c’était pendant les cours de version-
traduction qu’ils avaient vraiment appris & manipuler les spécificités de la langue.

6 Conclusion

Dans ce compte rendu, nous avons souhaité partager les avantages méconnus de la
dictée en classe de FLE. Cet exercice permet de rappeler que le passage de I’oral a I’écrit
et que la maitrise de 1’orthographe est un processus long et fastidieux jamais totalement
acquis. Aprées avoir discuté avec nos apprenants sur 1’utilité et I’apport de la dictée, il s’est
avéré qu’ils étaient trés satisfaits, car elle leur permettait de prendre conscience des points
non acquis (alors qu’ils pensaient le contraire), d’utiliser les mots étudier dans un autre
contexte et pas uniquement dans la conversation. Ils ont compris aussi qu’en répétant
plusieurs fois, inconsciemment, ils apprenaient et intégraient aussi des modeles de
phrases qu’ils pourront réutiliser par la suite. Les apprenants qui faisaient peu d’effort en
prononciation ont compris qu’ils devaient faire attention, car au final, le fait de ne pas
étre compris était aussi déstabilisant. En espérant que vous ne regarderez plus la dictée
du méme ceil et que vous prendrez plaisir a adapter cet exercice en fonction de vos
objectifs pédagogiques.
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Du frangais parlé au FLE académique : comment les étudiants
japonais adaptent leur langage en classe, aprés un long séjour en
France. Etude de cas a ’université Sophia.

ENARD MARC
(Institut francais Tokyo)

Résumé :

Comment les étudiants japonais, revenant d’un long séjour en France, adaptent leur
niveau de langage en classe de FLE et geérent ’'usage des expressions familiéres apprises
sur place ? Analyse d’un questionnaire complété par des étudiants en 4éme année a
I’université Sophia.

Mots clés :
Registre familier, gestion de crise, autocensure, études en France

1 Introduction :

Pour qui a déja eu en classe des étudiants revenant d’un long séjour en France, il
n’est pas rare d’avoir été témoin d’expressions familiéres utilisées en classe, de fagon
naturelle et sans aucune intention de provocation. Les expressions de surprise notamment
(«Oh p.....!7? ») peuvent parfois amener un fou-rire général, ou au contraire un silence
géné, voire d’incompréhension, chez les autres étudiants.

A travers une étude de cas de 7 étudiant(e)s (anonymes) de 4e année a I’université
Sophia, j’ai présenté les caractéristiques suivantes : le profil détaillé de leur expérience
en France; leur vocabulaire/lexique familier favori appris sur place ; 1’auto-censure
éventuelle qu’ils ou elles s’imposent a leur retour en classe de FLE au Japon.

2 Extraits du questionnaire et exemples de réponses :
Pour une volonté d’authenticité, la syntaxe des réponses a été conservée telle quelle.

2.1.1 Votre expérience de vie en France :
De 1 410 mois en moyenne (2022-2023).
Universités a Lille, Paris, Montpellier et Aix-Marseille.

Lycée (1eére S) a Mulhouse (2018-2019).
Un étudiant né en France et scolarisé sur place jusqu’a I’age de 7 ans.

2.1.2 Hors milieu scolaire, avez-vous réussi a communiquer 100% en francais au
quotidien ?

«Non, parce qu’ils parlent trop vite pour moi, ¢’était trés difficile de comprendre ce qu’ils
disent. »

« Quand je vivais en France, oui. Depuis que je vis au Japon, c’est devenu moins naturel.
J’ai soi-disant renoncé a ma langue maternelle pour obtenir le japonais. »

« Au début 50% en anglais, mais 2-3 mois plus tard 95% en francais. »

«Non. J’ai communiqué en frangais et en anglais. »

«75% en frangais. »
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2.1.3 Quelles ont été, pour vous, les plus grandes difficultés linguistiques au
quotidien ?

« Difficulté a I’écoute était mon grand probléme. »

«Le manque de vocabulaire, les difficultés a la prononciation, ne pas savoir comment
réagir en frangais dans certaines situations. »

«Mes amis utilisent sans hésitation des abréviations dans leurs textos et je dois aller les
chercher sur internet a chaque fois. »

« En raison de mon manque de vocabulaire et de ma difficulté a trouver les mots justes,
il m’arrive souvent de provoquer des pauses dans la conversation. »

« Manque de références culturelles et de vocabulaire. »

« Difficultés a I’écoute parce que c’est impossible de communiquer sans comprendre ce
que dit I’autre personne. »

« Manque de vocabulaire, difficultés de la prononciation. »

2.1.4 Mots ou expressions familiers découverts en France ?

«Reuf/ Bordel / Wesh / Seum / Chiant / Bourré. »

« Frigo / Rigolo / Boulot / Bosser / Dégueulasse / Gamin / Pote / Fric / Bordel / Galere /
Chiotte / Bagnole. »

«Mec / Meuf/ Pote / Truc / Moulaga... »

«Putain / Merde / Putain de merde / Punaise / Punaise sa mére (?) / Con / Connard /
Chienne / Je suis éclatée. »

«Merde / Putain / Ta gueule / Connard / Je m’en fous... »

«Pas a pas. »

2.1.5 Quels seraient donc vos mots ou expressions favoris appris en France ?
« Youppi / Yeuuuuuuuuu / Allez zou / Hopla / Chipie / Schmoutz / Hou la la. »
«J’adore I’eau, dans 20-30 ans y en aura plus. »

« Fait chier ! Merde ! Putain ! Ca me trouille le cul ! Enculé ! Casse couille ! »

« Entre chien et loup. »

« Vous pouvez vous cogner a la vie. »

«Caira. »

2.1.6 Y-a-t-il des mots ou expressions que vous voudriez utiliser naturellement en
classe au Japon, mais que vous vous interdisez (autocensure) ?

Grande majorité de « non ».

« Genre : comme un tic ».

« Relou, chelou : parce que je ne sais pas dire autrement. »

« Les gros mots bien slr, mais aussi le parler jeune, le verlan par exemple. Je pense que
ce n’est pas approprié en classe. »

2.1.7 Est-ce que le tutoiement est devenu naturel pour vous ?

« Oui, je pense que je n’ai pas de difficulté quand je distingue tu et vous. »

«Non, c’est difficile de savoir lequel utiliser avec des personnes que je rencontre pour la
premiére fois. »

« Oui, des le début. J’ai plus du mal a vouvoyer. »

« Pour moi, il était difficile d’utiliser le terme “tu” pour les personnes agées, car cela me
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semblait bizarre. »
« Oui, parce que je I’utilisais plus souvent. »

Si la grande majorité des participants a cet atelier n’ont jamais eu a gérer de situation
de crise en classe, du fait de I'usage d’un registre familier ou grossier, il y avait néanmoins
un consensus sur la nécessité de savoir comment préparer un étudiant a sa vie en France.
I existe trés peu d’activités ou de manuels qui abordent le lexique familier. On peut
cependant citer Moi, je... A2 (éditions Alma) ou Edito B2 (Didier FLE) qui proposent un
lexique utile.
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Expression écrite autonome : usage des intelligences artificielles et
auto-correction

GUILLEMOT Céleste

(Université des Langues Etrangéres de Tokyo)
SEYA Anne-Aurélie

(Université des Langues Etrangéres de Tokyo)

1. Introduction

L’objet de cet atelier bilingue est de discuter de I’intégration des technologies
d’intelligence artificielle (désormais [A) telles que I’TA conversationnelle en cours de
FLE afin d’aider les étudiants a développer leur autonomie. Nous nous concentrons en
particulier sur le cas du cours d’expression écrite pour des étudiants de niveau avancé,
dans le cadre duquel I’IA peut constituer, a notre sens, un outil précieux pour optimiser
I’apprentissage et I’utilisation du temps passé en classe.

Loin de I’image du raccourci bienvenu pour les étudiants, les IA conversationnelles
de type ChatGPT offrent de nombreux avantages lorsqu’elles sont utilisées de maniére
adéquate. Leur capacité a fournir une correction instantanée et détaillée aux étudiants leur
permet par exemple de s’auto-corriger en temps réel. Dans cet atelier, nous avons proposé
une approche basée sur I’auto-correction dans I’optique de former des apprenants
autonomes et capables de produire des documents dans un frangais de qualité méme une
fois sortis du cadre de I’enseignement universitaire. Il s’agit donc d’enseigner aux
étudiants un usage adéquat et productif des IA conversationnelles afin d’améliorer leurs
compétences langagieres et leur autonomie.

2. L’TA conversationnelle et ses bénéfices pour I’enseignement

L’TA conversationnelle est un type d’IA congu pour interagir avec des humains sous
la forme de la conversation. Largement généralisée vers 2022, ses plus célebres
représentants sont entre autres les ChatBot ChatGPT (OpenAl) et Google Bard (Google)
ou les assistants virtuels comme Siri (utilis¢é par Apple) ou Alexa (Amazon). La
technologie des IA conversationnelles repose sur des modeles de langage de grande taille
(large language models) comme le GPT (Generative Pre-trained Transformer) développé
par OpenAl des 2018. Ces modeles sont entrainés sur d’énormes corpus textuels qu’ils
assimilent pour comprendre et générer un langage naturel de manicre cohérente. En
pratique, 1’utilisateur suggére une action ou une interaction a I’IA conversationnelle en
utilisant un « prompt », une instruction ou une question donnée pour générer une réponse.

Les premieres mentions des IA conversationnelles dans des publications
académiques en rapport avec I’enseignement des langues sont observées vers 2019 et
parmi elles on trouve des articles notant I’influence positive des IA dans le cadre du cours
de langue. Par exemple, Wu et al. (2019) ainsi que De la Vall & Araya (2023) soutiennent
que les IA conversationnelles présentent ’avantage de pourvoir personnaliser les
expériences d’apprentissage de chaque étudiant. Granger & Meunier (2021) rapportent
un apprentissage plus rapide grace a I’analyse des erreurs grammaticale en comparant les
écrits des apprenants et les suggestions d’amélioration générées par I’lA. Enfin une
ameélioration plus générale des compétences a la fois orales et écrites est également notée
(Kumar & Kalita 2022 ; Godwin-Jones 2022 ; Zou et al. 2023) grace aux retours
(feedbacks) immeédiats proposés par le modele de langue. Ces auteurs mettent d’ailleurs
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en lumiere I’augmentation notable de 1’autonomie des apprenants.

3. L’IA conversationnelle pour le cours de FLE

En se basant sur les observations formulées précédemment dans la littérature, nous
proposons d’utiliser les IA conversationnelles dans un cours d’expression écrite a
destination d’¢étudiants de niveau intermédiaire a avancé pour effectuer les trois actions
suivantes. Tout d’abord, la correction instantanée des textes : les étudiants utilisent I’TA
pour détecter rapidement les erreurs de syntaxe, de grammaire et de style. Le feedback
immédiat produit par I'IA permet aux étudiants de réviser leur texte en temps réel tout
ayant une meilleure compréhension de leurs erreurs. Deuxiémement, I’amélioration du
style d’écriture et de la cohérence : 1’outil 1A est ici utilisé pour aider a la réécriture et la
reformulation. L’IA peut suggérer des reformulations plus naturelles, des expressions
idiomatiques, mais aussi proposer une amélioration du style d’écriture au niveau de la
fluidité par exemple. L’IA permet aussi de travailler sur la cohérence. Sa capacité a
comprendre la production des apprenants dans leur ensemble lui permet de pointer du
doigt les éventuelles incohérences dans le discours (e.g., concordance des temps,
transitions). Enfin, 1’auto-correction et I’autonomie: en demandant aux étudiants
d’analyser les corrections suggérées par L’TA, on les pousse a réfléchir activement a leurs
erreurs et a les comprendre pour éviter de les reproduire a I’avenir. Ce type
d’apprentissage « interactif » est potentiellement stimulant pour les étudiants qui
apprécient ce type d’outil et les raccourcis proposés. En pratique, I’approche pédagogique
adoptée pour le cours d’expression €crite est comme présenté dans la figure suivante.

¢ Guider l'étudiant dans la
rédaction d’un prompt
adéquat

Rédaction du
prompt

* Comprendre

Analyse des -
et justifier

erreurs

¢ Comparaison
Réécriture avant/aprés

” .  Partage
Présentation en g

collaborative | (|asse

Figure 1. Etapes du travail autonome
3.1 Les prompts

Dans I’atelier nous nous sommes concentrées sur la phase de rédaction du prompt et
avons discuté avec I’audience de la maniere dont les différents prompts peuvent aider les
¢tudiants dans la phase d’analyse des erreurs. Nous avons ainsi proposé¢ les quatre
prompts suivants :

Prompt A : « Corrige le paragraphe suivant »

Prompt B : « Souligne les erreurs dans le paragraphe suivant »

Prompt C : « Fais un tableau récapitulatif des erreurs dans le paragraphe suivant »

Prompt D : « Rend le paragraphe suivant plus naturel »

Les prompts A et B visent simplement a identifier les erreurs. En théorie, ils se
contentent de corriger en mettant en relief les endroits du texte nécessitant une
amélioration que ce soit au niveau grammatical, syntactique ou stylistique sans en
préciser la raison. Ceux-ci peuvent étre utilisés afin de pousser I’étudiant a analyser les
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erreurs en comparant les versions avant correction et aprés correction. Si 1’on propose le
prompt C a ChatGPT, il est capable de générer un tableau comparatif présentant dans une
premiére colonne la phrase originale, dans une deuxiéme le type d’erreur et la raison,
ainsi que dans une troisi¢éme une correction envisageable. Bien que ce prompt soit
hautement efficace de par son caractére synthétique et visuel, il faut cependant noter qu’il
génere aussi des erreurs. Enfin le prompt D poursuit un objectif différent : améliorer le
style global d’un texte en travaillant sur le rythme et la structure des phrases, évitant les
répétitions ou les phrases a la syntaxe similaire. Ce dernier prompt semble adapté pour
finaliser un travail d’expression écrite aprés auto-correction par I’apprenant.

3.2 Résultats attendus

Bien qu’encore au stade de 1’essai, nous espérons par cette approche obtenir les
résultats suivants. D’abord, une autonomie accrue des apprenants. Il nous semble que
développer la capacité des ¢tudiants a s’auto-corriger leur sera utile dans leur études (y
compris pour d’autres langues) et dans leur vie future, sans méme se limiter a
I’apprentissage du francais. Ensuite, nous espérons que 1’analyse par les étudiants de leurs
erreurs leur permettra, par une meilleure compréhension de la grammaire, d’éviter
certaines erreurs récurrentes et d’améliorer leur style d’écriture. Enfin, le travail en
autonomie des étudiants sur leurs erreurs récurrentes en frangais permet de réorienter le
temps passé en classe. Ainsi, au lieu de se concentrer sur la correction de la grammaire,
I’enseignant peut passer plus de temps a travailler avec les étudiants sur la cohérence et
la fluidité du texte. Enfin, travailler avec les IA permet d’en dédiaboliser 1’utilisation et
d’expliquer aux ¢tudiants comment en faire un usage plus productif que la simple
approche créative avec des IA dites étroites/faibles® (par exemple la rédaction d’un
contenu dans le cadre d’un devoir d’expression écrite) sans données informatives et
interactives. Bien trop souvent, I’[A est vu comme « I’ennemi » du cours de langue. Nous
avons cependant souligné dans cet atelier I’'impact positif que I’'IA peut avoir sur
I’éducation quand elle est bien utilisée et que son usage est encadré. D’une part, elle
permet de favoriser une approche innovante du travail écrit avec la possibilité pour
I’apprenant d’obtenir un retour immédiat sur sa production écrite. D’autre part, nous
pensons qu’encourager une utilisation plus large de I’IA en cours de langue conduirait a
une normalisation de 1’outil et permettrait surement de dissuader les étudiants d’en faire
un usage malhonnéte.

Le marché des IA est en plein essor et le nombre d’utilisateurs ainsi que de secteurs
concernés par leurs utilisations ne cesse d’augmenter. Les universités elles-mémes
mettent de plus en plus a disposition de leurs étudiants des outils liés a I’'TA. Il semble
donc judicieux, dans une vision a long terme ou ces IA occuperont une plus grande place
dans les milieux éducatifs, de guider les étudiants vers une utilisation productive.

4. Conclusion et remarques du public

Tout d’abord il a été noté que bien que I’IA permette d’avoir des résultats satisfaisants
pour une partie des points de grammaire, elle propose aussi parfois des réponses erronées.
En analysant par exemple les résultats générés par le prompt D avec le public, nous avons
identifié plusieurs types d’erreurs produites par I’IA : explications incompletes, difficiles
a comprendre ou simplement erronées (ex : « ce » est appelé une cédille).

16 ChatGPT est considéré comme un exemple d’intelligence artificielle étroite (ANI) plutét que
d’intelligence artificielle générale (AGI).
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Ensuite, la question de la langue nous a été posée. En effet, les prompts proposés
dans I’atelier étaient rédigés en frangais, mais les étudiants sont sirement plus a 1’aise en
japonais en général. Nous avons répondu que les prompts ont été proposés en frangais par
souci d’accessibilité lors de 1’atelier, mais qu’ils fonctionnent également en japonais,
générant donc des réponses dans la méme langue par I’TA conversationnelle.

Enfin, il nous a ét¢é fait la remarque que le travail que nous avons effectué portait sur
des classes de niveau avancé avec des étudiants ayant pour spécialité le frangais, donc
forcément avec une forte motivation, et qu’il semblait plus ardu d’effectuer le méme
travail avec des étudiants non-spécialistes. En effet, il parait plus aisé de procéder ainsi
avec des étudiants de niveau avancé. Cependant, dans la mesure ou cette méthode n’est
pas spécifique au frangais, on peut imaginer que 1’utilisation de I’IA conversationnelle
elle-méme bénéficiera aux étudiants non-spécialistes dans leur apprentissage d’autres
langues et dans leur vie future, et ce justement, car ils sont non-spécialistes.
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A propos du phénoméne de résistance pragmatique :
Enjeux théoriques, méthodologiques et didactiques

LADREYT Alexis
(Université de Hokkaido)

HARADA Sanae
(Université Sophia)

1 Remarques introductives : contexte de la recherche et cadre notionnel
1.1 Contexte de la recherche

Notre intervention se situe dans le cadre d’un projet de recherche universitaire portant
sur le phénomene de résistance pragmatique (désormais RP, Ishihara & Cohen, 2010)
chez des locuteurs japonophones de niveau avancé en frangais qu’ils pratiquent en milieu
académique ou professionnel. Ce phénomene se situe a I’interface de la pragmatique, de
la compétence de communication et de la compétence interculturelle. Il se définit comme
une résistance psychologique et linguistique du locuteur non natif (LNN) face a un
¢lément de la norme communicationnelle en langue cible (LC). La RP est graduelle et
peut aller de la réticence a 1’opposition compléte a I’utilisation de certaines formes
linguistiques. Elle peut étre le fruit de plusieurs facteurs, tels que le conflit entre 1’éthos
communicatif en langue maternelle (LM) et celui en langue cible, ou bien elle peut étre
le résultat d’un conflit identitaire.

1.2 Cadre notionnel
1.2.1 La pragmatique du langage

La pragmatique est une discipline des sciences du langage qui essaie de comprendre
comment le langage permet d’agir sur : I’interlocuteur (« passe-moi le sel »), la situation
de communication (« je vous déclare mari et femme »), le déroulement de I’interaction
(« bon, il se fait tard ! » => finir la conversation) ou sur la relation entre les personnes
(usage du vouvoiement ou du keigo). Elle étudie également comment certains énoncés
présupposent certaines conventions et normes sociales. La pragmatique s’intéresse non
pas uniquement aux fonctions grammaticales du langage, mais aussi a sa capacité a agir.

1.2.1 La compétence (lexico) pragmatique

La compétence lexicopragmatique (Ladreyt 2022) intervient a la fois en
compréhension et en production lors du choix et de I’interprétation des séquences
lexicales permettant de réaliser une fonction pragmatique idoine face a une situation de
communication donnée.

Elle se divise en 3 sous-compétences: (O la compétence pragmalinguistique
(compétence de niveau microstructurel : connaissance de la relation forme < fonction,
des relations distributionnelles et combinatoires), @ la compétence sociopragmatique
(compétence de niveau mésostructurel : inférences et indexicalités, enjeux sociétaux,
variation, connaissances culturelles) et, (3 la compétence métapragmatique
(compétence de niveau macrostructurel : capacité d’observation déductive et de
prototypage de 1’usage du lexique a fonction pragmatique).
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1.2.2 Accommodation et résistance pragmatique

L’accommodation pragmatique constitue un systéme de tension entre norme
communicationnelle de la LM du LNN et celle en LC. Lorsque le LNN s’adapte a cette
norme, on parle de convergence pragmatique. A I’inverse, lorsqu’il s’y oppose ou ne s’y
adapte pas (fleche en pointillés et clairsemée, en bas), on parle de résistance pragmatique.

Norme pragmatique .
langue maternelle
Norme pragmatique
langue cible

Norme pragmatuque

Communication

Iangue maternelle
Communication
Norme pragmatique
langue cible

Figure 1 : ’accommodation pragmatique

1.2.3 Le décalage communicationnel

La RP peut engendrer le phénomene de décalage communicationnel. Ce phénoméene
constitue une discordance entre la fonction communicative actualisée par le contenu
linguistique produit par le LNN et la fonction communicative attendue de maniere
prototypique dans une situation de communication donnée. Ce décalage se manifeste a
deux niveaux : D le décalage pragmalinguistique (ne pas mobiliser le bon matériel
linguistique pour réaliser la fonction pragmatique attendue) et @ le décalage
sociopragmatique (stratégies ou comportements mobilisés afin de réaliser la fonction
pragmatique qui sont inappropriés sur le plan socioculturel).

2 Quelques cas concrets de résistance pragmatique
2.1 Cas 1 : ’expression du refus

En francais, le refus est généralement explicite et s’accompagne d’explications
détaillées visant a légitimer ce refus. En japonais, la stratégie de refus se réalise
principalement sous la forme de formulations vagues et peu détaillées. Il peut en résulter
des situations de RP ou le LNN japonais formule en francais un énoncé réalisant une
stratégie d’atténuation du refus. Par exemple, prenons le cas de ['usage de « ¢a va étre
difficile » chez un LNN japonais présentant une résistance a I’expression d’un refus
explicite (Harada 2020). Il s’agit d’un calque sur la construction de refus en japonais «
#E LV \T9742- -+ ». Cette construction atténuée en frangais a tendance a ne pas exprimer
un refus catégorique, mais un refus qui peut donner lieu a acceptation sous condition. Il
en résulte un décalage pragmalinguistique.

2.2 Cas 2 : usage du registre déférent

Lors de I’atelier, nous avons présenté deux cas de résistance a I’usage de la déférence.
Le premier cas est celui d’une résistance a I’usage en japonais du pronom personnel poli
watashi chez un locuteur masculin d’origine australienne (McConachy 2023 : 7). Ce
locuteur, qui est lui-méme ’auteur de I’article de recherche cité supra, explique qu’il
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éprouve une réticence a 1’'usage de watashi. L’usage de ce pronom entre en contradiction
avec son identité de surfeur australien décontracté, car trop neutre et efféminé. Il lui
préfere ainsi 1'usage du pronom ore qu’il laisse volontairement glisser en situation de
politesse, bien qu’il soit sociolinguiste et trés compétent en japonais. Le deuxiéme cas est
celui de « Tim » (Ishihara et Tarone 2009 : 112). Il s’agit d’un jeune LNN en échange au
Japon qui éprouve une résistance volontaire a I'usage du keigo, notamment envers des
¢tudiants a peine plus agés que lui, car il trouve cela injuste et infantilisant. Il a aussi
I’impression que 1’'usage du keigo crée de la distance avec son interlocuteur.

2.3 Cas 3 : usage du chevauchement

Lors de la communication orale, il est commun pour les Francais de parler ou de
commenter pendant que 1’autre parle. Le chevauchement constitue ainsi une stratégie de
communication trés utilisée en France. Elle a plusieurs fonctions (Béal 2010): D
exprimer son assentiment et sa volonté de communiquer, & exprimer son engagement
dans I’acte de communication, 3 favoriser un cadre de communication collaboratif (co-
construction) et @) compléter ou renforcer le dire de I’autre. Cependant, 1’usage des
chevauchements est souvent mal percu par les Japonais en raison d’un éthos
communicatif privilégiant 1’écoute de I’autre avant de prendre la parole. L’étude de
Harada (2022) a montré que des locuteurs japonais ayant vécu longtemps en France, et
parlant bien le frangais, éprouvent malgré tout des résistances a utiliser cette stratégie.

2.4 Cas 4 : I’expression de ’accord

Le 4° cas présenté est celui de I’expression de I’accord comme tu veux !. Alors que
cette expression est tres utilisée en France pour marquer son assentiment, elle suscite la
résistance a son utilisation chez les LNN japonophones, cette expression étant souvent
interprétée a tort comme une marque d’indifférence similaire a I’expression « 4 Z (2 L
C » en japonais. L origine de la résistance est double : (D une tendance a la traduction
qui résulte en une interprétation d’indifférence en conflit avec I’éthos communicatif de la
LM (il est courant de marquer son engagement et son intérét de manicre explicite en
japonais lorsque 1’on regoit une proposition) et @ une difficult¢ de niveau
métapragmatique dans le décodage de la stratégie de communication employée (En
frangais = stratégie de communication pour exprimer 1’accord ou I’entente tout en évitant
d’imposer son avis et en laissant a I’interlocuteur la 1égitimité de la prise de décision).

2.5 Cas 5 : Pinterprétation filtrée

Le dernier cas est une RP liée a I’influence du filtre culturel de la LM sur
I’interprétation et I’emploi des certaines expressions en frangais. Les LNN japonophones
éprouvent ainsi une résistance de niveau pragmalinguistique. L’exemple proposé est celui
de Ladreyt (2022) avec I’expression c’est le pied . L’étude a montré qu’en dépit de son
sens positif exprimant une sensation agréable, cette derniére expression était
fréquemment percue comme une expression négative par les LNN, engendrant ainsi une
réticence a I’emploi. Des entretiens semi-guidés subséquents a 1’étude ont montré que le
terme pied était a I’origine de cette résistance. En effet, le pied est généralement associé
a une image négative en japonais, d’ou une interprétation « filtrée» de la fonction
pragmatique initiale de la séquence lexicopragmatique.

84



3 Conclusion

Nous avons pu observer au cours de cette présentation que la RP était un phénomene
protéiforme et polyfactoriel. Afin d’explorer ce phénoméne de maniére empirique, nous
prévoyons de mener une expérimentation qui se décline en deux volets : un questionnaire
linguistique permettant de tester la compétence lexicopragmatique en production et en
compréhension, ainsi qu’un entretien semi-dirigé subséquent a la passation de
I’expérimentation qui viendra explorer de manicre plus approfondie les résultats observés
dans le questionnaire. Au cours du temps d’échange avec les participants de 1’atelier, il
nous a été suggéré de préciser un peu plus les contours notionnels du terme de résistance
pragmatique qui peut paraitre un peu abstrait, et un des participants nous a proposé la
notion de dissonance pour rendre compte de 1’origine de I’apparition de la RP.

Remerciements
Recherche soutenue par le financement KAKENHI FAEAF5E(C) n° 24K04138.

Reférences

Béal, C., (2010). Les interactions quotidiennes en francais et en anglais — de I’approche
comparative a ['analyse des situations interculturelles —. Peter Lang : Berne.

Harada, S., (2020). Les stratégies de refus: excessives ou insuffisantes ?
Le Langage et [’Homme 1, pp. 39-54.

Harada, S., (2022). Gestion des tours de parole et éthos communicatif de Japonaises en
milieu professionnel frangais. Etudes en Didactique des Langues, 38, pp. 42-56.
Ishihara, N., & Tarone, E., (2009). Subjectivity and pragmatic choice in L2 Japanese:

Emulating and resisting pragmatic norms. Pragmatic competence, 5, 101.

Ishihara, N., Cohen, A. D., (2010). Teaching and Learning Pragmatics - Where Language
and Culture Meet - Pearson ESL, pp.75-96.

Ladreyt, A., (2022). Une étude linguistique de [’emploi des phraséologismes
pragmatiques a fonction expressive de la conversation quotidienne chez des
locuteurs japonophones du francais de niveau avancé. These de doctorat. UGA.

McConachy, T., (2023). Exploring pragmatic resistance and moral emotions in foreign
language learning. Transformation, Embodiment, and Wellbeing in Foreign
Language Pedagogy: Enacting Deep Learning, 175.

85



Identifier les éléments culturels dans la langue japonaise
pour mieux comprendre les apprenants japonais du francais

MANGIN ALEXANDRE
(Université Rikkyo S #K¥)

Reésumé

Cet exposé présente des réflexions sur les liens entre la langue et la culture japonaises, voire
des traits psychologiques et ethnologiques forts, afin de mettre en relief certaines caractéristiques
de la langue japonaise — et, par contraste, de la langue francaise — en présentant plusieurs
auteurs (Oono Susumu, Suzuki Takao, Boyé Lafayette de Mente). Des exemples concrets simples
(vocabulaire, expériences de cours) et des hypothéses de [’auteur, particulierement « le
raisonnement a partir du plus petit élément », sont présentés pour mieux comprendre la
psychologie linguistique des apprenants japonais et fournir une aide supplémentaire dans
[’enseignement des deux langues.

Mots clés
Langue japonaise, anthropologie culturelle, didactique, petit, psychologie

AR, SUEAEEE, BdRiE, ASL, DEE

1. Introduction

Apres un cursus de Droit et d’études japonaises ainsi qu’une licence de FLE, I’auteur a
enseigné en France pendant un an la langue, la culture et la littérature japonaises, et
enseigne actuellement au Japon le frangais depuis prés de vingt ans. La présente étude
porte sur quelques exemples significatifs de I’influence réciproque de la langue et de la
culture japonaises et de son impact sur 1’apprentissage d’une langue étrangére, en
I’occurrence le frangais.

Sont d’abord présentés Oono Susumu (1919-2008) et Suzuki Takao (1926-2021),
deux linguistes japonais qui ont su a la fois innover dans leur domaine et transmettre le
contenu de leur réflexion au grand public, et introduit des concepts culturels, voire
philosophiques, dans leur analyse de la langue japonaise.

2. Quelques constats concrets

Tout d’abord, certains sons entendus, mais non traités par le « logiciel » du cerveau
japonais. Tout se joue jusqu’a un an (la période phonétique critique)!’. La différence entre
L et R bien connue peut poser probléme, mais nous ne pensons pas que cela soit
insurmontable. Ce qui pose le plus probleéme selon nous, ce sont les nasales sauf le « on »
/8/, et tout particulierement le « an » /@/ qu’une part considérable des Japonais ne peuvent
pas traiter. Ils transcrivent presque toujours ce son en katakana «on» 7 .

Nous donnons ensuite un exemple d’expérience vécue en cours avec le manuel
Alphabétix®8, écrit et concu par des Francais et relu par un Japonais, manuel ludique et
sympathique, mais trés frangais dans sa conception. Les dessins réalisés par des Frangais,
censés aider a la compréhension, posaient plus de probleémes que le texte ou les mots

17 Pour aller plus loin, on s’intéressera aux travaux de Derek Houston (University of Connecticut) ou
Patricia Kuhl (University of Washington).
18 LEROY Patrick, RICO-YOKOYAMA Adriana (et al.), Alphabétix, Sanshiisha &%k, 2012, 132 p.
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qu’ils étaient censés expliquer. Le lien entre images ou concepts et couleurs par exemple
¢tait trop lié a la culture francaise et n’allait pas de soi, tout comme la présence de faux-
amis non expliqués. Enfin, dans ce manuel et dans d’autres, I’énoncé des exercices,
bilingue francais-japonais, faisait rarement sens pour nos apprenants. Il fallait parfois
passer un certain temps a expliquer ou rappeler en quoi consistait I’exercice.

Les phrases choisies dans le manuel reflétaient la facon de penser francaise. Ainsi
par exemple ce qui avait trait a la consommation de boissons, ou encore I’attitude face
aux ¢léments et au climat : en France, la soif ou une intempérie entrainant un désagrément
pousse le Francais a chercher des solutions et a les appliquer le plus vite possible, ce qui
n’est pas nécessairement le cas dans la culture japonaise.

Enfin, un autre probléme de nos apprenants japonais, quel que soit le manuel, est la
compréhension des registres de langue avec le probléme du registre trop familier chez des
étudiants japonais qui reviennent d’une année d’étude en France, ce que nous ne
détaillerons pas dans ce résumé.

3. Notre théorie de la pensée japonaise

En 2007*°, Yi Oryong (1933-2022) présentait ce qui était selon lui la clé explicative
de la culture japonaise : un gofit et une tendance a la miniaturisation, qui domine
I’esthétique autant que I’imaginaire. La théorie de Yi explique beaucoup de choses, mais
ne va pas au bout du raisonnement. Pourtant, il suffisait selon nous de peu de choses. 11
n’y avait qu’a examiner la langue japonaise au regard de ce que les auteurs cités dans
I’introduction avaient écrit, mais aussi tout simplement de ce que nous observions dans
notre vie en immersion linguistique au Japon, notamment pendant les cours de francais.

Selon nous, il n’existe en japonais pas toujours de termes génériques, plus
précisément de noms, quel que soit le champ lexical concerné. Ainsi par exemple :

1. Il n’existe pas un mot pour dire « eau». Il y a (o-)mizu (F)7K, (o-)yu (F)%; et
uota VA —4% — 17 4+ —X — pour distinguer I’eau selon qu’elle est froide, chaude ou
minérale (mireraru I 3 7 /V). Ce qui peut poser probléme pour déterminer la
température a partir de laquelle on passe d’un mot a 1’autre.

2. Méme phénoméne pour le riz. On distingue entre « o-kome 5K » (le riz cru
récolté), « go-han ZfX » (le riz cuit dans un bol), raisu 7 A A (le riz cuit sur assiette)
et ine Fii (le riz sur pied). Certes, on peut conceptualiser le riz avec le mot kome K,
=1 A comme on peut conceptualiser 1’eau avec le kanji sui 7K ou en katakana®
X X », mais dans la langue de communication, il faudra distinguer selon I’état chimique
de I’eau et 1’état de préparation du riz.

3. Dernier exemple, les vétements : le mot « tablier » correspond a epuron T 7 1
> (tablier sans manche) et maekake Fij#7T (avec des manches, sorte de blouse). Ou
encore le mot « casque » qui désigne en frangais un objet rigide qu’on porte sur la téte.

« mizu

¥ YT Oryong (2007), Chijimi shiké no Nihonjin [ 1) &M@ HAANJ (Les Japonais de la tendance
au rétrécissement), Tokyo, Kodansha gakujutsu bunko i f1:5277 ST, 352 p.. L’ouvrage a été publié
en traduction anglaise sous le titre Smaller is better (Plus petit, c’est mieux).

20 Rappelons pour ceux qui ne sont pas familiers avec la langue japonaise que les katakana peuvent servir
a transcrire les mots étrangers d’origine non chinoise et désigner les animaux et végétaux, mais aussi a
transformer des mots du quotidien en « concepts » de sciences humaines : hito & ~ homo sapiens sapiens,
ie A = : le concept anthropologique de famille, mais aussi la maisonnée, le foyer, etc.
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En japonais, il faudra distinguer entre kabuto WE (casque des guerriers japonais),
herumetto -~/ A v I (casque de protection) et heddohon -~~~ K78 1 (casque
audio). De nombreux autres exemples peuvent étre donnés. Enfin, Suzuki Takao
mentionne le verbe anglais fo wear (porter) qui donne kiru 75 5, haku J& < , kaburu #%
% suru 4% et kakeru 77 % selon la partie du corps couverte.

Ainsi, la langue francaise fonctionne certes avec des noms spécifiques, mais aussi et
souvent des noms génériques (par ex. « eau ») qualifiés par des adjectifs (« eau chaude »)
ou des compléments du nom (« eau de source »). Et toute notre pensée et notre esthétique
frangaises fonctionnent ainsi : du général au particulier. Aussi les Frangais sont-ils enclins
a fournir des « Principe généraux du Droit » et autres « Discours de la Méthode ». Leur
esthétique avec le golt de la symétrie — et de asymétrie — part d’un point focal
général et aboutit ensuite 4 des lignes de fuite particuliéres. A ’inverse, la langue et
I’esprit japonais, qui s’influencent réciproquement, partent du particulier pour remonter
au général. D’ou cet attrait pour le précis, le petit, qui rassurent, car ils sont a la base de
toute réflexion. Est donc révélatrice I’expression « chigau & 9 » (C’est différent)
utilisée a la place de «non», iié \ X, qui veut dire : « ce n’est pas le point précis,
particulier, de départ ». Elle est le rejet du particulier erroné qui bloque la réflexion a sa
base-méme.

Roland Barthes voyait dans les kanji une des origines, substantielle selon lui, de
I’esthétique japonaise. Il omettait de parler de la Chine et de sa langue. Pour notre part,
nous considérons les idéogrammes a la fois comme une source inépuisable a la fois de
mots concrets, mais aussi une matrice de concepts. En japonais, les kanji tout comme les
katakana vont dans le sens de la logique locale : du plus précis au plus général. Ce qui
n’est pas nécessairement le cas en langue chinoise qui aime aussi recourir comme le
frangais a de grands principes généraux. La culture chinoise aussi poss€de une esthétique
de la symétrie et des plans urbains, a I’inverse des villes japonaises (hors Nara et Ky6to)
qui partent de patés de maisons pour s’élargir en plusieurs cercles.

Nous citons enfin I’exemple des manuels d’instruction, des fascicules explicatifs,
réglements, etc. ou tout est consigné avec prolixité jusqu’a 1’exhaustivité. Pour un
Francais, 1l y a 1a une surcharge cognitive difficile, voire impossible a gérer. Cette
tendance vient du fait que les Japonais commencent a réfléchir a partir de cas particuliers
pour éventuellement remonter jusqu’a des idées plus générales. Ainsi cherchent-ils moins
a hiérarchiser I’information, c’est-a-dire extraire le général du particulier. A I’inverse, les
directives d’un Francais, y compris d’un professeur, peuvent sembler trop générales a un
Japonais, donc peu claires. Un paradoxe pour ce peuple qui, aupres d’étrangers non-
japonais, bénéfice généralement d’une réputation de clarté et de subtilité dans sa langue?®.
En FLE, la « méthode des modéles » proposée par les manuels Alma nous semble aller
dans le sens d’un esprit japonais qui commencera par imiter dans les détails avant de
retrouver ou assimiler la structure de base présentée par le professeur et trés « théorique »
donc « difficile » pour lui. C’est le principe du kata, la « forme-maniere », au cceur de la
pensée japonaise selon Boyé Lafayette de Mente. Il y a un kata pour tout, donc pour

21 Contrairement a la « nébulosité » allemande, que ce soit dans la philosophie extrémement compliquée
avec des mots-concepts longs, dans la structuration du discours ou méme les dialogues d’un simple
feuilleton, la logique allemande peut dérouter le Francais, a I’inverse de la pensée italienne, par exemple.
On penser aussi & la brutalit¢ de la langue anglaise. Nous parlons ici, rappelons-le, de langue de
communication courante, non de travaux littéraires ou académiques.
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apprendre toute activité, il faut le kata des processus particuliers qu’elle comprend, plus
que la compréhension des principes généraux jugés théoriques donc plus du tatemae %
i (une facade) qu’autre chose. C’est le cas de I’apprentissage des langues chez les
Japonais.

4. Conclusion

Dans son travail, I’enseignant de langue pourra conserver ces principes en téte afin
de mieux s’adapter a ses apprenants. Aux enseignants de fournir un effort et de présenter
cette différence a leurs étudiants au début du cours ou lors de points de culture linguistique
en rapport avec des expressions ou des temps précis.

5. Réaction du public

Une personne reléve I’importance des kata dans les chemins de fers japonais, dont
certains lui paraissent absurdes (notamment certains gestes de vérification de I’employé
lorsqu’il est seul). Nous répondons que le kata peut étre considéré dans une perspective
anthropologique comme une communion avec le cosmos permettant la conservation de
I’ordre non seulement public, mais général des choses, fondamental dans la spiritualité
japonaise, en particulier le shinto. Les kata, quels qu’ils soient et malgré certains éléments
irrationnels (réunions nocturnes par exemple) participent tous de cette ritualisation des
pratiques dans une célébration du cosmos ordonné.
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Quel équilibre entre ’encadrement professoral et autonomie des
étudiants au sein des cours dédiés a la préparation aux études a
I’étranger ?

SANO Yuki et MEYER Christophe
(RIFAERE R )

Reésume

Nous proposons dans le cadre de cet atelier de présenter notre expérience concernant l’aide
a la préparation des séjours de mobilite académique de longue durée. L approche de [’Université
des langues étrangeres de Nagasaki se distingue par le soutien complet offert aux étudiants du
département de frangais en ce qui concerne les démarches administratives. Nous examinons
Uimportance des programmes d’échange étudiants et entamons une réflexion sur ses implications
en termes de développement de I’autonomie des apprenants.
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Mots clés
Mobilité académique, autonomie, démarches administratives
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1 Introduction et problématique
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Ce cours se distingue par son contenu et sa structure spécifiques, favorisant les
interactions entre les étudiants et les enseignants. La principale problématique est de
trouver un équilibre entre le soutien offert aux étudiants et le développement de leur
autonomie, essentielle pour leur réussite académique et personnelle future. En effet,
I’Université des langues étrangeres de Nagasaki a décidé d’accompagner pleinement les
étudiants afin qu’ils puissent préparer leurs séjours sans étre préoccupés par les difficultés
linguistiques ou le stress. Cependant, cette approche, bien qu’elle crée un environnement
sécurisant, peut parfois entraver le développement de 1’autonomie des étudiants.
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2.2 Historique des programmes d’échange académiques

Nous présentons dans ce paragraphe la genese des programmes d’échanges entre
I’Université des langues étrangéres de Nagasaki et ses établissements partenaires en
France. Un entretien en ligne a été réalisé avec I’ancienne responsable du département de
francais qui a exercé un rdle de pionni¢re. Au début des années 1980, les agences de
voyage se positionnaient comme les principales instigatrices des séjours linguistiques a
I’étranger. Afin de changer cette situation, un premier partenariat a été signé en 1986 avec
I’Université Catholique de 1’Ouest, qui se présentait comme un établissement d’accueil
approprié. Plusieurs facteurs, tant linguistiques que pratiques, ont contribué a faire de la
ville d’Angers un choix privilégié. Les séjours initiaux étaient relativement brefs, d’une
durée d’un mois puis de trois mois, souvent durant la période estivale, avant de s’allonger
notamment grace a la diversification progressive des aides financieres.

Les démarches administratives incombaient principalement aux étudiants, tandis que
I’université agissait davantage en tant que facilitateur. Un manuel spécifique a été ¢laboré
en 1996 afin de mettre 1’accent sur les dimensions linguistiques et culturelles inhérentes
au s¢jour en France. Ce livre [[R— LA T A D7 7 2 AFE] se décline en quatre parties
abordant : la vie quotidienne en France et le déroulement du séjour, les réponses
appropriées aux questions posées par les Francais, le vocabulaire utile et les conseils pour
préparer son voyage.
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4.2 Les principales étapes nécessaires a la préparation du séjour a I’étranger
La premiére étape consiste a s’inscrire aupres de I’établissement d’accueil en France.
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Ce processus standardisé inclut la nomination par courrier électronique, le remplissage
d’un formulaire d’inscription et la soumission des documents requis. Nous avons constaté
une informatisation croissante des démarches, et la communication avec les universités
partenaires est généralement fluide, avec des réponses rapides. La deuxiéme phase
concerne l’acquisition du visa. Elle se divise en deux sous-étapes : 1’enregistrement
auprés de Campus France et la demande de visa a [’ambassade de France a Tokyo. La
représentante de Campus France est trés disponible et offre un soutien significatif,
contrairement a I’ambassade, qui est stricte sur les délais et les documents exigés. Les
¢tudiants doivent prendre rendez-vous en ligne et se présenter en personne a I’ambassade,
ce qui représente un investissement financier et temporel important pour ceux venant de
Kyushu. Le formulaire de demande de visa doit étre rédigé en francais et vérifié par les
professeurs pour éviter toute omission. La derniére étape est la demande de logement dont
les modalités varient selon 1’établissement d’accueil. Les établissements privés prennent
en charge 1’hébergement, tandis que les universités publiques ne le font pas directement.
Dans ce cas, il est nécessaire de faire appel au CROUS ou a une plateforme spécialisée
comme Studapart. Les étudiants ont souvent besoin de 1’assistance des enseignants ou des
étudiants francais en échange, car ces démarches sont entiérement en francais et
nécessitent un suivi régulier.

5 Les solutions proposées pour développer I’autonomie des étudiants

Une solution envisagée est 1’¢élaboration d’un outil d’autonomie guidée pour orienter
les étudiants dans I’exécution des taches. Ce document cadre répertorierait les étapes
successives décrites dans la section 4.2 et les décomposeraient en micro-taches, tout en
incluant les dates limites recommandées pour leur accomplissement. Il serait partagé
entre les étudiants et les enseignants afin d’avoir un suivi régulier de son avancement.
Les enseignants pourraient proposer ces micro-taches sous forme de devoirs pour
maintenir un cadre avec lequel les étudiants seraient familiers. Bien que le temps de
préparation initial soit conséquent, ce document serait réutilisable.

Nous souhaitons aussi souligner I’importance des travaux collaboratifs entre
étudiants. L’objectif est d’encourager un apprentissage mutuel en adoptant des
comportements positifs, tout en favorisant les relations sociales entre ceux qui partageront
un semestre ou une année ensemble. Cela contribue a renforcer le sentiment de sécurité
et a atténuer les appréhensions liées a I’éventualité de se trouver isolé dans un nouveau
pays. A cet égard, 1’exemple d’un groupe de trois étudiants se rendant a Toulouse s’est
aveéré particulierement pertinent. En effet, I’un des étudiants, possédant un niveau
d’anglais supérieur, a démontré une autonomie accrue par rapport aux deux autres et a
ainsi servi de modéle.

Enfin, les étudiants, en tant que principaux bénéficiaires de ce cours, doivent étre
encouragés a fournir un véritable effort d’introspection et d’autoréflexion. Il est
fondamental qu’ils réfléchissent aux répercussions tangibles de leurs actions. Un temps
suffisant pour la réflexion doit leur étre accordé afin qu’ils réalisent comment transposer
leurs savoirs théoriques dans des situations de la vie quotidienne. Certains d’entre eux
semblent ne pas étre pleinement conscients de cette réalit¢ et ont tendance a compter
excessivement sur 1’université pour compenser leurs insuffisances. Bien que cela indique
une confiance envers le corps enseignant, cela limite leur développement en tant
qu’individus autonomes. L’étudiant, qui occupe une place centrale dans le cadre
académique, doit s’approprier chaque phase du processus et s’engager activement.
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Controle continu en vocabulaire et en conjugaisons

Wiel Eric
(Université des Arts de Tokyo)

Reésume

Face aux difficultés de nos étudiants en francais langue étrangere (FLE) concernant la
maitrise du vocabulaire et des conjugaisons, nous avons mis en place un dispositif
d’apprentissage en ligne. Celui-ci permet a la fois de proposer des modalités variées d’étude et
de génerer des tests personnalisés de maniére automatique, réduisant ainsi la charge de travail
de ’enseignant tout en assurant un contréole continu des connaissances. Les résultats obtenus
lors d’un semestre universitaire ont montré une amélioration notable des compétences,
notamment chez les étudiants moyens et faibles.

Given the difficulties of our French as a Foreign Language (FLE) students with vocabulary
and conjugations, we implemented an online learning system. This system offers a variety of study
methods and automatically generates personalized tests, thus reducing the teacher’s workload
while ensuring continuous knowledge assessment. The results from one university semester
showed a significant improvement in skills, especially among average and weaker students.

Mots clés
Controle continu, vocabulaire, conjugaisons.

1 Introduction

En constatant réguliérement les faiblesses en vocabulaire et en conjugaisons d’une
importante partie de nos classes d’étudiants en frangais langue étrangere, nous avons pris
I’initiative de créer un systéme d’apprentissage du vocabulaire et des conjugaisons du
frangais. Par ailleurs, il ne suffit pas de prescrire un travail pour garantir qu’il soit réalisé
correctement et il est nécessaire de Vvérifier que les connaissances sont assimilées de
maniére satisfaisante. Le contrdle continu des connaissances semble alors étre la solution
a cette question, mais se pose alors le probleme du temps passé par I’enseignant a, d’une
part, concevoir les controles, et d’autre part, a les corriger. Dans ce compte rendu de
I’atelier qui s’est tenu en octobre 2024 dans le cadre de la Journée de la langue frangaise
de la SIDF, nous nous efforcerons de montrer comment nous avons résolu ces différentes
questions grace au recours a un dispositif en ligne22.

2 Etude du vocabulaire et génération de tests

Le corpus de vocabulaire a été constitué d’apres les référentiels pour les niveaux du
cadre européen pour les niveaux Al, A2 et BI, ce qui constitue environ 3200 entrées.
Pour chaque entrée, nous avons un mot et une phrase d’exemple. Une traduction est
disponible pour chaque phrase, en japonais et en anglais. Chaque mot appartient a une
catégorie grammaticale et a un champ sémantique (voir annexe 1). Aussi, pour obtenir de
la granularité, nous avons réparti les mots en 450 niveaux, un peu comme dans un jeu,
chaque niveau comportant entre 7 et 10 mots en moyenne.

Pour laisser autant de liberté que possible aux étudiants quant a la maniere de
mémoriser le vocabulaire, nous avons offert plusieurs modalités d’étude. La plus €laborée

22 Site Internet consultable et utilisable par tous a I’adresse : www.furago.io

101



est celle des flashcards, avec un systéme de révision par espacement temporel, grace
auquel les mots reviennent au meilleur moment pour les remettre en mémoire. Une autre
modalité est I’accés par champ sémantique. A I’intérieur de chaque champ, les mots sont
classés par ordre croissant de niveau du CECRL. La derniére modalité est celle d’un
classement par niveaux, les 450 niveaux. C’est sans doute celle qui rencontre le plus de
succes chez les étudiants, car ¢’est aussi celle qui est utilisée pour générer les tests.

On crée des tests en sélectionnant une plage de niveaux, une langue maternelle, le
japonais ou bien I’anglais, ainsi que le nombre d’items souhaités : entre 5 et 50. On peut
ensuite imprimer ce test pour le distribuer aux étudiants. Le fait que les tests soient
générés aléatoirement a partir des items qui constituent les niveaux permet de ne jamais
avoir deux fois le méme test.

3 Etude des conjugaisons et génération de tests
L’¢tude des conjugaisons repose quant a elle sur un seul un principe simple :

I’utilisateur sélectionne un des temps verbaux proposés, il voit alors s’afficher une liste

de verbes conjugués dont seuls les pronoms personnels sont visibles. Il ou elle doit alors

cliquer ou taper sur une icone en forme d’ceil pour faire apparaitre les formes conjuguées
de tel ou tel verbe.

La création automatique d’un test de conjugaisons se fait de la méme manicre que
pour le vocabulaire, a cette différence pres qu’il y a davantage de parametres :

1. Les temps verbaux. On peut en sélectionner plusieurs et ainsi avoir plusieurs temps
différents dans le méme test.

2. Les verbes a tester. Ils sont regroupés en verbes fondamentaux (étre, avoir, aller et
faire), verbes des 1%, 2° et 3° groupes, verbes pronominaux, verbes impersonnels et
verbes modaux.

3. Les personnes a tester. On sélectionne ici des pronoms personnels.

Grace a ce systéme, on pourrait donc avoir, par exemple, un test rapide de 5 verbes
du 3° groupe a la premiere personne du singulier et au passé compos€.

4 Résultats

Lors du premier semestre universitaire 2024 (d’avril a juillet), semestre qui compte
15 semaines d’enseignement, nous avons donné a faire en classe 10 a 12 tests, selon nos
groupes. Nous n’avons pas mis en place de dispositif d’évaluation avec un groupe test
qui aurait passé les évaluations en classe sans effectuer la préparation, car il nous semblait
évident, avec des objectifs aussi spécifiques, que le bénéfice de la préparation serait
prépondérant. Et il en a effectivement été ainsi. Nous avons pu constater une meilleure
maitrise des conjugaisons et du vocabulaire pour I’ensembles des classes, et nous avons
surtout pu constater que ces tests récurrents avaient tiré vers le haut les éléves moyens et
faibles.

Finalement cependant, nous pensons qu’il n’est pas nécessaire de faire passer autant
de tests que ce que nous avons fait, soit une dizaine d’évaluations sur le semestre. Il serait
selon nous aussi efficace de faire passer des tests une semaine sur trois, par exemple en
semaines 2, 5, 8, 11 et 14. Ceci reste cependant une hypothese a tester lors d’un prochain
semestre.

Concernant la charge de travail que représente le controle continu pour 1’enseignant,

le type de tests générés automatiquement a tenu ses promesses en ne demandant qu’un
temps réduit de correction. Ces tests se faisant sur papier, il est important de le repréciser,
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la question a été posée de les automatiser complétement et de les faire passer en ligne, de
fagon a ne pas avoir du tout a les corriger. Nous ne retenons cependant pas cette modalité
et gardons une préférence pour le support papier. D’abord pour préserver la relation
enseignant-¢tudiant ; il est en effet toujours utile de féliciter ou de donner un conseil en
rendant la copie. Et d’autre part, un support matériel permet de facilement demander aux
¢tudiants de corriger leurs erreurs et fournit également I’occasion de s’attarder sur la
séquence pour en rappeler les objectifs.
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Annexe 1 : Champs sémantiques
Exemple de champ et de sous-champs pour le champ sémantique « Profession et
métier ». 94 sous-champs sémantiques sont proposés dans les référentiels chez Beacco et

Porquier (2007).

Activité professionnelle

Lieu de travail

Conditions de travail

Recherche d’emploi, chomage

Rémunération, salaire

Organisations et actions professionnelles, revendications
Formation, carriére

NoakowhE

Annexe 2 : Exemple de test de vocabulaire
Exemple de test de vocabulaire avec 10 mots sélectionnés aléatoirement parmi les
niveaux 1 a 5.

1 , ¢’est possible. .

=YAN ’C%i@” WIE B Ay N TEAME T,

2 Tues ? 8 Est-ce que tu es ?
BlE7 7V AANBD? BlIEELD?

3 Bonjour suis Léo. 9 Est-ce que vous étes

ZAICHIE, BELF T, ?

4 Léo est ' DT ITRBEATT A ?

LA T4 T, 10 , vous étes Paul ?

5 Elle habite a THAEREAHLBLIIR—ILTTD
R I HR | EATViT

6 Je suis frangais, et ?

EIE7 7 AANIZL, BIE?

7 Il est allemand et 1l est
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Annexe 3 : Exemple de test de conjugaisons
Exemple de test de conjugaisons congu pour évaluer les connaissances de la seule

personne « je » pour trois temps verbaux.

Imparfait/[B &, 5 1B %

1 pouvoir — je

2 chanter — je

3 finir — je

4 savoir — je

5 dormir — je

6 voir — je

7 choisir — je

8 vouloir — je

9 connaitre — je

10 mettre — je

Indicatif présent/|8 5,537 7E

11 faire — je
12 avoir — j’
13 dire — je

14 courir — je

Passé composé/B it/ AEGBE

15 lire — j’
16 avoir — j’
17 pouvoir — j’

18 choisir — j’

19 connaitre — j’

20 jouer — j’
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