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content

L’enseignement de la grammaire dans les manuels de frangais
langue étrangére (FLE) de niveau A1 joue un role essentiel dans le
développement des compétences linguistiques des apprenants.
Cependant, les choix éditoriaux concernant la progression des
notions grammaticales et la typologie des exercices varient d'un
manuel a I'autre, influencant ainsi I'efficacité de I'apprentissage. Cette
étude a pour but de comparer la présentation des contenus
grammaticaux et les types d’exercices dans huit manuels de FLE
publiés entre 2020 et 2023, afin d’identifier les similitudes et les
différences dans leur organisation et leur approche pédagogique. Les
manuels étudiés incluent Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1,
Inspire 1, Nouvelle Génération 1, Odyssée 1, Prét-a-parler 1 et Edito
A1. Les contenus grammaticaux ont été classés en huit parties du
discours, tandis que les exercices ont été regroupés en quatre types :
identification, manipulation, entrainement et correction. Les résultats
montrent que la progression des notions grammaticales suit une
logique cohérente, mais les concepts complexes, comme les temps

composés et les pronoms compléments, sont abordés a des
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moments variés selon les manuels. La majorité des manuels
privilégient les exercices d’entrainement, tels que les exercices a
trous et la construction de phrases, tandis que les exercices de
correction et de réflexion grammaticale sont moins présents. Enfin,
des différences notables ont été observées : Cosmopolite et Odyssée
mettent I'accent sur la construction de phrases, tandis que Défi et
Edito favorisent les questions & choix multiples et quiz. Cette diversité
souligne I'importance pour les enseignants de choisir des méthodes
adaptées aux besoins spécifiques des apprenants afin d’optimiser

leur apprentissage de la grammaire.

Abstract

The teaching of grammar in A1-level French as a Foreign Language
(FLE) textbooks plays a key role in the development of learners'
language skills. However, editorial choices regarding the progression
of grammatical content and the typology of exercises vary from one
textbook to another, thus influencing the effectiveness of learning.
This study aims to compare the presentation of grammatical content
and the types of exercises in eight FLE textbooks published between
2020 and 2023, in order to identify similarities and differences in their
organization and pedagogical approach. The textbooks analyzed
include Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1, Inspire 1, Nouvelle
Génération 1, Odyssée 1, Prét-a-parler 1, and Edito A1. Grammatical
content was categorized into eight parts of speech, while exercises
were grouped into four types: identification, manipulation, practice,
and correction. The results show that the progression of grammatical
concepts follows a coherent logic, but complex notions—such as
compound tenses and object pronouns—are introduced at varying
stages depending on the textbook. Most of the textbooks favor
practice-oriented exercises, such as fill-in-the-blank activities and
sentence construction, while correction and grammar reflection
exercises are less common. Finally, notable pedagogical differences
were observed: Cosmopolite and Odyssée emphasize sentence
construction, whereas Défi and Edito favor multiple-choice questions
and quizzes. This diversity highlights the importance for teachers to
choose methods that are tailored to the specific needs of learners in

order to optimize grammar acquisition.
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1. Introduction

L’enseignement de la grammaire dans les manuels de frangais langue
étrangére (FLE) joue un réle central dans le processus d’apprentissage, particuli€rement
pour les apprenants de niveau A1. Comme lindique Vigner (2004), « toute personne
capable de maitriser les régles de bonne formation de la phrase dans une langue donnée
sera ainsi capable de produire toutes sortes de phrases ». Cela montre I'importance de
structurer des contenus grammaticaux clairs et progressifs pour soutenir I'acquisition
linguistique des apprenants.

Chaque manuel inclut plusieurs dimensions, telles que les contenus relatifs au
savoir-faire, au savoir-agir, au lexique, et aux sons spécifiques du francgais, pour
répondre aux besoins variés des apprenants. Cependant, la grammaire se distingue
comme l'un des éléments clés. Cela s’explique par le fait que la maitrise des regles
grammaticales est fondamentale pour structurer la langue, développer
une communication précise et nuancée, et permettre aux apprenants d'interagir
efficacement dans des contextes variés. La présentation des contenus grammaticaux,
les choix éditoriaux relatifs a leur progression, ainsi que les types d’exercices qui y sont
associés, influencent directement [lefficacité de ces outils pédagogiques. Une
organisation claire et une catégorisation des contenus sont essentielles pour faciliter la
compréhension et l'utilisation de ces ressources dans divers contextes éducatifs.

Dans le contexte de I'enseignement des langues aujourd’hui, ou les approches
communicative et actionnelle dominent, la grammaire doit étre enseignée de maniére a
soutenir la communication réelle tout en consolidant la structure de la langue. Cela rend
nécessaire une réflexion approfondie sur les outils pédagogiques disponibles,
notamment les manuels, qui demeurent des supports centraux dans la majorité des
classes de FLE. Les enseignants doivent souvent adapter ou compléter les séquences
proposées, en fonction du niveau, du rythme et du profil des apprenants. Dans cette
optique, il apparait pertinent d’interroger les choix éditoriaux opérés par les concepteurs
de manuels de FLE, en particulier en ce qui concerne la maniere dont la grammaire est
introduite, structurée et mise en pratique. Une analyse comparative permettrait ainsi de

mieux comprendre les logiques pédagogiques sous-jacentes.
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Il est essentiel d'examiner comment ces dimensions spécifiques — a savoir
la présentation des contenus grammaticaux et la typologie des exercices — sont
intégrées dans les manuels de FLE et de savoir dans quelle mesure I'organisation de
ces contenus et le choix des activités grammaticales, dans les manuels A1 publiés entre
2020 et 2023, permettent une progression cohérente et transférable vers I'usage
communicatif attendu au niveau A1 du CECRL, malgré la diversité des approches
éditoriales. Cette étude se penche ainsi sur les objectifs de recherche suivants :

1. Comment les contenus grammaticaux sont-ils organisés dans les manuels
de FLE de niveau A1 publiés entre 2020 et 2023 ?

2. Quels types d’exercices de grammaire sont proposés dans ces manuels
pour développer les compétences linguistiques des apprenants ?

3. Quelles sont les similitudes et les différences dans la présentation des

contenus grammaticaux et les exercices entre les différents éditeurs ?

2. Revue de la littérature

2.1 L’importance de la grammaire dans I'apprentissage du frangais langue
étrangeére (FLE)
Dans le cadre du Cadre européen commun de référence pour les langues
(CECRL), la grammaire joue un réle crucial dans l'atteinte des objectifs communicatifs
et des compétences pragmatiques (Conseil de I'Europe, 2001). Elle permet non
seulement d’apprendre a construire des phrases correctement, mais aussi d’améliorer
la précision dans la transmission des idées, un élément essentiel pour les niveaux A1 a
B2. Selon Bulea Bronckart (2016), I'enseignement de la grammaire agit comme un pivot
qui structure la pensée et clarifie les différentes fonctions linguistiques. En conséquence,
une compréhension approfondie des régles grammaticales permet aux apprenants
d’établir une base solide pour I'expression écrite et orale. Les contenus grammaticaux
occupent une place de plus en plus importante dans I'approche actionnelle et suscitent
l'intérét des didacticiens (Bento, 2023). Selon Bento (2019), la grammaire occupe une
place importante dans les manuels. Les points grammaticaux présentés dans le manuel

sont toujours servis comme un outil pour réaliser une tache ou une micro-tdche ou
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atteindre I'objectif visé de la lecon mais I'apprenant n’est pas obligé de les maitriser
comme une fin en soi.

Cette vision est également défendue par Vigner (2004) qui met en évidence la
dimension cognitive de I'apprentissage grammatical. Selon ses travaux, la grammaire ne
doit pas étre pergue comme un simple ensemble de régles a mémoriser, mais bien
comme un systeme de représentations mentales permettant a I'apprenant de
conceptualiser la langue qu’il apprend. Cette approche réflexive de la grammaire,
intégrée progressivement aux différents niveaux du CECRL, développe chez I'apprenant
une conscience linguistique critique par laquelle il va observer, analyser et corriger ses
propres productions. L'autonomie qu'’il acquiert via ce processus constitue un facteur
déterminant dans la progression de son apprentissage et dans sa capacité a s'adapter

a des contextes communicatifs de plus en plus élaborés.

2.2 Les approches pédagogiques : approche communicative et approche
actionnelle

Actuellement, I'enseignement du FLE repose principalement sur deux
approches pédagogiques dominantes : Il'approche communicative et I'approche
actionnelle. Ces deux approches, bien que différentes dans leur mise en ceuvre, placent
la communication au cceur de I'apprentissage. L'approche communicative, développée
dans les années 1970, met I'accent sur la compréhension et la production dans des
contextes réalistes (Littlewood, 1981). En revanche, I'approche actionnelle, introduite
dans le CECRL, congoit I'apprenant comme un acteur social qui utilise la langue pour
accomplir des taches concrétes dans des situations réelles (Puren, 2004). Ces
approches pédagogiques s'inscrivent dans une vision plus large de la contextualisation
de l'apprentissage linguistique (Weber, 2018).

Indépendamment de I'approche adoptée, I'enseignement de la grammaire
reste une priorité. Ainsi, les auteurs de manuels FLE combinent souvent des méthodes
inductives et déductives dans la présentation des regles grammaticales. L’apprentissage
déductif consiste a enseigner directement les regles grammaticales, tandis que
I'approche inductive invite les apprenants a découvrir les régles a travers des exemples

et des exercices (Ellis, 2006). Une méthode hybride, combinant ces deux approches,
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s’avere souvent efficace, car elle permet a la fois I'assimilation des structures complexes
et leur application contextuelle (Bento, 2020). D’aprés Bento (2023), la majorité des
manuels utilise 'approche inductive pour aborder des contenus grammaticaux dans le
manuel tandis que l'approche déductive ou implicite est appliquée dans les cahiers
d’activités. Par ailleurs, Bento (2019) présente la logique de documentation dans
I'enseignement de la grammaire dans I'approche actionnelle. Cette notion est composée
de plusieurs activités telles qu’une activité de recherche, de sélection et d’exploitation
d’'un document afin de réaliser une action. En appliquant cette logique avec le contenu
grammatical, 'apprenant peut collecter un ensemble de données pour trouver les regles
grammaticales qui sont nécessaires a la réalisation de la tache. Grace a cette activité
de documentation, I'apprenant va chercher des informations, les recueillir, les classer,
les analyser et les croiser afin de trouver l'utilisation d’'une structure de langue ou les
regles grammaticales, il agit donc comme un acteur social parce que cette pratique se

fait dans la vie quotidienne.

2.3 Types d’exercices grammaticaux et leur impact sur I’'apprentissage

Les exercices de grammaire jouent un role important dans une méthode
de langue. lIs fournissent une base structurée pour I'acquisition des regles linguistiques,
et en méme temps, permettent aux apprenants de comprendre et de maitriser les
fondements de la langue ainsi que la précision dans la communication écrite et orale.
En renforgant les structures grammaticales a travers des pratiques ciblées et répétitives,
ces exercices aident a fixer les connaissances et a développer des automatismes. De
plus, en identifiant et en corrigeant leurs erreurs, les apprenants gagnent en confiance
et en autonomie (Vigner, 2004).

Nous pouvons regrouper, selon Badalamenti (2014) et Bulea Bronckart
(2017), les exercices de grammaire en 4 grandes catégories suivantes :

1. Exercices d’identification et de classification. Ces exercices permettent
aux apprenants de repérer et d'analyser des éléments grammaticaux dans un texte ou

une phrase. On distingue :
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- Exercices d’analyse grammaticale permettant d’identifier les parties
du discours (sujet, verbe, complément...) et analyser la structure grammaticale des

phrases.

- Exercices d’identification des erreurs pour repérer les fautes

grammaticales et syntaxiques dans une phrase ou un texte.

- Exercice de correspondance permettant d’associer des éléments
linguistiques corrects (ex. phrases et équivalents grammaticaux, parties de phrases
compatibles).

2. Exercices de manipulation et de transformation. Ces exercices
impliquent une action sur les structures grammaticales afin d’en comprendre le

fonctionnement :

- Exercice de transformation de phrase permettant de modifier une
phrase sans en altérer le sens (ex. passer de I'actif au passif, transformer une phrase

affirmative en négative ou interrogative).

- Exercice de réorganisation de phrase permettant de remettre les
mots d’'une phrase dans le bon ordre ou de réorganiser un texte pour assurer sa
cohérence.

3. Exercices d’entrainement et d’application. Ces exercices visent a

renforcer la mémorisation et I'application des regles grammaticales :

- Exercices lacunaires permettant de compléter des phrases en
insérant les mots ou les formes grammaticales adéquates (ex. insérer les bons articles

ou accords).

- Exercice de construction de phrase permettant de produire des
phrases en respectant des contraintes grammaticales, en fonction d’'un mot donné ou

d’une situation.

- Exercice de concordance permettant d’assurer I'accord en genre et
en nombre dans une phrase (ex. accord sujet-verbe, accord des adjectifs avec les
noms).

4. Exercices de correction et de restitution. Ces exercices permettent aux

apprenants de vérifier et d’affiner leur maitrise des régles grammaticales :
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- Quiz et Questions a choix multiples permettent de tester la maitrise
des regles grammaticales en choisissant la bonne option parmi plusieurs réponses,
permettant une auto-évaluation rapide et efficace.

L’ensemble de ces exercices permet aux apprenants de développer une
approche progressive et interactive de la grammaire. L'identification, la transformation,
la répétition et la correction sont autant de stratégies complémentaires pour favoriser
une meilleure assimilation des structures linguistiques et une application efficace en

contexte.

2.4 Effets de la structure des contenus et des exercices sur
I'apprentissage
La fagon dont les contenus grammaticaux et les exercices sont organisés
dans les manuels influence directement le processus d’apprentissage. Une structure
progressive, allant des notions simples aux concepts complexes, aide les apprenants a
développer leurs compétences a un rythme adapté (Nation & Mcalister, 2010). Par
exemple, une présentation claire des régles suivie d'exercices variés peut renforcer la
rétention et encourager 'application pratique (Reuter et al., 2013). Par conséquent, il est
essentiel que les auteurs de manuels prennent en compte les besoins des apprenants
ainsi que les différences culturelles et linguistiques (Odlin, 1989). Une attention
particuliére a la typologie des exercices, notamment a leur pertinence et leur variété, est

également cruciale pour maximiser I'efficacité pédagogique (Gettliffe, 2022).

2.5 Contenus grammaticaux essentiels pour le niveau A1
Pour les apprenants de niveau A1, les contenus grammaticaux essentiels
incluent des notions de base qui leur permettent de construire des phrases simples et
de communiquer dans des situations courantes. Dans linventaire linguistique des
contenus clés des niveaux du CECRL (2015), la référence identifie plusieurs éléments

fondamentaux pour ce niveau

- Les noms et articles : Apprendre a utiliser correctement les articles définis

et indéfinis (le, la, un, une) ainsi que le genre et le nombre des noms.

- Les adjectifs : Comprendre I'accord des adjectifs en genre et en nombre.
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- Les adverbes : Utiliser les adverbes de quantité, les adverbes d’intensité,

les adverbes de temps et les adverbes de lieu.

- Les verbes au présent : Maitriser les conjugaisons des verbes réguliers

et des auxiliaires (étre, avoir) au présent de I'indicatif.
- La négation : Utiliser la structure négative comme ne...pas / ne...jamais.

- Les pronoms personnels : Utiliser les pronoms sujets (je, tu, il/elle, etc.)

et les pronoms toniques.

- La formation des questions : Maitriser les structures interrogatives avec

intonation, inversion ou est-ce que.

- Les prépositions : Utiliser les prépositions de lieu (dans, sur, sous) et de
temps (a, en, depuis).
- Le mode : Utiliser le conditionnel pour la politesse comme je voudrais,

on pourrait avoir.

- Les connecteurs logiques : Employer des connecteurs simples comme :
« et », « mais », « parce que » pour relier des idées.

Ces notions grammaticales fournissent une base essentielle pour
développer des compétences linguistiques plus avancées et facilitent la transition vers
les niveaux supérieurs (Conseil de I'Europe, 2001 ; Weber, 2018). Les apprenants qui
maitrisent ces concepts fondamentaux sont mieux préparés a interagir dans des
contextes variés et a répondre aux exigences des tdches communicatives et actionnelles

proposées dans les manuels FLE.

3. Méthodologie

3.1 Recueil des données
Pour atteindre ces objectifs, huit séries de manuels de frangais de niveau
A1 destinés aux jeunes adultes (4gés de 18 a 25 ans) et aux adultes ont été
sélectionnées. Ces séries, toutes publiées entre 2020 et 2023 par des éditeurs frangais
spécialisés dans la production de manuels pour I'enseignement du frangais langue

étrangere (FLE) aux apprenants non natifs, comprennent deux ouvrages par série : le
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manuel principal et le cahier d’activités. Toutefois, dans le cas de Nouvelle Génération 1,
le manuel et le cahier d’activités sont intégrés dans un méme volume. Les séries
sélectionnées sont les suivantes : Mon Alter Ego 1, Cosmopolite 1, Défi 1, Inspire 1,
Nouvelle Génération 1, Odyssée 1, Prét-a-parler 1 et Edito A1.

La période 2020-2023 a été choisie car elle correspond a la publication des
éditions les plus récentes de ces manuels par leurs éditeurs respectifs. Ces dernieres
éditions, produites par des maisons d’édition frangaises reconnues pour leur expertise
dans le domaine du FLE, intégrent les méthodologies et les approches pédagogiques
les plus actuelles. Elles refletent les évolutions du Cadre européen commun de référence
pour les langues (CECRL) et les besoins spécifiques des apprenants internationaux.

Les contenus grammaticaux ont été extraits systématiquement a partir des
legons de grammaire présentées dans les tableaux des contenus de chaque manuel.
Cette démarche a permis de mettre en évidence les thématiques prioritaires et les sujets
grammaticalement valorisés par chaque éditeur. En analysant ces tableaux, il a été
possible d’identifier non seulement les notions communes a tous les manuels, mais
également les spécificités et les choix pédagogiques propres a chaque série. Cette
analyse fournit ainsi un apergu des orientations pédagogiques et des priorités éditoriales,
reflétant 'importance accordée a certaines notions grammaticales dans I'apprentissage

du frangais au niveau A1.

3.2 Analyse des données
La méthodologie adoptée pour cette étude repose sur une série d’étapes
structurées et rigoureusement définies, permettant de mener une analyse comparative
approfondie des manuels de frangais langue étrangére (FLE) de niveau A1. Dans un
premier temps, chaque manuel a été divisé en quatre parties égales, représentant
chacune 25 % du volume total des contenus grammaticaux.

Cette division proportionnelle, fondée sur les principes méthodologiques de
structuration et de catégorisation des données proposés (Juangtrakoon & Wongsaprasit,
2019), vise a garantir une analyse équilibrée et standardisée. Ce processus permet de
comparer efficacement des manuels présentant des densités de contenus variables et

met en évidence les progressions grammaticales spécifiques a chaque manuel.
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Tableau 1

Nombre de sujets grammaticaux de chaque partie

Manuel 1" partie  2°partie  3°partie  4° partie Total
Cosmopolite 20 20 20 20 80
Défi 11 11 11 12 45
Edito 15 15 15 13 58
Inspire 24 24 24 21 93
Mon Alter Ego 23 23 23 22 92
Nouvelle Génération 10 10 10 11 41
Odyssée 10 10 10 11 41
Prét-a-parler 14 14 14 16 58

Ensuite, les contenus grammaticaux des manuels ont été classifiés en huit
grandes thématiques principales, couvrant les aspects fondamentaux de la grammaire.
Ces catégories comprennent notamment les noms, les déterminants, les adjectifs, les
pronoms, les verbes, les adverbes, les prépositions, et les conjonctions. Cette
classification systématique a permis de structurer les données de maniére claire et
cohérente, facilitant ainsi leur analyse.

Parallelement, une typologie détaillée a été élaborée pour catégoriser les
différents types d’exercices présents dans les manuels et les cahiers d’activités. Cette
typologie inclut, entre autres, les exercices a trous, les exercices de construction de
phrases, les exercices de transformation de phrases, les questions a choix multiples, les
exercices de correspondance et les exercices d’analyse grammaticale. Grace a cette
classification, il a été possible d’identifier les choix pédagogiques propres a chaque
manuel, tout en quantifiant précisément la répartition et la fréquence de chaque type
d’exercice. Cette double analyse permet non seulement d’obtenir une vision claire de la
diversité des activités proposées, mais aussi de comprendre comment chaque manuel
privilégie certains types d’exercices pour répondre a des objectifs pédagogiques

spécifiques.

1"
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4. Reésultat

Les résultats de cette étude sont organisés en deux volets complémentaires.
Le premier porte sur la progression des contenus grammaticaux dans les manuels
analysés, en examinant I'ordre d’introduction des notions. Le second s’intéresse aux
types d’exercices proposés pour accompagner I'apprentissage de ces contenus, afin de
comprendre les choix méthodologiques privilégiés par chaque méthode. Cette double
analyse permet d’appréhender a la fois la structure des savoirs grammaticaux et les

modalités de leur mise en pratique dans les manuels de FLE de niveau A1.

4.1 Progression des contenus grammaticaux
Cette analyse examine la répartition et la progression des contenus
grammaticaux dans huit manuels de FLE de niveau A1 sélectionnés (Cosmopolite, Défi,
Edito, Inspire, Mon Alter Ego, Nouvelle Génération, Odyssée et Prét-a-Parler). Certaines
catégories grammaticales (déterminants, pronoms, verbes) seront présentées sous
forme d’un tableau récapitulatif indiquant les notions abordées et les parties (1 a 4) des
manuels, afin de mieux rendre compte de leur complexité et des variations observées
dans leur traitement. L’analyse qui suit mettra en lumiére les tendances et différences
entre les ouvrages.
411 Les noms
L’analyse thématique révéle des approches variées dans
l'introduction et le développement des notions liées aux noms. Certaines distinctions,
comme le genre des noms de pays, sont enseignées dans la premiére partie
(Cosmopolite, Défi, Inspire, Alter Ego), tandis que d’autres, comme la formation du
féminin et le féminin des nationalités, sont moins systématiquement abordées et
apparaissent souvent plus tard (Nouvelle Génération, Défi). Le singulier et pluriel des
noms n’est mentionné que dans quelques ouvrages (Edito, Inspire, Nouvelle Génération,
Odyssée), ce qui suggére que certains manuels l'intégrent implicitement a d’autres
chapitres. De méme, I'opposition masculin/féminin pour les professions est introduite
dans la premiére partie dans quelques manuels (Défi, Edito, Prét-a-Parler) mais rarement

approfondie par la suite. En effet, cette variabilit¢ influence la maniere dont les
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apprenants assimilent les catégories nominales et leur évolution morphologique en
francais.

41.2 Les déterminants
Les articles définis et indéfinis sont introduits systématiquement en début de programme,
soulignant leur réle fondamental dans la structuration du frangais. Les adjectifs
possessifs suivent une progression similaire, bien qu’ils soient approfondis plus tard

dans certains ouvrages (Défi, Odyssée, Prét-a-Parler).

Tableau 2

Progression des déterminants dans les manuels

c

Ke]

S

o 2
. . o 2 @ 5
Déterminants = w 0] 2
2 E§ o g &
<] [} < ° » &
s 2 § 5 3 £ @
O o ] £ = z o a
Les articles définis et indéfinis 1 1-2 1 1 1-2 1 1
Les adjectifs possessifs 1-2 2 1 1 1,3 1 2 2
Les articles au, a la, a I', aux 2 3 2 4
Les adjectifs démonstratifs 2 4 3 3 2 2 4 4
Les articles partitifs 4 4 2 2 4 3 4 3
L’adjectif interrogatif 1 1 1 1 3 4 4

L’expression de la quantité 4 3 4 4

Les articles définis et indéfinis sont introduits systématiquement en début de
programme, soulignant leur réle fondamental dans la structuration du frangais. Les
adjectifs possessifs suivent une progression similaire, bien qu’ils soient approfondis plus
tard dans certains ouvrages (Défi, Odyssée, Prét-a-Parler). A Tlinverse, les articles
contractés (au, a la, a I, aux) et les adjectifs démonstratifs varient dans leur introduction
selon les manuels. Certains les abordent dés la Partie 2 (Cosmopolite, Nouvelle

Génération), tandis que d’autres ne les traitent qu'en fin de programme (Défi, Prét-a-
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Parler), ce qui refléte des approches pédagogiques différentes. Les articles partitifs sont
généralement enseignés en fin de programme, suggérant leur complexité relative par
rapport aux autres déterminants. De méme, I'expression des quantités, présente dans
quatre ouvrages (Cosmopolite, Edito, Alter Ego, Odyssée), apparait surtout en Partie 4,
indiquant une notion plus avancée. Enfin, I'adjectif interrogatif est traité en Partie 1 dans
plusieurs manuels (Cosmopolite, Edito, Inspire, Alter Ego), bien que son introduction soit
plus tardive dans d’autres (Nouvelle Génération, Odyssée, Prét-a-Parler) et qu’il soit
absent de Défi. Ces différences montrent que si certains déterminants sont enseignés
de maniére homogéne, d’autres, en particulier les articles contractés, les adjectifs
démonstratifs et les articles partitifs, connaissent des variations importantes selon les
méthodes. Cette diversité dans la progression influence la maniére dont les apprenants
assimilent les structures grammaticales en frangais.
4.1.3 Les adjectifs

L’étude met en évidence plusieurs tendances dans la progression
des adjectifs. L’'accord de l'adjectif est la notion la plus systématiquement couverte,
apparaissant dés la Partie 1 dans plusieurs manuels (Inspire, Nouvelle Génération) et
étant approfondi dans certains ouvrages jusqu’en fin de programme (Défi, Alter Ego,
Prét-a-Parler). En revanche, la place des adjectifs qualificatifs ainsi que les adjectifs de
nationalité connaissent une plus grande variabilité : certains manuels les intégrent dés
les premiéres lecons (Edito, Alter Ego, Odyssée), tandis que d’autres les introduisent
plus tard ou ne les mentionnent pas explicitement (Défi, Nouvelle Génération, Prét-a
Parler). La comparaison est systématiquement enseignée en fin de programme, ce qui
confirme son statut de notion avancée nécessitant une maitrise préalable d’autres
structures grammaticales. Enfin, les adjectifs ordinaux sont rarement abordés et
n’apparaissent que dans un seul manuel (Défi), ce qui montre qu’ils ne sont pas
considérés comme une priorité dans I'apprentissage de I'adjectif en frangais.

4.1.4 Les pronoms

L’analyse rend compte de plusieurs tendances dans la progression
des pronoms. Les pronoms personnels sujets sont introduits des le début dans plusieurs
manuels (Cosmopolite, Inspire, Alter Ego, Prét-a-Parler), confirmant leur rdle

fondamental dans la construction des phrases. Le pronom « on » connait une
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progression plus hétérogéne : enseigné tét dans certains manuels (Prét-a-Parler, Alter
Ego), il est traité plus tard dans d’autres, voire absent (Edito, Odyssée). Les pronoms
toniques suivent une progression variée, certains manuels les abordant dés la Partie 1
(Inspire, Alter Ego, Odyssée, Prét-a-Parler). |l faut ici souligner que trois manuels les
divisent en plusieurs legons (Cosmopolite, Inspire, Ego). Les pronoms COD sont traités
en Partie 4 avec une premiére introduction en Partie 2 dans Nouvelle Génération, et en
Partie 3 dans Edito tandis que trois manuels font le choix de ne pas proposer ce théme

(Inspire, Odyssée, Prét-a-Parler).

Tableau 3

Progression des pronoms dans les manuels

c
L
3
2 S 5 5
Pronom = '-': o 2
2 g e g 7
g s £ < 4 @
g 5 = & § 3 7 @
o o \w £ = =z o o
Les pronoms personnels sujets 1 1 1 1
Le pronom on 3 3,4 3 2,4 3 1
Les pronoms toniques 2,4 2 1-2 1,3 2 1 1
Les pronoms personnels COD 4 4 3,4 4 2,4
Les pronoms personnels COI 4 4 4
Les pronoms relatifs qui et que 4 4
Le pronom y 3 4 4 4
Les pronoms interrogatifs 1 1 2
Le pronom en 4 3
Le pronom démonstratif : Ca 2
Les pronoms ordinaux 4

Les pronoms COI ne sont abordés que dans trois manuels (Cosmopolite, Alter
Ego, Nouvelle Génération), systématiquement en Partie 4. Il en va de méme pour les

pronoms relatifs (qui, que) qui ne sont proposés que dans Cosmopolite et Inspire, la
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encore en partie 4. Cela suggére que ces trois derniers thémes sont pergus comme des
notions plus avancées. Le pronom « y » est également introduit en partie 3 ou 4 lorsqu'il
est traité (Cosmopolite, Défi, Inspire, Nouvelle Génération). Le pronom « en » n’est traité
que dans deux manuels, en partie 3 ou 4 (Cosmopolite, Nouvelle Génération). Les
pronoms interrogatifs ne sont présents que dans certains manuels (Défi, Nouvelle
Génération, Odyssée), en partie 1 ou 2, ce qui indique une approche contrastée propre
aux différents manuels. Enfin, le pronom démonstratif « ¢a » et les pronoms ordinaux,
n‘apparaissent que dans un nombre trés limit¢ de manuels (Alter Ego, Nouvelle
Génération), ce qui reflete une intégration plus implicite dans I'apprentissage.

4.1.5 Les verbes

Tableau 4

Progression des verbes dans les manuels

c
L
5
) > 5 5
Verbes et temps verbaux = “,f o =
2 g =2 g &
g s £ < 8 @
& § & & § 3 =© ®
o o i} £ = =z o o
Les verbes courants du 3° groupe 1,2 1,3 2, 2,4 1,4 1,4 1,2 2,3
comme avoir, venir, aller, prendre et
sortir au présent
Les verbes sémi-auxiliaire : pouvoir, 3 2,3 3 2,4 3 4 3 3
devoir, vouloir, devoir au présent
Les verbes pronominaux 2,4 3 3 2 3 2 3 2
L’impératif présent 3 4 2 2,4 4 3 2
Le passé composé 3 4 3,4 3,4 4 3 4 4
Le passé récent 3 3 3 4 3
Le futur proche 3 4 2 3 3 4 3 4
Le futur simple 3
La négation ne ... pas 1,3 3 2 2
Temps du récit : Présent, Passé 4
composé, Imparfait
L’impersonnel a l'imparfait 4
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L’enseignement des verbes suit une structure relativement homogene pour
certaines notions grammaticales, tandis que d’autres varient en fonction des choix
pédagogiques des manuels. Les verbes « étre » et « avoir », ainsi que les verbes du
1°" et 3° groupe au présent, sont systématiquement enseignés des la Partie 1, soulignant
leur importance fondamentale dans I'apprentissage du frangais. En revanche, les verbes
du 2° groupe apparaissent plus tard, souvent en Partie 2 ou 3, ce qui suggére qu'ils
sont pergus comme une étape d’approfondissement plutdt qu'une priorité initiale. Les
temps composés et le futur proche sont introduits progressivement, avec un
enseignement généralisé du passé composé et du futur proche en partie 3 et 4. En
revanche, le futur simple est rarement mentionné, n’apparaissant que dans Cosmopolite.
Le passé récent, bien que présent dans plusieurs manuels, est absent de Défi et Inspire,
ce qui reflete des choix méthodologiques différents. Certaines notions plus spécifiques,
comme la négation « ne... pas », sont présentes dans quelques manuels mais absentes
d’autres, ce qui peut suggérer une intégration implicite dans d’autres sections
grammaticales. De méme, les temps du récit et I'impersonnel a l'imparfait apparaissent
uniquement dans Cosmopolite et Défi, ce qui en fait des spécificités de ces méthodes.
L’étude met en évidence plusieurs tendances : les verbes « étre » et « avoir », ainsi que
les verbes du 1°" et 3° groupe qui sont des notions systématiquement enseignées dés
le début. Le passé composeé, le futur proche et les verbes pronominaux sont largement
couverts, tandis que le futur simple, les temps du récit et I'impersonnel a I'imparfait ne
figurent que dans quelques manuels. Ces différences témoignent des choix
pédagogiques variés qui influencent la progression des apprenants dans I'apprentissage
des verbes en frangais.

4.1.6 Les adverbes
Les adverbes de fréquence sont largement couverts, apparaissant
généralement en milieu de programme (Parties 2 et 3), ce qui témoigne de leur
importance dans I'apprentissage des structures de base. En revanche, les marqueurs
de temps sont moins présents et intégrés de maniére plus tardive, souvent en fin de
programme (Parties 3 et 4). Différents manuels choisissent d’aborder différentes notions
telles que la notion d’intensité, les adverbes de lieu, les adverbes liés a la comparaison

ou a la quantité ou les adverbes interrogatifs (« ou », « quand »). lls sont donc dans
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I'ensemble rarement abordés et ne figurent que dans quelques manuels. Cela suggére
que ces notions sont soit jugées secondaires a ce niveau, soit intégrées dans d’autres
sections, ou encore qu’elles ne sont pas prioritaires pour les apprenants de niveau A1.
4.1.7 Les prépositions

Les prépositions pour les noms de pays et de villes et les
prépositions de lieu sont les plus enseignées, figurant majoritairement en début de
programme (Partie 1 et 2), ce qui reflete leur importance dans I'apprentissage initial.
Leur approfondissement dans certains manuels (Edito, Prét-a-parler, Inspire, Nouvelle
Génération) en Parties 3 ou 4 témoigne d’un besoin de consolidation. En revanche, les
prépositions liées au mode de déplacement (Cosmopolite, Alter Ego) et & I'expression
du temps (Alter Ego, Odyssée) sont bien moins fréquentes, présentes uniquement dans
quelques ouvrages, souvent en deuxiéeme moitié de programme, elles seraient
considérées comme secondaires a ce niveau d’apprentissage. Enfin, la distinction entre
«a» et « de » pour nommer un plat est une spécificité d’Edito, absente des autres
manuels, ce qui souligne son caractére trés ciblé.

4.1.8 Les conjonctions

Les conjonctions « parce que » et « pour » sont les plus enseignées,
apparaissant en Partie 1 ou 2 dans certains manuels (Cosmopolite, Edito, Alter Ego,) et
en Partie 3 ou 4 dans d’autres (Défi, Inspire). |l faut relever que la conjonction « pour »
n'est pas traitée dans quatre manuels (Inspire, Nouvelle Génération, Odyssée, Prét-a-
Parler). Cette variabilité reflete des différences dans l'introduction des structures logiques
des le niveau A1. En revanche, la conjonction « mais » est enseignée principalement
en Partie 3 (Cosmopolite, Odyssée, Prét-a-Parler), avec I'exception d’Edito qui l'introduit
en Partie 2 et d’Inspire qui l'introduit en Partie 1. Trois manuels font le choix de ne pas
inclure cette conjonction (Défi, Alter Ego, Nouvelle Génération). Certaines conjonctions,
comme « avec » et « sans », sont spécifiques a Edito, tandis que les conjonctions de
coordination, « et », « ou », « donc », « alors, » n‘apparaissent que dans Odyssée et
Prét-a-Parler en fin de programme, suggérant une approche différenciée de
I'enseignement des connecteurs logiques. Enfin, Nouvelle Génération ne traite aucune
conjonction, ce qui témoigne d’une approche particuliere dans la structuration des liens

logiques.
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En somme, l'analyse des contenus grammaticaux dans les huit
manuels de FLE de niveau A1 met en lumiére une grande diversité dans les approches
pédagogiques adoptées par les éditeurs. Bien que les notions grammaticales de base
soient en grande partie définies par le CECRL pour le niveau A1, leur organisation et
leur ordre d’apparition varient d'un manuel a l'autre. Certains ouvrages suivent une
progression claire et structurée, en introduisant les éléments fondamentaux dés les
premiéres unités, comme les articles définis et indéfinis, les pronoms sujets ou les
verbes frequemment utilisés au présent. D’autres répartissent les notions grammaticales
de facon trés différentes, de sorte que certaines notions pourtant importantes, comme
les pronoms compléments, les temps composés ou les conjonctions, n’apparaissent que
dans les derniéres unités.

Cette diversité se manifeste également dans la fréquence
d’introduction et dans l'ampleur du traitement accordé aux différentes notions
grammaticales. Certaines notions, comme l'accord des adjectifs ou les verbes du 1er
groupe, sont introduites dés les premiéres unités et occupent une place stable dans
I'ensemble des manuels analysés. D’autres, en revanche, comme les pronoms « y » et
« en », les conjonctions logiques ou les temps du récit, sont traitées de maniere plus
limitée, tant en nombre de manuels qu'en volume de contenu. Les prépositions et les
adverbes, bien qu’abordés dans I'ensemble des méthodes, varient selon les catégories
grammaticales retenues (lieu, temps, maniére, quantité) et selon le moment de leur
apparition dans la progression. Cette variabilité reflete des choix pédagogiques différents
quant a la hiérarchisation des contenus et a 'importance accordée a certaines structures.
Elle influence directement I'exposition des apprenants aux formes grammaticales du
francgais, et par conséquent, leur capacité a les assimiler et a les mobiliser dans des
contextes variés.

Ainsi, cette analyse met en évidence I'importance de réfléchir non
seulement aux contenus grammaticaux sélectionnés, mais aussi a leur séquengage et
a leur mise en contexte. Elle montre que la progression grammaticale ne repose pas
uniqguement sur l'accumulation de notions, mais sur leur organisation cohérente, leur
fréquence d’exposition, et leur articulation avec les objectifs de communication visés au

niveau A1.
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4.2 Types d’exercices

Les exercices proposés permettent aux apprenants non seulement de
consolider leurs acquis, mais aussi de développer des automatismes, de s’entrainer a
produire des énonceés corrects et a mobiliser les régles dans des situations variées. Afin
de mieux comprendre les choix méthodologiques des éditeurs, il est essentiel d’étudier
les différents types d’'exercices présents dans chaque manuel. Cette analyse permet
d’évaluer dans quelle mesure les activités proposées favorisent une appropriation
efficace de la grammaire, et si elles répondent aux objectifs pédagogiques définis par
les approches visées. Elle offre également un éclairage sur I'équilibre entre répétition,
manipulation, réflexion et auto-évaluation.

Selon le tableau récapitulatif (tableau 4), nous avons pu dégager certaines
observations sur 'ensemble des 4 grandes types d’exercices :

Tous les manuels accordent une grande importance aux exercices
d’entrainement et de manipulation, notamment les exercices a trous. Seuls deux
manuels, Cosmopolite et Odyssée, semblent privilégier les exercices de construction de
phrases.

Plus de la moitié des manuels ont recours en deuxiéme position aux exercices
d’identification et de classification, notamment les exercices de correspondance et les
exercices d’analyse grammaticale. En revanche, Défi et Edito accordent plutét une
importance aux exercices de corrélation (questions a choix multiples) et Alter Ego aux

exercices de manipulation et de transformation.
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Tableau 5

Les types d’exercices et leurs nombres présents dans les manuels

c

]

3
2 £ 3 &
Types d’exercices 3 - (U} =
g 2 2 8 g
g e £ < T 2 4
& § 5 & & 3 =& @
o o w £ = =2 o [
I Identification & classification 122 6 16 21 9 9 18 34
Identification des erreurs 18 1 0 1 0 1 0 0
Analyse grammaticale 64 0 0 7 3 3 8 13
Exercice de Correspondance 40 5 16 13 6 5 10 21
Il. Manipulation & transformation 39 10 53 14 25 8 13 9
Transformation de phrase 27 7 39 11 21 6 11 7
Réorganisation de la phrase 12 3 14 3 4 2 2 2

Ill. Entrainement & application 312 178 143 85 109 49 127 51

Exercice lacunaires 147 102 133 61 67 15 82 41
Construction de phrase 165 76 10 23 40 17 45 10
Concordance 0 0 0 1 2 17 0 0
IV. Correction & restitution 18 11 68 19 10 0 11 0
Quiz et Questions a choix 18 11 68 19 10 0 11 0
multiples
V. Autres 0 1 0 0 0 0 0 0
Exercice de traduction 0 1 0 0 0 0 0 0
Somme totale 491 206 280 139 153 66 169 94

Plus de la moitié des manuels ont recours en deuxieéme position aux exercices
d’identification et de classification, notamment les exercices de correspondance et les
exercices d’analyse grammaticale. En revanche, Défi et Edito accordent plutét une
importance aux exercices de corrélation (questions a choix multiples) et Alter Ego aux

exercices de manipulation et de transformation.
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® La majorité des manuels privilégient en troisieme position les exercices de
manipulation et de transformation de phrase a I'exception d’Inspire et d’Alter Ego qui
préférent des exercices de corrélation (questions a choix multiples).

Le résultat montre également une tendance générale de la répartition trés
inégale des types d’exercice dans les différents manuels. Deux grands types d’exercices
sont privilégiés : manipulation et transformation et entrainement et application. En
revanche, les exercices de correction et de restitution et les exercices de la catégorie
Autres sont trés peu représentés dans I'ensemble des méthodes analysées. On peut
noter que :

® Les exercices d'identification et de classification jouent généralement un role
secondaire. lls représentent une part modérée des exercices (environ 10-20 % selon le
manuel). Son nombre varie toutefois d’'un minimum 2,91 % (Défi) jusqu’a un maximum
de 36,17 % (Prét-a-Parler). Ce type n’est dominant dans aucun des manuels étudiés, et
reste toujours inférieur en nombre aux exercices de manipulation et d’entrainement.

® Les exercices de manipulation et de transformation constituent 'un des deux
types dominants dans tous les manuels étudiés. lls vont de 7,94 % des exercices dans
Cosmopolite, a 18,93 % dans Edito. Toutefois, leur nombre décroit dans d’autres
manuels plus axés sur I'application : leur proportion peut descendre entre 4 et 12 %
seulement, notamment chez Défi, Nouvelle Génération ou Inspire. Ces manuels
privilégient des exercices d’entrainement et d’application.

® Les exercices d’entrainement et d’application représentent le type dominant
dans tous les manuels. Leur nombre dépasse la moitié des activités dans tous les cas.
Par exemple, ils constituent entre 72 et 75 % des exercices dans Alter Ego, Prét-a-Parler
et Odyssée et atteignent 86,41% dans Défi.

® Les exercices de correction et de restitution, représentés par les questions a
choix multiples, représentent une faible proportion des exercices dans I'ensemble des
manuels. lIs dépassent rarement 10-15% des exercices et ne sont souvent représentés
qu'en faible nombre. De plus, ce type d’exercices ne figure pas dans certains manuels,
comme Prét-a-Parler ou Nouvelle Génération. La proportion la plus élevée atteint pres
de 24% chez Edito, ce qui indique que méme dans les cas les plus favorables, la

correction/restitution demeure une composante mineure.
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® Le type Autres qui inclut uniquement les exercices de traduction reste un type
pratiquement inexistant dans tous les manuels. lls ne figurent que dans un seul manuel,
Défi, qui lui attribue un pourcentage marginal. Cet écart minime confirme que les activités
classées Autres sont négligeables dans I'ensemble du corpus analysé.

De plus, le relevé et le classement des exercices dans le corpus montrent une
répartition intéressante selon chaque manuel :

* Dans Edito, les trois types d’exercice dominants sont respectivement les
exercices a trous, 133 sur 280 exercices (47,5%), les questions a choix multiples, 68
exercices (24,3%) et la transformation de phrase, 39 exercices (13,9%). La construction
de phrase, la réorganisation de la phrase et I'exercice de correspondance sont plutdt
limités, avec un nombre d’exercices entre 10 (3,6%) et 16 (5,7%).

® Dans Défi, les exercices a trou représentent prés de la moitié des exercices,
102 sur 206 exercices (49,5%). La construction de phrase est le deuxiéme type
d’exercice représenté, avec 76 exercices (36,9%). Les Autres, I'exercice de
correspondance, la transformation de phrase et les questions a choix multiples restent
assez limités, entre 2,4 et 5,3%. La réorganisation de la phrase et l'identification des
erreurs sont tres peu présentes (0,5-1,5%).

® Dans Cosmopolite, la construction de phrase, avec un nombre d’exercices
total de 165 sur 491 (33,6%) domine les autres catégories. Ensuite, viennent en
deuxieme et troisieme position, I'exercice a trou, 147 exercices (29,9%) et I'analyse
grammaticale, 64 exercices (13%). La réorganisation de la phrase, les questions a choix
multiples, lidentification des erreurs, la transformation de la phrase et I'exercice de
correspondance sont présents mais restent limités, avec un pourcentage entre 2,5 et
8%. L’analyse grammaticale et les jeux de rble sont trés peu présents, avec un et deux
exercices respectivement.

® Dans Alter Ego, quatre types d’exercices sont centraux: I'exercice lacunaire,
67 exercices sur 153 (43,8%), la construction de phrase, 40 exercices, soit 26,1% et la
transformation de phrase, 21 exercices (13,7%) représentent les types les plus
importants. La réorganisation de la phrase (2,6%), I'exercice de correspondances

(3,9%), et les questions a choix multiples (6,5%), sont peu fréquents dans le manuel.
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® Dans Prét-a-Parler, I'exercice lacunaire, 41 exercices sur 94 (43,6%),
I'exercice de correspondance, 21 exercices (22,3%), et I'analyse grammaticale, 13
exercices (13,8%) dominent les autres types dans le manuel. La transformation de
phrases (7,4%) et la construction de phrases (10,5%) sont présentes mais restent
limitées. Les jeux de réle (1,1%) et la réorganisation de phrase (2,1%) sont en nombre
tres faibles.

® Dans Odyssée, l'exercice lacunaire, 82 exercices sur 169 (48,5%), et la
construction de phrases, 45 exercices (26,6%), constituent les deux catégories
dominantes et occupent trois quarts du nombre d’exercices. Présents en nombre limité,
I'exercice de correspondance (5,9%), les questions a choix multiples et la transformation
de phrase, 6,5% chacune, sont également répartis dans le manuel. La réorganisation
de phrase et Autres types d’exercice sont trés peu présents.

® Dans Nouvelle Génération, la construction de phrase et la concordance, avec
chacune 17 exercices sur 66 (25,8%), dominent les autres types d’exercice. En troisieme
position, c’est I'exercice lacunaire, avec un nombre total de 15 (22,7%). L'exercice de
correspondance (7,6%) et la transformation de phrase (9,1%) sont assez fréquents.
L’identification des erreurs (1,5%), la réorganisation de la phrase (3%) et I'analyse
grammaticale (4,5%), sont les trois types d’exercice les moins présents dans le manuel.

® Dans Inspire, I'exercice lacunaire, 61 exercices sur 143 (41,8%), domine
largement les autres exercices. La construction de phrase, les questions a choix
multiples et Autres sont assez nombreux avec un nombre de 23 exercices (16,5%), et
19 exercices (13%) respectivement. La transformation de phrase, 11 exercices (7,9%)
et I'exercice de correspondance, 13 exercices (9,4%), l'analyse grammaticale, 7
exercices (5%), restent limités. La réorganisation de phrase et la concordance sont trés
peu présents, trois et un exercice respectivement.

Pour conclure, l'analyse des types d’exercices montre que la plupart des
manuels adoptent une approche pédagogique centrée sur la pratique et I'application.
Les exercices de manipulation et de transformation ainsi que ceux d’entrainement sont
largement privilégiés et refletent une méthodologie orientée vers [l'action et
I'expérimentation linguistique. En revanche, la correction et la restitution ainsi que les

activités plus théoriques ou réflexives sont mises au second plan, voire absentes.
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Chaque manuel présente cependant des spécificités : certains privilégient la construction
de phrases (Cosmopolite, Odyssée), tandis que d’autres favorisent les questions a choix
multiples et exercices a trous (Défi, Edito). Cette répartition inégale souligne la diversité
des approches didactiques selon les méthodes, bien que I'axe global reste dominé par

un apprentissage fondé sur la manipulation et I'entrainement linguistique intensif.

5. Discussion et conclusion

L’analyse comparative des huit manuels de FLE de niveau A1 publiés entre
2020 et 2023 révele a la fois des convergences méthodologiques et des divergences
notables dans le traitement de la grammaire, ce qui souléve plusieurs enjeux
pédagogiques lieés a la progression des contenus, a la typologie des exercices et a
I'efficacité des supports pour I'apprentissage.

Les résultats montrent que certaines notions grammaticales fondamentales,
comme l'utilisation des articles définis/indéfinis, les pronoms personnels sujets ou encore
les verbes au présent, sont systématiquement abordées en début de parcours. Ce
consensus souligne leur statut de prérequis essentiels a toute communication de base.
Toutefois, d'autres notions pourtant importantes, comme les pronoms COD/COI, les
temps composés ou certaines conjonctions, sont traitées de maniére plus hétérogénes,
voire absentes de certains manuels.

Cette variabilité reflete des choix éditoriaux distincts. Certains éditeurs
privilégient une progression linéaire, allant du plus simple au plus complexe, tandis que
d’autres optent pour une approche plus intégrée, ou les notions grammaticales sont
introduites en contexte, parfois sans étre explicitement isolées. Cela peut favoriser une
acquisition implicite, mais aussi risquer de créer des lacunes si 'apprenant n’est pas
guidé dans l'identification et 'appropriation des structures.

Sur le plan des exercices, I'étude met en évidence une nette domination des
activités d’entrainement et de manipulation (exercices a trous, transformations,
constructions de phrases). Cette orientation témoigne d'une volonté d’ancrer les

apprentissages dans la pratique répétée, souvent liée a une approche actionnelle ou
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communicative. Ces activités permettent de développer des automatismes linguistiques
et soutiennent I'objectif de production langagiére.

Cependant, les exercices d'identification, d’analyse grammaticale ou de
correction, qui invitent les apprenants a réfléchir sur la langue, sont nettement moins
représentés. Cela souléve la question de I'équilibre entre pratique intensive et réflexion
métalinguistique. Une exposition insuffisante a ces derniers peut limiter la capacité des
apprenants a comprendre les mécanismes grammaticaux sous-jacents, notamment dans
une optique de transfert vers d'autres contextes linguistiques (Odin. 1989 ; Ellis. 2006).
Un autre constat majeur concerne la faible présence des exercices de
correction/restitution (type questions a choix multiples ou quiz). Or, ces activités sont
précieuses pour permettre une auto-évaluation rapide et renforcer I'autonomie des
apprenants. Leur sous-représentation pourrait refléter une confiance accordée a
'enseignant pour guider et corriger les erreurs, mais elle questionne aussi la capacité
des manuels a soutenir l'apprentissage en auto-formation ou en contexte
d’apprentissage hybride.

Aussi, les résultats suggérent-ils qu’'un rééquilibrage pourrait étre bénéfique
dans la conception des manuels de FLE A1. Cela passerait par :

® Une meilleure articulation entre la présentation des régles grammaticales et

les activités d apprentissage, en combinant approches inductives et déductives,
permettrait de renforcer a la fois la compréhension implicite et la maitrise explicite des
mécanismes (Ellis, 2006 ; Bulea Bronckart, 2016).

® Une diversification des types d’activités, intégrant des exercices d’auto-
correction, des taches de restitution libre et des mises en situation contextualisées,
permettrait de stimuler 'autonomie des apprenants et de favoriser le transfert des acquis
vers I'usage communicatif (Vigner, 2004 ; Badalamenti, 2014).

® Une prise en compte plus explicite de la diversité des profils d’apprenants
(visuels, auditifs, kinesthésiques, réflexifs, etc.) dans la conception et la structuration des
exercices permettrait d’améliorer l'accessibilité et [Iefficacité de [I'apprentissage
grammatical (Nation & Macalister, 2010 ; Littlewood, 1981).

Enfin, cette analyse met en lumiere le besoin d’'un accompagnement enseignant

pour compenser les manques éventuels d’'un manuel, en introduisant, par exemple, des
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activités complémentaires de métalangage ou de comparaison interlinguistique. Compte
tenu des résultats de cette analyse, il semble pertinent de préconiser une approche
hybride combinant les forces des différentes méthodes. Une intégration plus équilibrée
des exercices de manipulation, d'application et de correction permettrait de renforcer a
la fois la pratique et la réflexion métalinguistique. De plus, l'utilisation d'activités
interactives et de supports numériques pourrait enrichir |'apprentissage et mieux
répondre aux besoins des apprenants d’aujourd’hui puisque [I'utilisation d’activités
interactives (quiz en ligne, jeux de réle virtuels, exercices collaboratifs) et de supports
numériques (applications, vidéos, plateformes pédagogiques) favorise I'engagement,
I'autonomie et I'adaptation aux différents profils d’apprenants, tout en s’inscrivant dans
'approche actionnelle du CECRL. (Bento. 2019 ; Weber. 2018). L'adoption d'une
démarche actionnelle, ol la grammaire est enseignée a travers des taches authentiques
et collaboratives, favoriserait un ancrage plus naturel et fonctionnel des compétences
grammaticales.

En conclusion, cette étude met en évidence l'importance de choisir un manuel
adapté aux besoins des apprenants et aux objectifs de formation. Si certaines méthodes
favorisent un apprentissage progressif et structurant, d'autres préferent une approche
plus immersive et fonctionnelle. Il serait intéressant, dans de futures recherches,
d'étudier limpact de ces choix didactiques sur l'acquisition des compétences
grammaticales a long terme et de considérer comment une combinaison optimale
d'approches pourrait favoriser un apprentissage plus efficace et adapté aux profils des
apprenants.

Pour aller plus loin, il serait intéressant d'explorer I'impact des outils numériques
et des plateformes interactives sur I'acquisition des compétences grammaticales en FLE.
Une étude comparative entre l'apprentissage traditionnel basé sur les manuels et les
nouvelles technologies pourrait offrir des perspectives enrichissantes sur I'efficacité des
différentes méthodes d'enseignement. Enfin, une analyse longitudinale sur la rétention
et la consolidation des connaissances grammaticales en fonction des types d'exercices
proposés permettrait d'affiner les recommandations pédagogiques et d'optimiser les

pratiques d'enseignement du FLE.
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Résumé

Cette étude vise a examiner la conscience morphologique
dérivationnelle d’un groupe de 27 étudiants thailandais apprenant
le frangais, a évaluer leur capacité a inférer le sens de mots
inconnus, et a explorer les stratégies et raisonnements mobilisés
dans la formulation de ces inférences. Elle s’appuie sur un test de
conscience morphologique et un test dinférence lexicale.
Les données recueillies ont été analysées a l'aide de statistiques
descriptives, complétées par une analyse qualitative des entretiens
réalisés aprés la passation des tests. Les résultats révélent chez
les participants un niveau modéré de conscience morphologique et
de capacité d'inférence lexicale. lls montrent toutefois que les
étudiants ayant obtenu les meilleurs scores au test d'inférence ont
majoritairement mobilisé des raisonnements morphologiques, en
s’appuyant sur lidentification de morphémes connus et sur des
comparaisons avec des processus d’affixation similaires en anglais.
lls suggérent qu'un enseignement explicite de la morphologie, fondé
sur le répertoire linguistique des apprenants, pourrait renforcer leur
capacité a inférer le sens des mots inconnus et, plus largement,
améliorer leur compréhension écrite dans des contextes

d’apprentissage comparables.
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Abstract

This study aims to examine the derivational morphological
awareness of a group of 27 Thai students learning French, to
assess their ability to infer the meaning of unfamiliar words, and
to explore the strategies and reasoning processes involved in
formulating lexical inferences. The research is based on a
morphological awareness test and a lexical inference test. The
data collected were analyzed by using descriptive statistics,
complemented by a qualitative analysis of interviews conducted
after the tests. The results reveal a moderate level of
morphological awareness and lexical inference ability among the
participants. However, they also show that students who
achieved the highest scores on the inference test largely relied
on morphological reasoning, relying on the identification of known
morphemes and comparisons with similar affixation processes in
English. These findings suggest that explicit instruction in
morphology, based on students’ linguistic repertoire, could help
strengthen learners’ lexical inference skills and, more broadly,
improve their reading comprehension in comparable learning

contexts.

1. Introduction

La conscience morphologique désigne la capacité a reconnaitre et a manipuler
la structure des mots, en identifiant leurs composants, les morphémes, eux-mémes
définis comme les plus petites unités porteuses d’informations sémantiques et
grammaticales (voir notamment Carlisle, 1995, p. 194 ; Kuo & Anderson, 2006, p. 161).
Elle se manifeste par exemple dans la capacité a reconnaitre que le mot réécrire est
composé du préfixe ré-, qui indique une répétition, attaché au verbe écrire, et que ce
préfixe peut étre appligué de maniére productive a d’autres mots, par exemple
réexpliquer, réexaminer ou réorganiser.

Cette capacité joue un réle dans le développement des compétences en
compréhension et en production écrites en langue maternelle, tant chez les enfants
(Levesque, Kieffer, & Deacon, 2019) que chez les adultes (Kotzer et al., 2021). Elle a

également été associée a l'acquisition des compétences écrites en langue étrangére
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(Lam, Chen, & Deacon, 2019) et a plusieurs composantes essentielles a
la compréhension écrite, dont l'inférence lexicale, c’est-a-dire le processus par lequel
un lecteur déduit le sens d’'un mot inconnu a partir d’indices comme les affixes, le
contexte ou la structure du mot.

De multiples facteurs influencent la conscience morphologique en langue
étrangére, parmi lesquels figurent le niveau de compétence dans la langue cible,
la distance typologique entre cette langue et la langue maternelle des apprenants,
la proximité ou la dissemblance orthographique, ainsi que les connaissances acquises
dans d’autres langues préalablement apprises (Berthelé, Lenz & Peyer, 2022 ;
Otwinowska, 2024).

La présente étude s’inscrit dans la continuité d'une recherche antérieure
(Benassaya, 2025) visant a examiner I'effet des compétences en anglais d’apprenants
thailandais sur leur conscience morphologique et leur compréhension écrite en frangais.
Elle prend appui sur une observation du chercheur : certains étudiants thailandais
rencontrent, lors d’activités de compréhension écrite, des difficultés a inférer le sens de
mots nouveaux en frangais et a en identifier les morphémes constitutifs. Ces difficultés
suggerent une conscience morphologique limitée dans cette langue.

De fait, la distance typologique entre le thai et le frangais est particulierement
marquée, ce qui peut rendre plus difficile 'acquisition des mécanismes morphologiques
du francgais et freiner le développement d’'une conscience morphologique dans cette
langue.

Si plusieurs études ont porté sur la conscience morphologique des apprenants
thailandais en anglais (e.g. Moendee, Sukamolson, & Yordchim, 2024 ; Sumalee &
Sukying, 2024), les recherches concernant leur conscience morphologique dans d’'autres
langues, et notamment le francais, restent rares et présentent des résultats encore peu
convergents. L'objectif de la présente étude est de contribuer & combler cette lacune dans
les travaux existants.

Cette recherche s’inscrit dans une démarche de recherche-action, dans la
mesure ou elle se focalise sur un contexte d’enseignement spécifique et vise avant tout
a mieux comprendre une difficulté rencontrée par le chercheur dans sa propre pratique

pédagogique, en vue de proposer d’éventuelles solutions. Les résultats obtenus sont
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donc principalement valables pour ce contexte particulier. Toutefois, I'étude entend aussi
contribuer a une compréhension approfondie des difficultés et des raisonnements propres
aux apprenants thailandais de frangais de maniére plus générale.

Il s’est agi dans un premier temps d’examiner la conscience morphologique d'un
groupe d’'apprenants de frangais (L3) de niveau pré-intermédiaire (équivalent a 120
heures d’enseignement en classe) ayant le thai pour langue maternelle (L1), et 'anglais
comme seconde langue (L2) (les termes L1, L2 et L3 sont définis ici par l'ordre
chronologique dans lequel les langues ont été acquises). Il s’est agi dans un second
temps d’explorer 'usage que les apprenants font de leur conscience morphologique pour
inférer le sens de mots inconnus.

Les questionnements de recherche suivants ont été formulés :

1. Quels sont le niveau et les caractéristiques de la conscience morphologique
en frangais du groupe d’étudiants participant a I'étude ?

2. Quel usage ces étudiants font-ils de leur conscience morphologique en
situation de compréhension écrite, quand ils sont confrontés a des mots complexes (c’est-
a-dire contenant plus d’'un morphéme) inconnus ?

Afin de répondre a ces questions, les objectifs de recherche suivants ont été
formulés :

1. Etablir un profil de la conscience morphologique dérivationnelle en frangais
des participants a I'étude.

2. Evaluer leur capacité a inférer le sens de mots complexes inconnus en
frangais.

3. Explorer les stratégies et raisonnements mis en ceuvre par les participants
pour inférer le sens de ces mots.

L’article présente d’abord les notions et instruments relatifs a la conscience
morphologique, ainsi que ses liens avec I'inférence lexicale et les facteurs qui I'influencent

en L2/L3, avant d’exposer la méthodologie, les résultats et leur discussion.
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2. Revue de la Littérature

2.1 La conscience morphologique

Kuo et Anderson (2006, p. 161) ont défini la conscience morphologique
comme « la capacité a réfléchir et &8 manipuler les morphémes, ainsi qu’a appliquer les
régles de formation des mots » [traduction de l'auteur]. Dans cette définition, les
morpheémes désignent les unités (par exemple, les radicaux et les affixes) qui composent
les mots et véhiculent des informations sémantiques et grammaticales.

La morphologie englobe deux dimensions : dérivationnelle et flexionnelle
(Haspelmath, 2024). La dimension dérivationnelle concerne la formation de nouveaux
mots par I'ajout d’affixes a un radical, ce qui entraine un changement de sens ou de
catégorie grammaticale. Par exemple, le substantif inacceptable dérive du radical
accept- par I'ajout du préfixe in- et du suffixe -able. La dimension flexionnelle concerne
la modification des mots pour marquer des caractéristiques grammaticales telles que le
nombre, le temps, la personne, le mode et le genre, sans altérer leur sens fondamental
ni leur catégorie grammaticale (Menut, Brysbaert & Casalis, 2023). Par exemple,
I'adjectif beau devient beaux au pluriel.

La conscience morphologique, dans sa composante dérivationnelle, peut
étre définie comme la capacité a décomposer les mots dérivés en racines et affixes, et
a dériver de nouveaux mots en modifiant leur sens et/ou leur catégorie grammaticale
(Carlisle, 2000). Par exemple, le suffixe -able, qui indique la faisabilité d’'une action, peut
étre utilisé pour dériver des adjectifs a partir de verbes (e.g., portable, lavable,
discutable). La maitrise de ce processus permet d’inférer le sens de mots inconnus plus
facilement, et également de produire des mots nouveaux. Ainsi, le mot Instagrammeur
pourra étre immédiatement reconnu comme désignant un utilisateur du média social

Instagram par un locuteur n’ayant jamais rencontré ce mot avant.

2.2 Comment mesurer la conscience morphologique dérivationnelle ?
De nombreux tests et instruments ont été élaborés pour évaluer
la conscience morphologique, et particulierement, sa composante dérivationnelle.

La conscience morphologique dérivationnelle comprend elle-méme plusieurs
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dimensions, qui peuvent étre mesurées par différents types de tache (Chapleau et al.,
2016 ; Menut, Brysbaert & Casalis, 2023). Les deux types de tache généralement utilisés
sont les taches de décomposition et de dérivation. Les taches de dérivation impliquent
la reconnaissance de la structure morphologique interne des mots complexes et leur
décomposition en leurs constituants (Lyster, Quiroga, & Ballinger, 2013). Elle évalue
notamment la reconnaissance des informations sémantiques véhiculées par les affixes,
et se manifeste par exemple dans la compréhension que le mot nageur est composé du
radical nag- (du verbe nager) et du suffixe -eur, qui indique I'agent de I'action.

Les tadches de dérivation consistent en des taches productives (Carlisle,
2000 ; Lam & Chen, 2018) dans lesquelles les participants doivent compléter une phrase
avec un mot en se basant sur une racine (par exemple : dans la phrase « Il est trés
créatif, sa ............... impressionne ses collégues », la dérivation attendue est
créativité). Ce type de tdche permet notamment d’évaluer la capacité a identifier la
catégorie grammaticale d’'un mot complexe en fonction de son suffixe. Par exemple, un
locuteur familier avec I'adjectif rare peut reconnaitre rarement comme un adverbe, rareté

et raréfaction comme des noms, et raréfier comme un verbe.

2.3 Relation entre conscience morphologique et inférence lexicale

La conscience morphologique contribue a la compréhension écrite en L1
comme en L2, ainsi qu'a des sous-compétences liées a la lecture comme linférence
lexicale (Levesque, Kieffer, & Deacon, 2019 ; Lee, Wolters, & Kim, 2023 ; Liu, Groen,
& Cain, 2024). Marcos Miguel (2020) a spécifiquement mis en évidence que la
conscience morphologique dérivationnelle aide les apprenants de L2 a déduire le sens
de mots inconnus. Yang, Fan et Yin (2023), dans une analyse bibliométrique, ont
démontré que la conscience morphologique est décrite dans la littérature récente comme
un facteur déterminant influencant l'efficacité des inférences lexicales en langue
seconde.

L’inférence lexicale est généralement évaluée a l'aide de tests portant sur
la compréhension écrite, le décodage ou la traduction de mots, présentés avec ou sans

contexte. Ces tests utilisent des mots supposés inconnus des participants, mais
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comportant des indices morphologiques reconnaissables ou transférables a partir

d’autres langues maitrisées par ces derniers (Ke, He, & Zhao, 2024).

2.4 Les facteurs qui influencent la conscience morphologique en L2/L3

Les transferts interlinguistiques ont été identifiés comme une stratégie clé
dans les processus d'inférence lexicale en langue étrangere (Ke, He, & Zhao, 2024).
Wu et Juffs (2022) ont montré que, chez les adultes, un transfert de la conscience
morphologique de la L1 vers la L2 peut s’opérer, notamment lorsque les langues en
contact présentent une certaine proximité typologique. Dans le méme sens, Otwinowska
(2024) ainsi que Berthelé, Lenz et Peyer (2022) ont souligné que la proximité
typologique, la similarité orthographique et l'ordre d’apprentissage des langues
constituent des facteurs facilitant le transfert morphologique et I'acquisition lexicale en
langue étrangeére.

La distance typologique entre deux langues dépend notamment du degré
auquel chacune recourt a la morphologie pour exprimer des informations sémantiques
et grammaticales (Hippisley & Stump, 2016). Dans le cadre de cette étude, la distance
typologique entre la L1 des participants, le thai, et leur langue cible, le francais, est
particulierement marquée. Le thai est en effet une langue analytique a structure isolante
qui n’utilise pas de morphologie flexionnelle. Le frangais, en revanche, est une langue
synthétique a structure fusionnelle qui recourt & une morphologie flexionnelle riche pour
encoder un grand nombre d’informations grammaticales, de telle sorte qu’un seul affixe
peut cumuler plusieurs fonctions (par exemple, le suffixe -ait dans marchait indique a la
fois I'imparfait et la troisiéme personne du singulier). A ces différences s'ajoutent 'usage
de deux systemes d’écriture différents, I'alphasyllabaire thai, et I'alphabet latin pour le
frangais. Ces différences sont susceptibles de rendre I'apprentissage de la morphologie
frangaise (et de celle des langues romanes d’'une maniére générale) particulierement
exigeant pour des locuteurs natifs du thai, et peuvent expliquer leurs difficultés,

notamment en compréhension écrite.
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2.5 L’anglais comme source de transferts morphologiques

Comme mentionné précédemment, I'anglais est la seconde langue des
participants a I'étude, et donc, leur langue la plus récemment apprise, avant le frangais.
Du point de vue typologique, I'anglais est classé comme une langue modérément
analytique présentant un nombre limité de caractéristiques fusionnelles. Il s’appuie moins
sur la morphologie flexionnelle que le frangais mais les deux langues partagent
cependant une part significative de leur lexique et présentent des similitudes dans leurs
processus d’affixation et leur morphologie dérivationnelle, en raison de racines latines
et grecques communes et d’échanges continus au fil des siecles (Hejna & Walkden,
2022, pp. 205-206).

Les correspondances dans les processus d’affixation entre I'anglais et le
frangais permettent différents types de transferts morphologiques. Un premier niveau
implique I'identification de préfixes porteurs d’informations sémantiques (par exemples,
ex-, in, pre-/pré, super-), souvent similaires dans les deux langues (Hejna & Walkden,
2022). Un autre niveau est morphosyntaxique et concerne les similitudes et les
correspondances dans les processus d’affixation qui déterminent la catégorie
grammaticale d'un mot (comme la nominalisation ou la conversion en adjectif ou en
adverbe). Par exemple, lors de la nominalisation, les deux langues ont parfois recours
aux suffixes -tion ou -ation pour former des noms a partir de verbes de base, comme
on le voit dans le mot organisation, identique dans sa forme écrite en frangais et en
anglais.

Lam, Chen et Deacon (2019) ont montré que les similitudes et les
correspondances morphologiques entre I'anglais et le frangais peuvent faciliter
I'apprentissage de I'une ou l'autre langue, et plus spécifiquement que la connaissance
des correspondances interlinguistiques des suffixes entre I'anglais et le frangais
contribue a la compréhension écrite en francais.

En raison de sa plus grande proximité typologique avec le francais, de
'usage commun de l'alphabet latin, ainsi que du fait qu’elle constitue une langue acquise
plus récemment que le thai par les participants, 'anglais apparait comme une source
de transfert vers le frangais plus probable que leur L1. On peut ainsi formuler 'hypothése

que, pour déchiffrer des mots inconnus en frangais, les participants mobilisent
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prioritairement leur conscience morphologique en anglais. Cette hypothése est étayée
par Wu et Juffs (2022), qui ont montré que, chez les adultes, des transferts de
conscience morphologique peuvent s’opérer de la L1 vers la L2, notamment lorsque les
langues partagent une proximité typologique et des systemes morphologiques

comparables.

3. Méthodologie

3.1 Démarche

Cette étude s’inscrit dans une démarche d’action recherche, dans la
mesure ou elle explore une problématique ancrée dans un contexte d’enseignement
spécifique et vise avant tout a produire des résultats directement pertinents pour ce
contexte particulier. Elle évalue dans un premier temps la conscience morphologique
dérivationnelle des participants, ainsi que leur capacité a inférer le sens de mots frangais
complexes et inconnus. Elle explore ensuite les stratégies et raisonnements mobilisés
par les participants lors du travail d’'inférences lexicales, analysé au moyen d’un

traitement qualitatif des données issues d’entretiens post-test.

3.2 Participants

Les données ont été recueillies au cours de I'année académique 2024,
dans une université internationale située a Bangkok, en Thailande, ou I'anglais est la
langue d’enseignement. L’échantillon était composé de 27 étudiants thailandais en
deuxiéeme année, apprenant le frangcais comme L3, I'anglais étant leur L2.

Au moment de I'étude, tous les participants avaient atteint un niveau estimé
au moins équivalent a A1 en frangais. lls avaient entamé leur apprentissage deux
semestres auparavant, suivi environ 120 heures de cours, et réussi les examens
correspondant au niveau A1. Tous appartenaient a différentes sections d’'un cours de
niveau A2.

En début d’étude, les participants ont fourni des informations sur leur profil
linguistique. lls ont indiqué avoir étudié I'anglais pendant une moyenne de 6,57 ans

(écart-type = 0,54). lls ont également auto-évalué leur niveau en anglais et en francais
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a laide d’'une échelle de Likert a 5 points (1 = débutant; 5 = avanceé). Les auto-
évaluations en anglais allaient de 3 a 5, avec une moyenne de 3,43 (écart-type = 0,54),
tandis que celles en frangais variaient de 1 a 2 avec une moyenne de 1,18 (écart-type
= 0,39). Les étudiants ayant un niveau plus avancé en frangais ou des connaissances
avanceées dans d’'autres langues proches du frangais (par exemple, 'espagnol), ont été
exclus de I'échantillon.

Avant leur participation, les étudiants ont été informés des objectifs de la
recherche. Il leur a été garanti que leurs données resteraient anonymes, ne seraient
utilisées que dans le cadre de la présente étude, et qu’ils pouvaient s’en retirer a tout
moment. Les autorisations nécessaires ont été obtenues auprés du chef de

département.

3.3 Instruments de recherche
Deux instruments de recueil de données ont été congus pour cette étude :
un test de conscience morphologique et un test d’inférence lexicale.
3.3.1 Test de conscience morphologique en frangais

Le premier test a été élaboré afin d'évaluer la conscience
morphologique dérivationnelle en francais des participants. Sa conception s’est basée
sur plusieurs instruments validés dans des études antérieures (Lyster, Quiroga, &
Ballinger, 2013 ; Chapleau et al., 2016 ; Menut, Brysbaert, & Casalis, 2023). Il comprend
deux taches distinctes : une tache de décomposition et une tache de dérivation (voir
section 2 pour plus de détails sur chacune de ces taches), chacune notée sur 32 points,
pour un total de 64 points.

La premiére phase d’élaboration du test a consisté a sélectionner
des mots adaptés au niveau des participants, a l'aide de la base de données FLELex
(Pintard & Francgois, 2020) pour garantir que la racine des mots choisis appartiennent
soit au niveau A1, ou bien a un niveau supérieur, mais que dans ce dernier cas, elle
possede une ressemblance avec un mot anglais de méme sens, par exemple

organisation, ou des affixes en communs avec l'anglais, comme in-, prelpré-, ou re-ré-.
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Trente-six mots complexes, chacun contenant au moins deux
morphémes dérivationnels ont ainsi été sélectionnés pour étre intégrés dans les deux
taches du test.

La tache de décomposition comprend une liste de 20 mots que les
participants ont été invités a décomposer en leurs constituants (le mot principal ou la
racine, et les affixes). L'exemple suivant leur a été proposé : le mot incertain se
décompose en deux morphémes : la racine certain et le préfixe in-.

Chaque item de la tache a été noté selon un baréme qui attribue un
point lorsque deux morphémes sont identifiés (huit des vingt items contiennent
seulement deux morphémes), deux points dans le cas ou trois morphémes sont identifiés
(douze des vingt items contiennent trois morphémes), pour un total de 32 points.

Dans la tache de dérivation, les participants ont été invités a produire
une forme dérivée a partir de sa base, dans le contexte d’'une phrase. L’exemple suivant
leur a été proposé : « Ce sport présente un danger, c’est un sport ............... ». La
dérivation attendue est dangereux.

Les seize items de cette tache ont été notés selon le baréme suivant
: 0 point si le participant n’utilise aucun suffixe ou emploie un suffixe non existant en
frangais ; 1 point si le mot produit appartient a la bonne catégorie grammaticale, mais
contient un suffixe incorrect (par exemple : *réservement au lieu de réservation) ; 2
points pour la dérivation attendue. Les erreurs d’orthographe étaient tolérées, a condition
quelles n’affectent ni la compréhension ni la prononciation (par exemple :
*dévelopement au lieu de développement). Le score maximal pour chaque item dans
cette section est de 2, pour un total de 32 points possibles.

3.3.2 Test d’inférence lexicale

Pour le test d'inférence lexicale, vingt mots frangais contenant au
moins deux morphémes dérivationnels ont été sélectionnés selon un processus en
plusieurs étapes. Premiérement, les mots devaient appartenir au niveau A2 ou a un
niveau supérieur afin d’augmenter les chances qu’ils soient inconnus des participants.
A cette fin, la base de données FLELex (Pintard & Francois, 2020) a été utilisée pour
vérifier la fréquence et le niveau d’acquisition des mots. Deuxiémement, les mots

devaient contenir une racine reconnaissable, soit par similarité orthographique avec un
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équivalent en anglais, soit parce qu’elle figurait déja au niveau A1. Par exemple, bien
que le mot accidentel soit classé au niveau B1, sa base accident apparait dés le niveau
A1. Troisitmement, la sélection a favorisé les mots formés a partir d’affixes
dérivationnels productifs fréequemment utilisés en francais, tels que pré-, in-, ou -ment,
tout en excluant les affixes rares ou spécialisés. Enfin, la liste finale a été établie de
maniére a refléter une diversité d’affixes, incluant a la fois des préfixes porteurs
d’informations sémantiques et des suffixes véhiculant des informations grammaticales.

Les vingt mots sélectionnés ont été intégrés dans des phrases et
mis en gras, comme dans [I'exemple suivant: «lIl parle trées Vvite,
c’est incompréhensible. » Les vingt mots sont présentés dans la section suivante.

Les participants ont été invités a lire les phrases, observer la
structure des mots et si nécessaire, mobiliser leurs connaissances linguistiques
préalables en frangais ou en anglais, et proposer une traduction en anglais ou en thai
pour chacun des vingt mots, ou bien une définition témoignant d’un accés au sens
(certains items, comme entraide, n’ayant pas de traduction directe en anglais).

Pour analyser les résultats, le baréme suivant a été utilisé :

- Absence de réponse = 0 point

- Réponse incorrecte sans lien morphologique = 0 point

- Réponse incorrecte mais liée morphologiquement (e.g., mauvaise
catégorie grammaticale ou sens inexact) = 1 point

- Réponse correcte = 2 points

La note maximale pour ce test est de 40 points.

Les deux instruments de recherche ont été soumis a deux
enseignants de francgais du département ou I'étude a été conduite, afin de les améliorer
et d’en éliminer d’éventuelles erreurs. Leurs remarques et suggestions ont été prises en

compte.

3.4 Procédure de recueil des données
Quatre sessions ont été organisées afin de permettre a tous les participants
de compléter le questionnaire sur leur profil linguistique, le test de conscience

morphologique et le test d’inférence lexicale. Lors de chaque session, les participants
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ont été invités a compléter successivement le questionnaire et les deux tests. Les
instruments de recherche étaient accessibles en ligne via une tablette ou un ordinateur,
mais le chercheur était présent pour apporter une assistance si nécessaire.

Un total de trente minutes a été donné aux participants pour compléter le
questionnaire et les deux tests. Deux minutes ont été allouées pour le questionnaire,
seize minutes pour les deux taches du test de conscience morphologique (ce qui
correspond a trente secondes par item), et douze minutes pour le test d’inférence
lexicale (ce qui correspond a un peu plus de trente secondes par mot).

Pour assurer une meilleure fiabilité des résultats, le chercheur a demandé
a deux autres enseignants de frangais d’évaluer dix tests de conscience morphologique
et dix tests d’inférence lexicale. Les notes obtenues par les deux évaluateurs et le

chercheur ont été comparées et se sont révélées identiques.

3.5 Procédures d’analyse des données
3.5.1 Objectifs de recherche 1 et 2

Les résultats aux tests de conscience morphologique et d’'inférence
lexicale ont été analysés au moyen de statistiques descriptives.

Pour le test de conscience morphologique, les moyennes et les
écarts-types ont été calculés a la fois pour les scores globaux et pour chacune des deux
taches proposées aux participants. Afin d’interpréter les résultats, les scores ont été
classés en quatre niveaux de conscience : minimal (0-24%), faible (25-49%), modéré
(50-74%) et élevé (75-100%). L'opérationnalisation de ces niveaux est présentée dans

le Tableau 1.

Tableau 1

Classification des niveaux de conscience morphologique dérivationnelle

Niveau de Plage de Description opérationnelle
conscience scores
Minimal 0-24% Le participant manifeste une reconnaissance des structures

morphologiques trés faible, voire inexistante, et ne parvient

généralement pas a identifier les morphémes.
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Tableau 1

Classification des niveaux de conscience morphologique dérivationnelle (Ext.)

Niveau de Plage de Description opérationnelle

conscience scores

Faible 25-49% Le participant reconnait certains morphémes ou formes dérivées
simples, mais sa compréhension reste partielle et souvent
inconstante.

Modéré 50-74% Le participant est capable d’identifier un bon nombre de
morphémes et de comprendre leur fonction. Il applique des
raisonnements morphologiques, bien que des erreurs persistent.

Elevé 75-100% Le participant démontre une maitrise solide de la morphologie

dérivationnelle. Il identifie, décompose et manipule les morphémes

avec justesse et de maniére constante.

Concernant le test d'inférence lexicale, les moyennes et les écarts-types ont

été calculés. Afin d’interpréter les résultats, les scores ont également été classés en

quatre niveaux de performance : minimal (0-24%), faible (25-49%), modéré (50-74%)

et élevé (75-100%). L'opérationnalisation de ces niveaux est présentée dans le Tableau 2.

Tableau 2

Classification des niveaux de performance au test d’inférence lexicale

Niveau de Plage de Description opérationnelle
performance scores
Minimal 0-24% Le participant est généralement incapable d’inférer correctement
le sens de mots inconnus, ce qui indique une absence de stratégie
d’analyse morphologique, contextuelle ou interlinguistique.
Faible 25-49% Le participant parvient parfois a formuler des hypothéses sur le

sens de certains mots, mais ses inférences sont souvent
inexactes, ce qui suggere un usage de stratégies encore

sporadiques.
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Tableau 2

Classification des niveaux de performance au test d’inférence lexicale (Ext.)

Niveau de Plage de Description opérationnelle
performance scores
Modéré 50-74% Le participant est capable d'inférer le sens de nombreux mots

inconnus, ce qui suggere des stratégies relativement efficaces

mais non systématiques.

Elevé 75-100% Le participant infere systématiquement le sens de mots nouveaux,
ce qui suggere une autonomie et des stratégies efficaces dans le

traitement du lexique inconnu.

Les 540 réponses (20x27) fournies par les participants ont ensuite fait I'objet

d’'une analyse visant a déterminer la proportion de catégories de réponses suivantes :
® Absence de réponse
® Réponse incorrecte sans lien morphologique

® Réponse incorrecte mais liée morphologiquement (mauvaise catégorie

grammaticale ou sens inexact)

® Réponse correcte

La fréquence des réponses correctes pour chaque item du test a également
été calculée, afin d'identifier ceux ayant posé le plus de difficultés. Cette analyse visait
a mieux comprendre les facteurs susceptibles d’influencer la capacité des participants a
inféerer le sens des mots, comme les caractéristiques morphologiques ou
interlinguistiques (par exemple : transparence des affixes, fréquence des morphémes,
etc.), et a éclairer les obstacles rencontrés.

3.5.2 Objectif de recherche 3
Les dix participants ayant obtenu les résultats les plus élevés au test
d’'inférence lexicale ont participé a un entretien individuel post-test, au cours duquel il
leur a été demandé de verbaliser le cheminement de pensée les ayant conduits a une
réponse correcte, selon une méthode proche de celle du protocole de pensée a voix

haute (Jonasson, 2022).
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Les verbalisations ont été transcrites puis codées dans le but de
faire émerger les différents types de raisonnements et stratégies mis en ceuvre, et mieux
comprendre les difficultés rencontrées par les participants.

Les verbalisations recueillies ont été transcrites, puis codées dans
le but de faire émerger les différents types de raisonnements et stratégies mis en ceuvre
lors de la formulation d’inférences lexicales. Le codage a été réalisé de maniére
inductive, a partir des données, puis affiné a l'aide de catégories établies dans des
recherches antérieures sur la conscience morphologique et les stratégies de lecture.
Cette étape a également visé a mieux cerner les obstacles rencontrés par les apprenants
dans l'interprétation des mots complexes.

Les données ainsi codées ont été analysées a l'aide de statistiques
descriptives (moyennes, écarts-types), afin de calculer la proportion de réponses
relevant de chaque catégorie sur un total de 200 réponses (20 items pour 10

participants).

4. Reésultats

4.1 Objectif 1: Portrait de la conscience morphologique dérivationnelle

des étudiants
Les participants ont obtenu un score moyen de 61,73% au test de
conscience morphologique en frangais, ce qui correspond a un niveau modéré. Les
résultats présentent une dispersion notable, avec des scores individuels allant de 24
points (soit un score de 37,5%) a 49 points (soit un score de 76,56%) sur un total de
64. Au sein de I'échantillon, six participants (22,22%) ont été classés dans la catégorie
de conscience morphologique faible, tandis que 19 participants (70,37%) ont atteint le
niveau modéré, et deux participants (7,41%) ont atteint le niveau élevé. Ces résultats
suggérent que dans leur majorité, les participants sont capables d’identifier certains
affixes et de comprendre leur fonction, et appliquent donc des raisonnements
morphologiques, bien que des erreurs et d’'importantes lacunes persistent. Ces résultats

sont présentés dans le Tableau 3.
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Tableau 3

Résultats au test de conscience morphologique (N=27)

Moyenne (%) Ecart-type Etendue Nombre maximal de

points possible

Décomposition 20,44 (63,88%) 4,41 10-28 32
Dérivation 19,07 (59,59%) 4,71 8-28 32
Total 39,52 (61,73%) 7,11 24-49 64

Le score moyen des participants a la tache de décomposition est le plus élevé
(20,44). L’écart de performance global entre les deux taches est faible a 1,37 point, ce
qui suggére une homogeénéité relative des compétences morphologiques mobilisées.

L’analyse des réponses indique également que les participants ont manifesté
un meilleur niveau de conscience morphologique lorsqu’ils devaient décomposer ou
dériver des mots comprenant uniquement des préfixes a valeur sémantique. Par
exemple, les mots impossible, préhistoire ou recommencer ont été relativement bien
analysés, les participants identifiant correctement les préfixes im-, pré- ou re-. lls ont en
revanche eu tendance a les surutiliser, notamment dans les cas ou les affixes usuels
sont plus rares (par exemple, dans la tache de dérivation : *c’est inormal au lieu de c’est
anormal). lls ont de plus rencontré des difficultés avec les items contenant des suffixes
véhiculant des informations grammaticales (par exemple, dans la tache de dérivation :
*c’est intéresser au lieu de c’est intéressant). Dans plusieurs cas, les étudiants ont soit
omis le suffixe lors de la décomposition, soit produit une forme incorrecte lors de la
tache de dérivation. Ces erreurs suggérent une conscience plus limitée des regles de
formation nominale, adjectivale et adverbiale en francais.

Les résultats indiquent que la conscience morphologique des participants, bien
que présente a un niveau modéré, demeure limitée, et suggérent que, s’ils commencent
a percevoir certaines régularités morphologiques en L3 francais, ils ne sont pas encore
capables de manipuler les morphémes avec justesse de maniere constante et

systématique.
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4.2 Objectif 2 : Résultats au test d’inférence lexicale
4.2.1 Performances des participants

Les participants ont obtenu un score moyen de 21,26 sur 40 (soit
un score de 53,15%), ce qui correspond a un niveau modéré de performance. Les scores
individuels vont de 10 points (soit 25%) a 33 points (soit 82,5%). Au sein de I'’échantillon,
huit participants (29,63% de I'échantillon) ont fait preuve d’'un niveau de performance
faible, tandis que 18 participants (66,67% de I'échantillon) ont atteint un niveau modéré.
Seul un participant a atteint le niveau élevé. Ces résultats suggerent que les participants
sont dans leur majorité capable d’inférer le sens de mots inconnus et font preuve de
stratégies parfois efficaces mais encore non systématiques.

4.2.2 Répartition de types de réponses

L’analyse des 540 réponses fournies par les participants révele que
les réponses correctes représentent 35,19% du total. Une proportion trés légérement
supérieure (35,93%) correspond a des réponses morphologiquement liées mais
incorrectes (des exemples sont proposés et analysés dans la sous-section suivante).
Prées d’'un quart des réponses (24,07%) sont incorrectes sans lien morphologique
apparent, et 4,81% des items n’ont pas regu de réponse. Ces données sont cohérentes
avec le niveau de conscience morphologique et de performance au test d’inférence
lexicale des participants. Elles suggérent un usage existant mais encore limité de la
conscience morphologique dans le travail d’inférence lexicale. Le Tableau 4 présente la

proportion de chaque type de réponse.

Tableau 4

Proportion des différents types de réponses au test d’inférence lexicale (N=540)

N %
Absence de réponse 26 4,81
Traduction incorrecte 130 24,07
Traduction incorrecte mais liée morphologiquement 194 35,93
Traduction correcte 190 35,19
Total 540 100

48



Bulletin de 'ATPF, No.150, année 48 (juillet—-décembre 2025)

4.2.3 Fréquence de réponses correctes pour chaque mot

Les données révélent une grande variabilité dans la performance
selon les items, tant en termes de réponses correctes que de réponses incorrectes mais
morphologiquement liées. Certains mots sont largement reconnus et inférés, tandis que
d’autres posent de nettes difficultés, méme lorsque leur structure morphologique pourrait
aider a l'inférence.

La Figure 1 représente le nombre de réponses correctes et de
réponses incorrectes mais li€es morphologiquement pour chaque mot.

Figure 1 : Nombre de réponses correctes et incorrectes mais liées morphologiquement pour chaque

item du test d’inférence lexicale
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Les items improductif (27/0), surestimer (22/5), désaccord (21/5), et insatisfait
(20/7) montrent que les apprenants ont bien su identifier et interpréter les affixes et les
racines de ces mots, ce qui suggére une bonne reconnaissance des affixes fréquents
tels que im-, re-, in-, et dé-, qui sont similaires ou ressemblant en anglais, ainsi que des
mots transparents en anglais et en frangais. Ces résultats sont en accord avec ceux
obtenus au test de conscience morphologique.

Certains mots comme incompréhensible (14/13), surévaluation (9/17),
malentendu (10/13) ou mécontentement (10/11) affichent un nombre élevé de réponses

morphologiquement liées mais incorrectes. Des erreurs de catégorisation grammaticales
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sont notamment fréquentes. Par exemple, incompréhensible a plusieurs fois été traduit
par le mot anglais incomprehension.

Les mots comme dévaloriser (1/24), contretemps (0/25), bénévolat (0/17),
rapetissé (0/5) ou encore méfiance (1/1) présentent trés peu ou aucune réponse
correcte. Ces difficultés peuvent s’expliquer par la présence d’affixes inexistants en
anglais (e.g., contre-) ou rares (e.g., -at). Le mot bénévolat a été confondu avec le mot
anglais benevolent.

Certains mots comme dépaysement (1/7) et entraide (4/7) ont également pu
poser des difficultés car ils n’ont pas d’équivalent lexical simple en anglais, ce qui est
susceptible de freiner l'inférence et nécessite un raisonnement a un niveau qui n’est pas

uniguement morphologique.

4.3 Objectif 3: Stratégies et raisonnements mis en ceuvre par les

participants pour inférer le sens de mots inconnus

L’analyse et le codage des transcriptions des interviews post-tests
conduites avec les dix participants ayant obtenu le score le plus élevé au test d’inférence
lexicale a permis I'identification des catégories suivantes pour classer les raisonnements
et stratégies conduisant a des inférences correctes :

1. Raisonnement morphologique

2. Transfert morphologique ayant I'anglais comme langue-source

3. Utilisation d’aides contextuelles

4. Intuition

Les interviews ont également fait apparaitre dans cing cas qu'un mot était
déja connu et donc non inféré. Ces cas ont été exclus de I'analyse. Les catégories ont
été opérationnalisées de la maniére suivante :

1. Dans le cas d’'un raisonnement morphologique, I'inférence ayant conduit
a une réponse correcte repose explicitement sur l'identification et l'interprétation de
morpheémes constitutifs (préfixes, racines, suffixes) du mot-cible. Le participant
mentionne par exemple la reconnaissance d'un affixe connu et des informations
sémantiques ou grammaticales que ce dernier véhicule (e.g., in- = négation, -able =

possibilité) ou d'un radical connu, et établit une relation entre ces éléments et le sens

50



Bulletin de 'ATPF, No.150, année 48 (juillet—décembre 2025)

global du mot. Les indicateurs typiques pour ce type de raisonnement sont les suivants :
le participant segmente le mot en morphémes, il commente la signification d’'un ou
plusieurs morphémes, il déduit le sens du mot a partir de la composition morphologique.

2. Dans le cas du transfert morphologique depuis I'anglais, I'inférence est
facilitée par la reconnaissance d’une similarité morphologique avec un mot anglais connu
impliquant une correspondance interlinguistique (cognat ou affixe partagé). Les
indicateurs typiques pour ce type de raisonnement sont les suivants : le participant cite
un mot anglais similaire pour justifier son interprétation ou compare directement les
structures morphologiques entre les deux langues (e.g., correspondance dans l'usage
du préfixe in-, ou entre le préfixe frangais dés- et le préfixe anglais dis-).

3. Dans le cas de l'utilisation d’aide contextuelle, le participant s’appuie
sur le contexte immédiat (syntaxe de la phrase, champ lexical environnant, situation
décrite) pour inférer le sens du mot inconnu. Les indicateurs typiques pour ce type de
raisonnement sont les suivants : le participant évoque la phrase ou des mots proches
pour justifier son choix (e.g. la présence d’un article avant un substantif), ou bien déduit
la signification probable du mot en fonction du sens global de I'énoncé.

4. Dans le cas des intuitions enfin, le participant indique ne pas savoir
précisément pourquoi il comprend le mot, ou mentionne une « supposition », sans appui
morphologique ni contextuel identifiable.

Le Tableau 5 présente le nombre d’occurrences pour chaque type de
raisonnement. Il faut noter que les participants ont pu avoir recours a plusieurs types de

raisonnement par item lors du travail d’inférence.

Tableau 5

Nombre d’occurrences de chaque type de raisonnement

N %
Raisonnement morphologique 85 89,47
Transfert morphologique 65 68,42
Utilisation d’aides contextuelles 11 11,58
Intuition 6 6,31
Nombre total d’'inférences correctes 95 100
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Les données révelent que les participants ont majoritairement eu recours a des
stratégies morphologiques pour inférer le sens de mots inconnus. Le raisonnement
morphologique a en effet été le plus fréquent, mobilisé dans 89,47% des cas. Ce taux
élevé suggeére une tendance marquée a analyser la structure interne des mots, ainsi
qu’un certain niveau de conscience morphologique.

Le transfert morphologique a partir de I'anglais est également fréquent
(68,42%), ce qui montre que les participants exploitent les similarités morphologiques
entre I'anglais et le frangais pour comprendre des mots nouveaux et suggere un transfert
de conscience morphologique.

En revanche, I'utilisation d’aides contextuelles (11,58%) et le recours a l'intuition
(6,31%) sont relativement marginaux. Cela peut s’expliquer par le format du test
(contexte limité a une phrase), ou par le fait que les participants, a ce niveau, s’appuient
principalement sur des connaissances linguistiques explicites.

Ces résultats dans leur ensemble suggérent que les apprenants les mieux
capables d'inférer le sens des mots inconnus en frangais privilégient fortement les
stratégies fondées sur l'analyse de la morphologie, en mobilisant a la fois leurs
connaissances en L3 et en L2.

L’analyse du type de raisonnement utilisé pour chaque item confirme que les
mots transparents ou ressemblant a leur équivalent en anglais (e.g., improductifs,
surestimer), ou bien incluant des affixes fréquents (e.g., insatisfait), sont plus facilement
traités, tandis que les mots plus idiosyncratiques et culturellement marqués (e.g.,
contretemps, entraide, dépaysement), ou bien incluant des affixes non partagés avec
I'anglais (e.g., malpoli) posent davantage de difficultés.

La Figure 2 présente le type de raisonnements principalement utilisés pour

chaque item.
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Figure 2 : Raisonnements utilisés pour inférer le sens de chaque item
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5. Discussion, limitations et recommandations

5.1 Discussion

La présente étude avait les objectifs suivants :

1. Etablir un profil de la conscience morphologique dérivationnelle en
frangais des participants a 'étude.

2. Examiner la capacité des participants a inférer le sens de mots inconnus
en frangais.

3. Explorer les stratégies et raisonnements mis en ceuvre par les
participants pour inférer le sens de mots inconnus.

Les résultats ont indiqué que la conscience morphologique des
participants, bien que présente a un niveau modéré, demeure limitée. lls suggérent que,
si les apprenants commencent a percevoir certaines régularités morphologiques en
frangais, leur capacité a mobiliser activement ces connaissances reste encore peu
développée.

Ces résultats vont dans le sens de recherches antérieures indiquant que
la conscience morphologique est un processus développemental influencé par le niveau

de compétence linguistique général (Otwinowska, 2024). Les variations individuelles
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observées dans les performances suggérent cependant que le niveau en frangais et en
anglais, relativement homogénes parmi les participants, n'est pas le seul facteur
influengant la conscience morphologique. D’autres variables, non identifiées dans cette
étude, semblent également intervenir.

Les résultats confirment I'hypothése d'un lien entre les difficultés de
compréhension écrite et une faible capacité d’analyse morphologique. Ce déficit limite
l'usage de stratégies efficaces pour inférer le sens de mots inconnus. Les performances
modérées au test d’inférence lexicale vont dans ce sens.

De plus, les données issues des entretiens post-test indiquent que les
participants ayant obtenu les meilleurs scores au test d'inférence lexicale ont
majoritairement mobilisé des raisonnements impliquant un usage de leurs
connaissances morphologiques en frangais. Cette observation souligne la relation entre
conscience morphologique et capacité a formuler des inférences lexicales. Elle est
cohérente avec des travaux antérieurs ayant souligné ce lien, notamment ceux de Yang,
Fan et Yin (2023) ainsi que de Ke, He et Zhao (2024).

Les résultats aux tests de conscience morphologique et d’inférence lexicale
ont également mis en évidence une meilleure capacité des participants a traiter les mots
comportant uniquement des affixes sémantiques fréquents, comparativement a ceux
contenant des suffixes qui indiquent également la catégorie grammaticale du mot.

Ces résultats sont en accord avec le modéle développemental proposé par
Tyler et Nagy (1989) selon lequel la conscience morphologique dérivationnelle se
développe en plusieurs étapes, la premiére reposant sur une connaissance lexicale-
sémantique et impliquant la capacité a reconnaitre la structure morphologique des mots
complexes. Dans ce modéle, la connaissance syntaxique, c’est-a-dire la capacité a
identifier la catégorie grammaticale d’un mot complexe a partir de son suffixe
dérivationnel, représente une étape plus avancée (voir aussi Menut, Brysbaert & Casalis,
2023).

Ces résultats viennent également appuyer les recherches antérieures (Lam
& Chen, 2018 ; Wu & Juffs, 2022) qui montrent que, chez les apprenants débutants ou
intermédiaires, la conscience morphologique se manifeste d’abord par la reconnaissance

de morphémes dont le sens est facilement identifiable, comme ré-, in- ou dé-. Cette
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reconnaissance s’'appuie souvent sur des connaissances issues de langues déja
maitrisées. En revanche, les morphémes liés a la catégorie grammaticale sont plus
difficiles a traiter.

Une autre observation importante issue de cette étude concerne les
transferts a partir de l'anglais dans le processus d'inférence lexicale. Les résultats
révelent d’abord que les mots comportant des affixes communs avec I'anglais sont ceux
qui sont le plus souvent inférés correctement. Ces préfixes, transparents et souvent
similaires a leurs équivalents en anglais, ont favorisé le recours a des stratégies de
transfert linguistique et facilité I'inférence du sens global du mot. C’est notamment le cas
pour les mots improductif, désaccord, réutilisation. Ce phénoméne corrobore les travaux
antérieurs (Wu & Juffs, 2022) qui ont mis en évidence I'établissement de transfert de
conscience morphologique entre langues typologiquement proches.

Les données révelent également que les participants ayant obtenu les
meilleurs résultats au test d’inférence lexicale ont largement mobilisé des transferts
interlinguistiques a partir de I'anglais. Ce constat renforce I'hypothése selon laquelle la
conscience morphologique peut étre favorisée par des transferts positifs depuis une
langue intermédiaire, notamment lorsque celle-ci est typologiquement plus proche de la

L3 ou partage avec elle des similarités morphologiques.

5.2 Limitations

Certaines limites de cette étude doivent étre prises en compte. Tout
d’abord, le nombre restreint de participants constitue un facteur limitant en ce qui
concerne la généralisation des résultats. Les conclusions présentées ici s’appliquent
essentiellement au contexte spécifique dans lequel la recherche a été conduite. Des
travaux futurs menés aupres d’échantillons plus larges pourraient permettre de
consolider ces observations. Un échantillon plus nombreux et représentatif permettrait
également de mieux évaluer la relation entre conscience morphologique et capacité a
inférer le sens de mots inconnus au sein de la population ciblée.

L’analyse des performances au test d’inférence lexicale a mis en évidence
certaines limites méthodologiques liées au choix des items. Certains mots soulévent en

effet non seulement des difficultés morphologiques, mais aussi des difficultés d’ordre
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culturel ou conceptuel, ce qui peut biaiser [linterprétation des erreurs. Les
mots dépaysement ou entraide, par exemple, n’ayant pas d’équivalent lexical simple en
anglais, ont pu représenter un obstacle pour les participants, dans la mesure ou leur
compréhension requiert un raisonnement qui dépasse le seul niveau morphologique.
Ces différentes limites offrent de pistes d’amélioration pour les phases
ultérieures de la recherche, notamment a travers la révision ou I'enrichissement des

outils de mesure et I'élargissement de I'’échantillon.

5.3 Recommandations pédagogiques

Les observations issues de cette étude, en dépit de leurs limitations,
renforcent l'idée qu’un entrainement explicite a la reconnaissance et a I'analyse des
structures morphologiques, en lien avec les compétences préexistantes dans d’autres
langues, peut favoriser une compréhension plus autonome et efficace du lexique
frangais. Lintégration d’activités ciblées sur la sensibilisation morphologique apparait
comme particulierement pertinente dans les contextes multilingues, et comme un moyen
de donner aux apprenants I'opportunité de mobiliser des compétences acquises dans
d’autres langues (comme l'anglais dans le cas présent).

Des activités ciblées valorisant le répertoire linguistique des apprenants
pourraient, par exemple, les encourager a établir des paralléles entre les affixes en
anglais et en frangais. Une approche comparative explicite leur permettrait de renforcer
leur conscience des régularités morphologiques interlinguistiques et de prendre
conscience qu’ils possédent déja certaines connaissances sur lesquelles ils peuvent

s’appuyer pour développer leur compétence en frangais.
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Résumé

L’apprentissage d'une langue étrangére ne se limite pas a
'acquisition de compétences linguistiques, mais implique aussi une
immersion dans les cultures des locuteurs natifs. Dans
'enseignement du FLE, cette dimension culturelle joue un réle
essentiel en permettant aux apprenants de mieux comprendre la
langue tout en explorant les valeurs et normes qui la sous-tendent.
Cette étude analyse la place de la culture, et plus particulierement
de la dimension interculturelle telle que recommandée par le
CECRL, dans Adosphére 2 et Adomania 2, utilisés dans plusieurs
écoles du nord de la Thailande. L’objectif est d’identifier les limites
de ces manuels et de proposer des pistes pédagogiques adaptées
au contexte thailandais. Les résultats révélent des différences
notables : Adosphére 2 offre une diversité thématique plus large
mais demeure centré sur la culture frangaise et la dimension
explicite, tandis qu’Adomania 2 valorise davantage les contenus
universels, les dimensions implicites et doubles. Nous observons
également, dans Adomania 2, une place plus importante accordée a

linteraction orale et aux projets collaboratifs, sollicitant plus
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fréquemment les niveaux cognitifs supérieurs de la taxonomie de
Bloom. Toutefois, les deux manuels présentent un déséquilibre
marqué en faveur des supports écrits et visuels, au détriment de
I'oral et de l'audiovisuel. De plus, les taches et projets restent
confinés au cadre scolaire. Des recommandations sont proposées,
telles que l'utilisation de vidéos en ligne adaptées au niveau A2 et
la conception de projets créatifs ouverts a un véritable public
extérieur, afin de répondre pleinement aux principes de I'approche

actionnelle du CECRL.

Abstract

Learning a foreign language is not limited to the acquisition of
linguistic skills but also involves immersion in the cultures of
native speakers. In the teaching of French as a Foreign Language
(FFL), this cultural dimension plays a crucial role in enabling
learners to better understand the language while exploring the
values and norms that underpin it. This study analyzes the role of
culture, and more specifically the intercultural dimension as
recommended by the CEFR, in Adosphére 2 and Adomania 2,
which are used in several schools in northern Thailand. The aim
is to identify the limitations of these textbooks and to propose
pedagogical approaches adapted to the Thai context. The results
reveal notable differences: Adosphére 2 offers a broader thematic
diversity but remains centered on French culture and explicit
cultural aspects, whereas Adomania 2 places greater emphasis
on universal content as well as implicit and dual cultural
dimensions. We also observe in Adomania 2 a stronger focus on
oral interaction and collaborative projects, more frequently
engaging higher cognitive levels in Bloom’s taxonomy. However,
both textbooks display a marked imbalance in favor of written and
visual materials, to the detriment of oral and audiovisual
resources. Furthermore, tasks and projects remain confined to the
classroom context. Recommendations include the use of online
videos adapted to A2 level and the design of creative projects
open to an authentic external audience, in order to fully align with

the principles of the action-oriented approach of the CEFR.
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1. Introduction

L’apprentissage d’une langue étrangére va bien au-dela de la simple acquisition
du vocabulaire et de la grammaire. Il implique également une immersion dans la culture
de la langue cible, ces deux éléments étant intrinséquement liés (Tschirner, 2001).
Selon Byram (1997), la culture joue un réle central en offrant un contexte pour I'utilisation
de la langue. De plus, la compréhension culturelle aide a saisir les expressions
idiomatiques et les nuances subtiles, qui sont souvent négligées dans I'enseignement
des langues traditionnel (Han & Bae, 2005). Ainsi, I'enseignement de la culture est
désormais reconnu comme un pilier fondamental de la pédagogie des langues.

Dans le contexte de I'enseignement du frangais langue étrangére (FLE),
cette dimension culturelle se manifeste notamment dans les manuels scolaires, qui
jouent un réle clé dans la préparation des apprenants a naviguer entre différentes
références culturelles (Amerian & Tajabadi, 2020 ; Qiu, 2018). Cependant, ces manuels,
souvent congus par des auteurs n’appartenant pas aux pays des utilisateurs, peuvent
poser des défis aux enseignants en raison de décalages culturels ou pédagogiques.

Face a ces enjeux, il est pertinent d’examiner comment les manuels de FLE
intégrent la culture et contribuent au développement de la compétence interculturelle
des apprenants. Ce travail s’inscrit dans cette perspective en explorant la place de la
culture, et plus précisément celle de l'interculturel, recommandé par le Cadre européen
commun de référence pour les langues ou le CECRL (Conseil de I'Europe, 2005), dans
Adosphére 2 et Adomania 2, supports pédagogiques utilisés principalement dans les
écoles du Nord du pays, ou se situe notre université. L'analyse portera sur les éléments
interculturels véhiculés par ces manuels ainsi que sur les limites que ces deux manuels
posent aux enseignants non natifs. L’'objectif principal est de proposer des pistes
pédagogiques pour pallier aux éventuelles limites des manuels en matiére

d’enseignement interculturel.
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2. Revue de la littérature

2.1 La dimension culturelle dans les manuels de FLE : entre explicite et

implicite

Initier les jeunes apprenants d'une culture a une autre est une tache
complexe, nécessitant une approche a la fois pédagogique et culturelle. En tant
qu'intermédiaires, les manuels de langue étrangére sont des outils essentiels pour
introduire la culture des locuteurs natifs car ils fournissent aux apprenants un apergu de
la culture cible sous forme de divers supports et activités (Cortazzi & Jin, 1999 ;
Racmadhany, 2020). De plus, le contenu culturel des manuels de FLE contribue au
développement des compétences en communication interculturelle et d’'une conscience
interculturelle. Ces deux éléments sont essentiels pour une communication efficace dans
un monde globalisé (Qi, 2024 ; Racmadhany, 2020).

Cependant, certaines études montrent que les manuels mettent davantage
I'accent sur la culture explicite, tout en négligeant les dimensions implicites, telles que
les normes sociales, les comportements interactionnels et les conventions
communicatives (Risager, 2006). Ces deux niveaux de culture correspondent au concept
de I'iceberg culturel. Ce concept est généralement associé a I'anthropologue américain
Edward T. Hall qui I'a largement diffusé dans ses travaux sur la communication
interculturelle, notamment son ouvrage Beyond Culture, publié en 1976. Cette
métaphore divise la culture en deux dimensions : la culture explicite et implicite. La
culture explicite correspond a la partie émergée de liceberg, visible et facilement
accessible a I'observation. Elle englobe des éléments tangibles comme la gastronomie,
les vétements, les monuments ou encore certaines traditions festives. A l'inverse, la
culture implicite se situe dans la partie immergée de I'iceberg, moins visible et souvent
inconsciente. Elle renvoie a des aspects profonds tels que les valeurs, les croyances,
les attitudes, les représentations sociales ou les régles implicites de communication
(Kramsch, 1993).

L’illustration du concept de liceberg culturel, proposée dans « AFS
Orientation Handbook » (1984), met en évidence que seule une petite partie de la culture
est explicite, tandis que la majeure partie reste implicite et requiert un apprentissage

approfondi pour étre comprise (voir Figure 1). Ces deux dimensions se complétent et
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nécessitent une attention particuliere dans les manuels afin d’offrir aux apprenants une
vision globale de la culture cible. De ce fait, le dialogue interculturel représente toujours
un défi pour des apprenants dont la culture d’origine différe de celle de la langue cible.
Pour mieux se comprendre, ils doivent explorer les causes sous-jacentes d'un

comportement ou d’'une coutume et dépasser les seuls aspects explicites de la culture.

Figure 1 : Liceberg - un concept de culture (Zaremba, 1984, p.14)

Perception immédiate

arts littérature théatre
musique classique  musique populaire
danses folkloriques  jeux art culinaire
tenue vestimentaire

~

notion de modestie conception de la beauté

Echappe ala perception idéaux relatifs a I'éducation des enfants  reégles de bienséance cosmologie
rapports avec les animaux modes de relations supérieurs/subalternes
définition du péché séduction notion de ce qui est juste  incitations au travail
notions de leadership  rythme de travail prise de décision en groupe
conception de la propreté  attitudes par rapport aux personnes a charge  théorie de la maladie
résolution des conflits  conception de la mobilité  fagon de regarder

immédiate

réle par rapport a la position selon I'dge, le sexe, 'activité professionnelle, la parenté, etc.
définition de la démence  amitié perception de «soi» modes de perception visuelle langage corporel

expressions du visage  notions de la logique et de la validité  gestion des émotions
modes conversationnels dans divers contextes sociaux  conception du passé et de I'avenir  organisation du temps

préférence pour la compétition ou la coopération  degré d'interaction sociale notions d'adolescence
arrangement de I‘espace physique, etc.

2.2 Compétence interculturelle selon CECRL

La France, ainsi que les autres pays de I'Union européenne, encouragent
linterculturalité en tant que valeur fondamentale, favorisant la prise de conscience
culturelle, le développement d’aptitudes relationnelles et comportementales, ainsi que la
construction d’'une identité interculturelle. Cette approche se reflete dans le CECRL qui
place linterculturalité au coeur de I'enseignement des langues.

Le CECRL, allant au-dela de la simple compétence culturelle, identifie
plusieurs éléments constitutifs de la compétence interculturelle. Selon le CECRL (2025
: 83-85), les compétences interculturelles englobent une meilleure compréhension des

similitudes et des différences entre « le monde d’ou I'on vient » et « le monde de la
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communauté cible ». En plus de la prise de conscience interculturelle, les apprenants
de langue devraient posséder les aptitudes et les savoir-faire interculturels. lls doivent
étre capables d’établir une relation entre leur culture d’origine et la culture étrangére,
ainsi que d’adopter diverses stratégies pour entrer en contact avec des personnes d'une
culture difféerente. Ces compétences incluent également la capacité a gérer les
malentendus culturels. Pour ce faire, les apprenants doivent jouer un rble d’intermédiaire
culturel, facilitant la communication et la compréhension interculturelles. Et enfin, ils
doivent étre en mesure de dépasser les stéréotypes et de respecter la diversité
culturelle, en développant une posture ouverte et critique face aux différences.

La compréhension et I'appréciation des traditions, valeurs et croyances
culturelles permettent aux apprenants d’interagir efficacement avec des personnes
issues de contextes culturels variés (Minoia, 2019) et jouent un role clé dans la
promotion du respect mutuel et de la tolérance au sein des interactions interculturelles

(Natsiuk & Babii, 2019 ; Emecen & Sarigoban, 2023).

2.3 L'interculturalité dans les manuels de FLE en Thailande : un champ
d’étude encore peu exploré
Les manuels de langue étrangére sont considérés comme un espace de
rencontre entre la culture cible et la culture d’origine des apprenants. A ce titre, ils jouent
un role essentiel en tant que médiateurs interculturels dans I'apprentissage des locuteurs
non-natifs (Amerian & Tajabadi, 2020 ; Qiu, 2018). Bien que les recherches sur les
compétences interculturelles dans les manuels de FLE soient largement développées a
I'échelle mondiale (Otroshi & Abdoltajedini, 2020 ; Ouali, 2018 ; Qiu, 2018 ;
Racmadhany, 2020 ; Zahra, 2023), elles restent limitées en Thailande.
Peu d’études se sont concentrées sur la maniere dont les manuels utilisés
dans les écoles thailandaises intégrent les dimensions culturelles ou interculturelles.

Parmi les travaux pionniers figurent ceux de Jiewjiam (1995', cité dans Darnsawasdi,

Dejamonchai & Pramoolmak, 2011, p.100),2 qui a analysé la série de manuels Méthode

o
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Orange pour les lycéens, et ceux de Malikul (19923, cit¢ dans Darnsawasdi,
Dejamonchai & Pramoolmak, 2011, p.100), qui a élaboré des documents
complémentaires sur la culture francaise pour les enseignants de FLE.

Des travaux plus récents, comme ceux de Darnsawasdi, Dejamonchai &
Pramoolmak (2011),4 mettent en évidence les évolutions des contenus culturels.
Les résultats montrent une diminution des thémes liés a I'histoire, aux figures historiques,
a la géographie et aux lieux emblématiques de France. De méme, les textes abordant
la littérature, la musique, le cinéma et les arts frangais sont de moins en moins présents.
En revanche, les manuels récents élargissent leur champ d’approche en incluant des
informations sur d’autres pays européens et, surtout, sur les pays francophones.
Cette diversification reflete une volonté de représenter la francophonie dans son
ensemble, au-dela des frontiéres de la métropole. Par ailleurs, I'étude de Darnsawasdi
(2012)5 révéle une intégration accrue des problématiques interculturelles, telles que les
questions liées a 'immigration, a la ségrégation des droits humains et aux différences
culturelles. Ces thématiques apparaissent sous forme de récits ou de dialogues, et les
nouveaux manuels mettent davantage en scéne des personnages issus de diverses
origines culturelles, illustrant une société multiculturelle et globalisée.

Malgré ces initiatives, il existe un vide académique en Thailande
concernant I'analyse des compétences interculturelles dans les manuels de FLE comme
Adosphére ou Adomania, largement utilisés dans les écoles secondaires dans la région
du Nord de la Thailande. Face a ce manque, deux questions se posent :

- Dans quelle mesure les manuels Adosphére 2 et Adomania 2 reflétent-ils
les contenus interculturels conformes aux attentes du CECRL ?

- Les activités proposées dans ces manuels encouragent-elles une

interaction active des apprenants avec les contenus interculturels ?

% §o14d WZANA. (2535). 1891UN19T98 miw?wuuana’ma?ymwjf@/uﬁﬁmlﬁma FmIuazFan
MBRTIAT. ancfnsmans. smninesoadng.
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THULUS B UM A AEEA LTI, msmmgwmaﬁi 18(1), 98-112.
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2. Objectifs de la recherche

Cette recherche vise a analyser la maniére dont les dimensions interculturelles
sont présentées dans les manuels Adosphére 2 et Adomania 2. A partir de cette analyse,
I'étude met en évidence les limites des démarches adoptées dans ces manuels et
propose des recommandations afin d’enrichir I'enseignement et I'apprentissage des

compétences interculturelles, en particulier dans le contexte thailandais.

3. Méthodologie de recherche

3.1 Choix des manuels

Nous avons choisi comme corpus deux manuels de FLE : Adosphére 2
(2011) et Adomania 2 (2016), publiés par Hachette Francais Langue Etrangére. Ces
manuels ont été retenus en raison de leur large adoption dans les lycées de la région.
En effet, 64,29% des lycées du Nord supérieure recourent aux manuels Adosphére 1 et
2 dans le cadre de l'enseignement, dont plus de 43% I'utilisent depuis plus de cinq ans,
et 35,71% utilisent la série Adomania depuis deux a quatre ans (Ardharn, 2024).6

Nous avons exclu Adosphére 1 et Adomania 1 de notre analyse, car les
contenus interculturels y sont abordés de maniére moins approfondie que dans
Adosphére 2 et Adomania 2. Ces derniers présentent une richesse interculturelle plus
significative, rendant leur étude plus pertinente pour notre recherche sur l'interculturalité.

Adosphére 2 vise les niveaux A1 et A2 du CECRL et s’inscrit dans une
logique didactique actionnelle. Il adopte une démarche thématique et ludique, centrée
sur l'univers quotidien des adolescents. Le manuel se compose de huit modules
(a travers huit personnages), chacun introduit par une page d’ouverture, suivi de trois
lecons principales (« moi et les autres », « ma page perso » et « mes découvertes »),
d’'une lecon de prolongement et d’'une double page de systématisation. Chaque module
se conclut par une tache finale et une évaluation des quatre compétences sur le modele

du DELF. Les lecons s’appuient sur une grande variété de documents authentiques

6 I a =2 & ::4' a o<
FALITU 271INTY. (2567) . ﬂ'li?lﬂH’]ﬂﬂ']Wﬂ'limLLazﬂnyWﬂWUﬂ']ﬂﬂ'ﬁlﬁﬂuﬂ’ﬁﬁauﬂ?H’]NiﬂLﬂﬁ (28N
LL‘H:'JﬁG] perspective aCtiOhne”e1%15&L%UuﬁﬁﬂNﬁﬂﬂ'ﬂ"ﬂ@]ﬂ'\ﬂlﬂﬁa@]auu%. ﬂz&ﬂﬂﬁ7ﬁ@{ﬁ75

unInenaeFealna, 25(1), 48-80.
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(courriels, SMS, conversations, invitations, etc.) et ménent a une activité en interaction.
L’'ouvrage est accompagné d’'un « Cahier d’activités » qui propose des exercices de
renforcement et d’auto-évaluation, ainsi que d’'un DVD contenant 34 vidéos authentiques
(reportages, clips, publicités, bandes-annonces, etc.), exploitées a l'aide de fiches
pédagogiques.

Publié cing ans plus tard, Adomania 2, vise, comme Adosphére 2, les
niveaux A1 et A2 du CECRL et s’inscrit dans une logique didactique actionnelle mais
Adomania 2 met davantage I'accent sur I'apprentissage collectif et la réalisation de
projets collaboratifs. Sa structure comprend un dossier de découverte et huit dossiers
appelés « étapes », organisés chacun autour de trois legcons, d’'une double page
« Cultures / Projet », d'une double page d’'entrainement et d'une évaluation. Chaque
étape intégre une préparation au DELF et propose une progression claire sur la langue
(lexique, grammaire, phonétique). Le manuel accorde une place importante a la
comparaison interculturelle a travers la rubrique « Cultures », inspirée de la presse pour
adolescents. Il est complété par un « Cahier d’activités » favorisant I'autonomie, des
ressources numériques (manuel numérique éléve et enseignant, Parcours digital® avec
plus de 120 activités autocorrectives) ainsi que par des vidéos documentaires diffusées
en partenariat avec TV5SMONDE.

Pour cette étude, nous avons choisi de nous concentrer exclusivement sur
le livre de I'éléve d’Adosphére 2 et d’Adomania 2. Ce choix s’appuie sur des données
empiriques recueillies par Ardharn (2024, données non publiées)7 - lors d’entretiens avec
des enseignants, ceux-ci ont indiqué utiliser principalement ce support dans leur pratique

de classe.

3.2 Outil de recueil de donnée, données recueillies et types d’analyse
Notre équipe, composée de cinq enseignants (deux spécialistes en FLE,
une en littérature et deux en linguistique) a élaboré une grille d’analyse pour examiner
les manuels sélectionnés. Elle a ensuite été relue par deux enseignants natifs

spécialisés dans I'enseignement du FLE. Cette grille repose sur six axes d’étude :

7 I a =2 & fr ::4' a o<
FALITU 271INTY. (2567) C MIFANBIRATANNIITULRE fy‘ﬁ']‘ﬂWlJﬂ']ﬂﬂ']iLiEJuﬂ’ﬁﬁE]uﬂ']H’]NiﬂLﬂﬁ (28N
LL‘H:'JﬁG] perspective aCtiOhne”e1%15&L%UuﬁﬁﬂNﬁﬂﬂ'ﬂ"ﬂ@]ﬂ'\ﬂlﬂﬁa@]auu%. ﬂz&ﬂﬂﬁ7ﬁ@{ﬁ75

unInenaeFealna, 25(1), 48-80.
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thémes et sujets, dimension culturelle, types de contenus culturels, supports
pédagogiques, compétences travaillées et objectifs d’apprentissage.

Pour 'analyse des thémes et sujets, nous avons eu recours au codage
thématique, une méthode consistant a identifier et classer les éléments interculturels
présents dans les manuels selon les themes et les sujets émergents. Cette approche
s’inspire de la méthode utilisée par Darnsawasdi, Dejamonchai & Pramoolmak (2011).
Ces chercheurs ont centré leur analyse sur des manuels de FLE publiés en France entre
2005 et 2009. Les contenus culturels y ont été classés en six grandes rubriques : la
découverte de la France, la culture traditionnelle, la culture vivante, la découverte de la
vie frangaise, la culture frangaise dans le monde et la problématique interculturelle.

Concernant les dimensions culturelles, nous avons défini des catégories
préétablies en nous basant sur le concept de I'iceberg (voir Figure 1) et sur I'étude de
Risager (2006) qui distinguent deux niveaux culturels : explicite et implicite. Nous avons
ajouté une troisieme catégorie, nommée « double », pour tenir compte des éléments
combinant ces deux dimensions.

Pour les types de contenus culturels, nous avons également défini trois
catégories préétablies : frangais, francophone et universel. Ces catégories sont inspirées
des concepts évoqués dans I'étude de Darnsawasdi, Dejamonchai et Pramoolmak
(2011), ou des mots-clés tels que « mode de vie des Frangais », « Francophonie »,
« différences culturelles » et « diversité » étaient présents.

Concernant les supports pédagogiques, ceux-ci ont été classés en quatre
catégories préétablies : écrits, visuels, audios et audiovisuel. Cette classification s’inspire
de I'étude de Sillavatkul (2022).

Quant aux compétences travaillées, elles ont été réparties, conformément
au cadre des activités de communication défini par le CECRL (2005 : 48-72), selon les
catégories suivantes :

- Activité de production® : production orale, production écrite

- Activité de réception® : compréhension orale, compréhension écrite,

réception audiovisuelle

8 L’apprenant produit un message oral ou écrit desting a un récepteur.

9 L’apprenant comprend un message oral, écrit ou audiovisuel produit par autrui.
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- Activité d’interaction® : interaction orale, interaction écrite

- Activité de médiation'" : médiation orale, médiation écrite

Enfin, pour les objectifs d’'apprentissage, nous avons mobilisé la taxonomie
de Bloom révisée (Anderson et al., 2001) qui regroupe des objectifs d’apprentissage en
six catégories : se souvenir, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer.

Pour les cing derniers axes (dimension culturelle, types de contenus
culturels, supports pédagogiques, compétences travaillées et objectifs d’apprentissage),
nous avons procédé a l'analyse de contenu combinant les approches qualitative et
quantitative pour examiner la répartition et la représentation des différentes catégories.
En croisant ces données, nous avons pu mieux comprendre la maniére dont

linterculturalité est représentée dans les supports étudiés.

4. Résultats d’analyses

4.1 Thémes et sujets abordés
Les deux manuels partagent un socle de thématiques communes.
Toutefois, Adosphére 2 propose un éventail plus large de theémes, en intégrant
notamment I'histoire ainsi que les lois et réglements, sujets absents dans Adomania 2.
L’analyse de ce dernier met en effet en évidence 12 themes principaux et 50 sujets,

tandis que celle d’Adosphére 2 recense 14 thémes et 53 sujets (voir Tableau 1).

1% | ‘apprenant échange des messages en alternant les roles d’émetteur et de récepteur.

" L’apprenant sert d’'intermédiaire pour faciliter la compréhension entre personnes.
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Tableau 1

Thémes et sujets abordés dans Adosphére 2 (Ados) et Adomania 2 (Adom)12

Théme Sujet Ados Adom

Lieux - Sites naturels 4 4
- Pays, villes, régions, villages

- Constructions et monuments

Alimentation et - Alimentation v v
objets du quotidien - Objets du quotidien
Arts - Littérature v v

- Musique et chanson
- Arts visuels
- Arts du spectacle

- Cinéma

Médias - Sites web 4 v
- Télévision, radio
- Presse écrite

- Applications (par exemple, Skype)

Personnalités - Personnalités historiques v v
- Personnalités contemporaines célébres

- Personnages fictifs

Environnement - Ecosysteme 4 4
- Energie

- Catastrophes naturelles

12 | orsqu’un support aborde plusieurs thématiques, il peut étre comptabilisé dans différentes catégories
a la fois. Par exemple, Tillustration de la Figure 3 (Les ados préferent I'ordinateur, la télé...) est classée

simultanément dans les rubriques « médias » et « mode de vie ».
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Tableau 1

Thémes et sujets abordés dans Adosphére 2 (Ados) et Adomania 2 (Adom) (Ext.)

Théme Sujet Ados Adom

Traditions et fétes - Traditions v v
- Fétes et festivals

- Jours fériés

Relations - Humanitarisme 4 v
interpersonnelles - Amitié

- Solidarité

- Amour
Langue et - Langues™ v v
communication - Registres de langue

- Symboles

- Expressions et figures de style

Organisations et - Union européenne v v
institutions - Nations unies
- Communauté francophone mondiale

- Etablissements scolaires

Technologie et - Astronomie v v
sciences - Innovations
- Saisons™

'3 Le terme « langues » renvoie aux moyens de communication parlés et écrits dans le monde.
' Ce contenu est classé dans le domaine Technologie et sciences, car les saisons s’expliquent par

linclinaison de I'axe terrestre et par la révolution de la Terre autour du Soleil.
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Tableau 1

Thémes et sujets abordés dans Adosphére 2 (Ados) et Adomania 2 (Adom) (Ext.)

Théme Sujet Ados Adom
Histoire - Evénements historiques v X
Lois et réeglements - Citoyenneté v X

- Droits de I'homme

Malgré cette plus grande diversité thématique, I'analyse de la fréquence des
contenus révele qu'Adosphére 2 aborde certains thémes de fagon plus ponctuelle, tandis
qu’Adomania 2 les traite de maniére plus récurrente et réguliére, avec des occurrences

plus nombreuses réparties dans I'ensemble des unités (voir Tableau 2).

4.2 Fréquence et répartition des contenus interculturels selon les
dimensions explicite, implicite et double
Le Tableau 2 illustre la répartition des contenus interculturels selon trois

dimensions : explicite, implicite et double dans Adosphére 2 et Adomania 2.

Tableau 2

Dimensions explicite, implicite et double dans Adosphére 2 et Adomania 2'°

Dimension Dimension Dimension TOTAL

Thémes explicite implicite double

Ados Adom Ados Adom Ados Adom Ados Adom

Lieux 15 26 - - - - 15 26

Alimentation et objets du
12 12 - - 1 1 13 13
quotidien

'® Chaque occurrence a été classée dans une seule catégorie en fonction de sa caractéristique
dominante. Autrement dit, lorsqu’'un contenu est identifi€ comme « implicite » ou « double », il n'est

pas comptabilisé & nouveau dans la catégorie « explicite ».
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Tableau 2

Dimensions explicite, implicite et double dans Adosphére 2 et Adomania 2 (Ext.)

Dimension Dimension Dimension TOTAL

Thémes explicite implicite double

Ados Adom Ados Adom Ados Adom Ados Adom

Arts 17 6 - - - - 17 6
Médias 6 14 - - - - 6 14
Personnalités 16 19 - - - - 16 19
Environnement 2 - - - - 15 2 15
Mode de vie 39 33 5 7 5 29 49 69
Traditions et fétes 5 - - - - 2 5) 2
Relations

- 1 - 10 7 2 7 13
interpersonnelles
Langue et

17 3 5 14 - 2 22 19
communication
Organisations et

2 1 - - 3 1 o) 2
institutions
Histoire 4 - - - @ o 4 -
Technologie et sciences 9 2 - - - 1 9 3
Lois et réglements - - 1 - 1 - 2 -

Total 144 117 11 31 17 53 172 201

Les résultats montrent d’abord que les thématiques liées aux modes de vie,
aux lieux, a la langue, a la communication ainsi qu'aux personnalités apparaissent trés
frequemment dans les deux manuels. Cette forte présence peut s’expliquer par la
volonté des auteurs de privilégier des thématiques proches de l'univers des adolescents
et donc plus accessibles a un public débutant (A1-A2). Ces themes offrent en effet des
situations de communication concrétes et familiéres, telles que pays, loisirs, transports,
qui permettent de travailler la langue en contexte et d’introduire progressivement des

éléments culturels. Cependant, méme si Adosphére 2 couvre un plus grand nombre de
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sujets, ils sont plus récurrents dans Adomania 2 (172 occurrences pour Adosphére 2
contre 201 pour Adomania 2).

Par ailleurs, la répartition entre contenus explicites (voir Figure 2), implicites
(voir Figure 3) et doubles (voir Figure 4) révele qu’Adomania 2 présente une proportion
plus élevée de contenus implicites et doubles (31 et 53) qu’Adosphére 2 (11 et 17).
Cette orientation peut s’expliquer par la logique pédagogique d’Adomania 2, qui privilégie
des taches plus ouvertes et collaboratives, incitant les apprenants a interpréter,
comparer et négocier du sens plutdt qu’a se contenter de restituer des savoirs, et répond
ainsi aux recommandations du CECRL concernant le développement de la compétence
interculturelle.

Il convient également de souligner la présence quasi-systématique des
éléments implicites et doubles dans les deux manuels en ce qui concerne les themes
des modes de vie. Cela confirme que cette catégorie constitue un vecteur privilégié pour
travailler les représentations culturelles et les attitudes, au-dela des simples
connaissances factuelles, et correspond a un objectif majeur du CECRL en matiére de

compétence interculturelle.

Figure 2 : Exemples de support visuel mettant en valeur un aspect culturel explicite

=
et gy
. Are Py, %
Qe Baudelaire g o,
Las Flenrs &

Valeur culturelle explicite (et francophone) : les ceuvres littéraires emblématiques de la culture francophone

(Adosphere 2, p.10, collection Adosphére, Hachette FLE)
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Exercice 3 » pour s'entrainer a la partie 3 de I'épreuve orale : I'exercice en interaction

PAR DEUX Tu es en vacances a Tours avec un(e) ami(e) frangais(e). Vous voulez visiter la ville.
Vous vous mettez d’accord sur un programme de visite (lieux, moyens de transport, activités).

Le tramway La Loire

Valeur culturelle explicite (et francaise) : le patrimoine architectural, historique et naturel de France

(Adomania 2, p. 36, collection Adomania, Hachette FLE)

Figure 3 : Exemples de supports visuels illustrant un aspect culturel implicite

> Etienne adore
ses copains francais,

‘ =2 mais ... ilne
& @— comprend pas

leurs habitudes !

Valeur culturelle implicite (et frangaise) : le choc cuturel et le cliché (Adosphére 2, p.22, collection

Adosphere, Hachette FLE)

Les ados préferent 'ordinateur
ala telé ? C'est vrai : chaque semaine,
ils passent 13 h 30 sur le Web

contre 11 h 15 devant la téle.
Alors, quand ils sont devant
leur poste, que regardent-ils ?

Valeur culturelle implicite (et universelle) : la transformation des pratiques culturelles et médiatiques

(Adomania 2, p.56, collection Adomania, Hachette FLE)
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LES ANIMAUX EN VOIE DE DISPARITION e> LA NAW% N'ES‘,’ ?As
UNE POUBELLE !

N ) e~ 3
Bouteile §n§:\ {> X
en verre enplastiqe:
$000ans ¥ %% ans jé‘afcﬂ"ﬁ
. ?‘ Pl p;age 3aémois
&« s
2
Boutede s0ans W 'f\
o enplastaue Mouchoir
1000 ans en papier

DES ANIMAUX VONT DISPARATTRE,

PAS LES DECHETS !

UTILISON:! RIER NOS DECHETS !

Valeur culturelle implicite (et universelle) : prise de conscience écologique (Adomania 2, p.76, collection

Adomania, Hachette FLE)

Figure 4 : Exemple de supports visuels illustrant une dimension culturelle double

CONTRAT D'APPRENTISSAGE
Dans ce module, t

Valeur culturelle double (explicite : associations solidaires ; implicite : 'engagement citoyen) (et universelle)

(Adosphére 2, p.73, collection Adosphére, Hachette FLE)
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Parlons d'argent de poche

PREtieeres Milesy | m

des ados francais Les recoivent des ados
regoivent de 'argent de poche. en moyenne par mais. 50Nt 8CONOIMES.
-

| U 0 0 banq'ue L'argent de poche en Ligne

| 1,2,5centimes: que fais-tu de tes petites pidces ?
ieces jaunes ?

| Tu fabrigues ta tirelire et tu

|

@

mets le maximum de piéces
de 1 centime & 2 euros.
Bravo ! Tu aides des enfants.
Des milliers de piéces « perdues» et des adolescentsahopital |
| Les centimes restent souvent dans nos poches quand on nous rend la monnaie. £t
on les oublie parce quiil faut beaucoup de piéces pour pouvair payer quelque chase
Résultat : tous les ans. la France doit fabriguer de nouvelles pidces

Tous les ans, des milliers de piéces de 1, 2 €t 5 centimes
disparatssent. Pourquoi ? Quelle importance donner &
cette petite monnaie ?

Trols bonnes raisons de garder tes petites pidces
51 tu veux faire vivre ta petite tu peux mettre tes pidces dans ta tirelire et les
donner pendant | op nF s ou les utiliser pour payer 4 la boulangerie
Tu peux aussi les économiser et les échanger contre des billets 3 La banque.

Valeur culturelle double (explicite : monnaie européenne ; implicite : la notion d’épargne, la responsabilité

financiere, la solidarité citoyenne) (et universelle) (Adomania 2, p.90, collection Adomania, Hachette FLE)

Aliments et santé

Le guide alimentaire pour les ados

Des réponses a tes questions et des conseils
pour une bonne alimentation

Valeur culturelle double (explicite : la place centrale du pain dans les repas quotidiens chez les Frangais ;
implicite : la responsabilisation individuelle vis-a-vis de son régime alimentaire) (et universelle) (Adomania

2, p.28, collection Adomania, Hachette FLE)
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4.3 Classification des contenus culturels : francgais, francophones et
universels

Le Tableau 3, ci-dessous, présente la répartition des contenus culturels en

trois catégories : frangais, francophones et universels (voir Figure 2, Figure 3 et Figure

4) pour les manuels Adosphére 2 et Adomania 2.

Tableau 3:

Classification des contenus culturels : frangais, francophones et universels'®

Francais Francophone Universel TOTAL
Thémes
Ados Adom Ados Adom Ados Adom Ados Adom
Lieux & 18 4 2 6 6 15 26
Alimentation et objets du quotidien 9 4 1 2 3 7 13 13
Arts 12 1 ® = - 5 17 6
Médias 5 4 - 1 1 9 6 14
Personnalités 15 12 - 1 1 6 16 19
Environnement - = - - 2 15 2 15
Modes de vie 18 18 5 5 26 46 49 69
Traditions et fétes 2 1 - = 3 1 5 2
Relations interpersonnelles 5 2 - - 2 11 7 13
Langue et communication 10 16 9 - 3 3 22 19
Organisations et institutions 4 - - - 1 2 5 2
Histoire 3 = o - 1 - 4 -
Technologies et sciences 2 - - 1 7 2 9 3
Lois et réeglements - - - - 2 - 2 -
TOTAL 90 76 24 12 58 113 172 201

La comparaison des deux manuels montre que la culture abordée s’ancre
spécifiquement dans la réalité de la France, s’ouvre a I'ensemble de la Francophonie,

et renvoie a des enjeux plus globaux et transculturels. Cependant a la différence

'® Chaque contenu est classé dans une seule catégorie (frangais, francophone ou universel), sans

double comptage.
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d’Adosphére 2, Adomania 2 accorde une plus grande importance aux contenus
d’envergure universelle, au détriment de la culture frangaise et francophone.

Le nombre particulierement élevé de contenus universels dans Adomania 2
(113 occurrences) semble refléter une tendance éditoriale actuelle, en cohérence avec
les orientations du CECRL, qui promeut une compétence interculturelle ouverte sur les
enjeux globaux. Cette orientation correspond également aux valeurs éducatives
européennes (respect, tolérance, citoyenneté mondiale) et permet aux apprenants,

d’établir des ponts entre leur propre expérience et des problématiques universelles.

4.4 Répartition des supports pédagogiques
L’analyse des supports pédagogiques présents dans les deux manuels, en
lien avec les contenus culturels proposés, met en évidence une forte prédominance des
documents écrits (textes, dialogues, courts extraits) ainsi que des supports visuels
(images, illustrations) (voir Tableau ). En revanche, les supports audios (enregistrements
sonores) et les supports audiovisuels (vidéos, clips) sont largement sous-représentés
dans le livre de I'éléve, ce qui limite I'exposition des apprenants a la diversité des modes

de communication authentiques.

Tableau 4
Répartition des supports pédagogiques’’

Supports Supports Supports
Supports écrits TOTAL
visuels audios audioviseuls
Ados 153 131 61 15 360
Adom 164 138 36 4 342
TOTAL 317 269 97 19 702

Nous constatons également des différences significatives entre les deux
manuels en ce qui concerne la nature des supports mobilisés. Adosphére 2 utilise plus
frequemment des supports audios et audiovisuels (61 enregistrements sonores et 15

vidéos), contre seulement 36 audios et 4 vidéos dans Adomania 2. Cette différence peut

" Chaque occurrence est classée dans une seule catégorie exclusive, sans double comptage.
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s’expliquer par I'orientation méthodologique explicitée dans I'Avant-propos d’Adosphére
2, ou l'accent est mis sur le développement de l'oral, de la mémorisation et de la
systématisation & travers une grande variété de situations de communication. A l'inverse,
Adomania 2 privilégie davantage I'apprentissage collectif et les projets collaboratifs, ce
qui réduit la place relative des supports audio et vidéo au profit d’activités interactives

centrées sur les taches et la coopération entre pairs.

4.5 Compétences travaillées
D’apres le tableau 5, nous constatons qu’Adosphére 2 consacre une place
importante a la production orale (66 occurrences), soit trois fois plus qu’Adomania 2 (22
occurences). Les activités de compréhension orale sont également plus présentes dans
Adosphére 2 (68 contre 47), tout comme les activités de réception audiovisuelle (20
contre 12). Ces éléments témoignent d’un effort marqué pour développer la compétence
orale dans sa globalité, en cohérence avec le nombre élevé de supports audios et

audiovisuels mobilisés (voir Tableau ).

Tableau 5

Répartition des activités langagiéres concernant des thémes culturels’

Activité de communication langagiere Ados Adom TOTAL
Activité de Production orale 66 22 88
production .
Production écrite 20 13 33
Activité de Compréhension orale 68 47 115
réception i ..
Compréhension écrite 101 111 209
Réception audiovisuelle 20 12 32

'8 Chaque activité est comptabilisée une seule fois dans la catégorie de communication langagiére

correspondante (production, réception, interaction ou médiation), sans double comptage.
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Tableau 5

Répartition des activités langagiéres concernant des themes culturels (Ext.)

Activité de communication langagiére Ados Adom TOTAL

Activité Interaction orale 42 99 139

d’interaction —
Interaction écrite - S -

Activité de Médiation orale - - -

médiation .
Médiation écrite - > -

TOTAL 317 304 616

En revanche, Adomania 2 se distingue par une présence beaucoup plus
marquée des activités d’interaction orale (99 contre 42 dans Adosphére 2), ce qui reflete
une approche plus axée sur la communication interactive et 'échange entre apprenants.

Concernant la compréhension écrite, les deux manuels présentent une
répartition relativement équivalente (101 pour Adosphére 2, 111 pour Adomania 2),
confirmant I'importance accordée a cette compétence dans I'enseignement du FLE.

En revanche, les activités d’interaction écrite ainsi que celles de médiation
(orale ou écrite) sont totalement absentes dans les deux ouvrages. L’absence d’activités
d’interaction écrite et de médiation (orale ou écrite) dans les deux manuels peut
s’expliquer par plusieurs facteurs. Ces compétences sont généralement introduites aux
niveaux supérieurs (B1 et au-dela), ce qui correspond aux descripteurs du CECRL. De
plus, le public visé (des adolescents débutants) conduit les auteurs a privilégier des
activités plus concrétes et accessibles, centrées sur l'oral et sur des situations de
communication immédiates. Cette absence constitue néanmoins une limite, car elle ne
reflete pas certaines pratiques actuelles des adolescents (échanges écrits numériques,
reformulation pour les pairs), et appelle donc a une complémentarité pédagogique de la

part des enseignants.
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4.6 Niveaux d'acquisition des compétences selon la taxonomie de Bloom
Le tableau 6 présente la répartition des activités pédagogiques dans
les manuels Adosphére 2 et Adomania 2 en fonction des six niveaux de taxonomie de Bloom :

se souvenir, comprendre, appliquer, analyser, évaluer et créer.

Tableau 6

Répatrtition des activités pédagogiques selon la taxonomie de Bloom révisée19

Se souvenir Comprendre Appliquer Analyser Evaluer Créer TOTAL

Adosphére 2 107 24 23 3 5 10 172
Adomania 2 141 19 12 5 11 13 201
TOTAL 248 43 35 8 16 23 373

L'analyse des données met en évidence que les deux manuels privilégient
majoritairement des activités relevant des niveaux de base de la taxonomie, a savoir
« se souvenir », « comprendre » et « appliquer ». En revanche, les activités mobilisant
des compétences analytiques et évaluatives demeurent marginales. Enfin, les taches de
création, bien que présentes (10 occurrences dans Adosphére 2 et 13 dans Adomania
2), représentent une proportion réduite de I'ensemble des activités.

Dans Adosphere 2, dont 'objectif final de I'apprentissage est I'accomplissement
d’une tache finale a réaliser en interaction, on trouve des exemples tels que :

- « Avec la classe, rédigez les "régles a respecter en classe”. Parlez ensemble
et mettez-vous d’accord. » (p.21)

- « Choisissez un théme et écrivez un poéme en forme de dessin. Rassemblez
tous les poémes de la classe et affichez-les dans la classe. » (p.29)

- « A vous, maintenant! Préparez un dessin animé. Si vous n’avez pas
d’ordinateur, vous pouvez faire des dessins ou mettre des photos et écrire les dialogues
dans des bulles ou sous les images. » (p.93).

Dans Adomania 2, les consignes de fin d’unité sollicitent explicitement la

créativité des apprenants a travers des projets collectifs, par exemple :

® Dans ce décompte, chaque activité pédagogique est classée uniquement selon le niveau le plus

élevé de compétence cognitive mobilisé, conformément a la taxonomie révisée de Bloom.
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« Créer des stands pour la semaine du "bien manger” au college. » (p.31)

« Créer la une du journal du college pour la Semaine de la presse et des

médias. » (p.57)

« Imaginer un projet écologique a réaliser au collége. » (p.83).

Le recours a des projets collectifs dans Adomania 2 conduit naturellement
a solliciter davantage les niveaux supérieurs de la taxonomie de Bloom, en particulier
« évaluer » et « créer », par rapport aux simples taches proposées dans Adosphére 2.
La conception d’un journal, d’'un stand ou d’'un projet écologique améne en effet les
apprenants a produire de maniére créative tout en portant un jugement critique sur la
pertinence de leurs idées, ce qui favorise le développement d’'une pensée critique et

innovante, contrairement.

5. Discussion

5.1 Adosphére 2 et Adomania 2 et au regard des exigences du CECRL :
des approches contrastées de la compétence interculturelle
L'analyse des manuels Adosphére 2 et Adomania 2 a permis de mettre en
évidence des différences dans leur maniére d'intégrer les dimensions interculturelles au
regard des exigences du CECRL. A cet égard, Adomania 2 semble mieux répondre aux
exigences du CECRL au sujet du développement des compétences interculturelles chez
les apprenants. Cette conformité se manifeste principalement a travers deux aspects
majeurs : une plus grande diversité des dimensions culturelles implicites et doubles (voir
Tableau 2) et une orientation marquée vers des thématiques universelles (voir Tableau 3).
Tout d’abord, Adomania 2 présente un nombre significativement plus élevé
de contenus implicites (31 occurrences contre 11 dans Adosphére 2) et doubles (53
contre 17). Or, le CECRL insiste sur 'importance de sensibiliser les apprenants non
seulement aux aspects explicites de la culture, tels que I'histoire, les activités de loisirs
ou la gastronomie, mais aussi aux dimensions implicites, notamment les valeurs,
les croyances, les comportements, les relations interpersonnelles et le savoir-vivre
(CECRL, 2005 : 82-83). Ces éléments sont fondamentaux pour le développement d’'une

réelle compétence interculturelle. En effet, ils permettent aux apprenants non seulement
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de saisir les comportements culturels dans toute leur complexité mais aussi de dépasser
les stéréotypes et les préjugés qui existent entre différents groupes.

Ensuite, Adomania 2 se distingue par une orientation plus marquée vers
des thématiques universelles (113 occurrences contre 58 dans Adosphére 2), ce qui
favorise une ouverture culturelle plus large. L’élargissement des horizons culturels des
apprenants leur permettra de mieux comprendre les enjeux interculturels, de mieux
interagir dans des contextes variés et de mieux se situer dans un monde globalisé. Cette
approche universelle encourage également le développement d'une posture de tolérance
et de respect envers la diversité culturelle, des objectifs fondamentaux du Conseil de la
Coopération Culturelle du Conseil de I'Europe dont s’inspire le CECRL (2005 : 10) :

« [...] le riche patrimoine que représente la diversité linguistique et
culturelle en que le riche patrimoine que représente la diversité linguistique et
culturelle en Europe constitue une ressource commune précieuse qu’il convient
de sauvegarder et de développer et que des efforts considérables s’imposent
dans le domaine de I’éducation afin que cette diversité, au lieu d’étre un obstacle
a la communication, devienne une source d’enrichissement et de compréhension
réciproques. [Et] c’est seulement par une meilleure connaissance des langues
vivantes européennes que l'on parviendra a faciliter la communication et les
échanges entre Européens de langue maternelle différente et, partant, a
favoriser la mobilité, la compréhension réciproque et la coopération en Europe et

a éliminer les préjugés et la discrimination. ».

En revanche, I'absence relative de ces thématiques dans Adosphére 2 peut
s’expliquer par son ancrage éditorial, centré sur l'univers concret et quotidien des
adolescents, jugé plus accessible aux apprenants de niveau A1-A2. Toutefois, cette
limitation réduit les occasions de sensibiliser les apprenants a des enjeux globaux dés

les premiers niveaux d’apprentissage.

5.2 Un déséquilibre en faveur des supports écrits au détriment de I'oral
présent dans les deux manuels
L’analyse des supports pédagogiques dans Adomania 2 et Adosphére 2

met en évidence une forte prédominance des supports écrits et visuels, reléguant les
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supports audios et, en particulier, les supports audiovisuels a une place secondaire.
A titre d'illustration, Adomania 2 compte 164 supports écrits et 138 visuels, mais
seulement 36 audios et 4 audiovisuels. De méme, Adosphére 2 propose 153 supports
écrits et 131 visuels, contre 61 audios et 15 audiovisuels (voir Tableau 4).

Or, il a été démontré que les supports audios, et en particulier audiovisuels,
sont des outils essentiels pour faciliter I'acquisition de la langue et soutenir la
compréhension interculturelle, car ils rendent les concepts abstraits plus tangibles et
favorisent une immersion linguistique et culturelle authentique (Gilmore, 2007 ; Herron
et al., 2002 ; Noreillie, Grisez & Desmet, 2012).

Toutefois, la question ne se limite pas a la répartition quantitative des
supports. Leur valeur éducative dépend largement de l'usage qui en est fait en classe.
En effet, dans la pratique de classe, les supports écrits et visuels ne constituent pas une
fin en soi, mais bien des supports pédagogiques servant de documents déclencheurs.
Leur potentiel formatif dépend étroitement de la maniere dont I'enseignant concoit et
met en ceuvre les activités d’apprentissage. Ainsi, méme un texte ou une image peut
devenir le point de départ d’interactions orales et d’activités de prolongement (débats,
prises de position, expressions de préférences et de justifications) qui développent a la
fois les compétences linguistiques, cognitives et interculturelles des apprenants. L’enjeu
n’est donc pas seulement la nature du support, mais aussi la créativité pédagogique
déployée pour transformer ces documents en situations d’apprentissage actives et

porteuses de sens.

5.3 Entre apprentissages reproductifs et projets collaboratifs : deux
orientations différentes
La répartition des activités pédagogiques selon la taxonomie de Bloom
dans Adosphére 2 (voir Tableau 6) met en lumiére un déséquilibre net en faveur des
apprentissages reproductifs, dominés par les niveaux « se souvenir », « comprendre »
et « appliquer », au détriment des activités mobilisant la pensée critique, la créativité et
les compétences de haut niveau. Cette tendance est corroborée par les données du
Tableau , qui montrent que la majorité des activités langagiéres proposées, bien qu’en
lien avec des thémes culturels, relévent principalement de la compréhension, notamment

par le biais de la compréhension écrite (101 occurrences) et orale (68 occurrences). Les
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activitéts de production, qu’elles soient orales (66 occurrences) ou écrites (20
occurrences), apparaissent en moindre proportion, tandis que les activités d’interaction
orale (42 occurrences) sont limitées, et celles d’interaction écrite ou de médiation sont
pratiquement absentes. Cette orientation pédagogique, centrée sur la restitution de
connaissances plutoét que sur leur mobilisation dans des contextes complexes, limite les
possibilités d’apprentissage exhaustif.

A rinverse, Adomania 2 met davantage I'accent sur la réalisation de projets
collectifs, ce qui se traduit par la présence de compétences associées aux niveaux
supérieurs de la taxonomie de Bloom, tels qu’« évaluer » et « créer » (voir Tableau 6).
Cette dynamique est renforcée par une forte occurrence d’activités d’interaction orale
(99 occurrences, contre seulement 22 pour la production orale). Les projets sont
reconnus comme des leviers efficaces pour stimuler 'engagement, 'autonomie et la
créativité des apprenants (Avsheniuk et al., 2023). Dans une approche actionnelle
pronée par le CECRL, ils jouent un rdle central en plagant I'apprenant dans des situations
de communication authentiques, ou il doit mobiliser différentes compétences
linguistiques, culturelles et cognitives.

Toutefois, les projets dans Adomania 2, tout comme les activités proposées
dans Adosphére 2, demeurent le plus souvent centrés sur la classe ou linstitution
scolaire et offrent encore peu d’occasions de développer une véritable interaction
interculturelle. Des pistes visant a pallier cette limite seront proposées dans la

conclusion.

6. Conclusion

6.1 Recommandations pédagogiques pour renforcer I’enseignement
interculturel en Thailande

L’enseignement de la compétence interculturelle en classe de FLE en

Thailande se heurte a plusieurs défis spécifiques, notamment le manque d’exposition

directe a la culture cible pour les enseignants et les apprenants. En effet, de nombreux

enseignants thailandais n’ont pas eu l'occasion de séjourner dans un pays francophone,

ce qui peut limiter leur connaissance des dimensions culturelles, en particulier celles qui
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sont implicites. Or, ces éléments sont essentiels a une compréhension fine des
comportements et représentations socioculturelles.

Dans ce contexte, le contact direct avec des locuteurs natifs constitue une
ressource précieuse pour enrichir les contenus interculturels. Cependant, lorsque cela
est impossible, le recours a des supports vidéo devient un levier essentiel pour pallier
ce manque. Les documents audiovisuels permettent une immersion partielle dans la
culture cible. Comme le souligne Tschirner (2001), les vidéos favorisent I'accés aux
éléments implicites de la communication interculturelle, en rendant explicites les
dimensions verbales et non verbales dans des contextes authentiques. Or, les deux
manuels proposent relativement peu de vidéos en comparaison avec d’autres supports.
Certes Adosphére 2 met a disposition un DVD contenant 34 vidéos authentiques et
Adomania 2 offre des vidéos documentaires diffusées en partenariat avec TV5MONDE.
Toutefois, les enseignants interrogés lors d’entretiens (Ardharn, 2024, données non
publiées)20 ont déclaré utiliser principalement le livre de I'éleve dans leur pratique de
classe (voir 3.1). De plus, méme si ces supports avaient été mobilisés, ils auraient
rapidement posé le probleme de leur obsolescence au fil du temps. Dés lors,
I'exploitation de vidéos en ligne apparait comme une solution plus flexible, permettant
aux enseignants de renouveler et d’adapter continuellement les ressources aux besoins
des apprenants. Un point de vigilance s’impose néanmoins : face a un public de niveau
A2, dont les compétences en compréhension de l'oral restent limitées, le choix des
supports audiovisuels est crucial. Des vidéos courtes, variées et adaptées au public
adolescent de niveau A2, telles que des dessins animés, des scénes de vie quotidienne
ou des mini-documentaires, avec un débit de parole modéré et accompagnées de
transcriptions accessibles, peuvent constituer une solution pertinente. Les vidéos
soutiennent non seulement la compréhension orale mais renforcent également
la confiance des apprenants tout en facilitant I'appropriation progressive des
compétences interculturelles.

Enfin, I'intégration de projets créatifs peut représenter un moyen efficace

de donner du sens a l'apprentissage et de développer le réle d’acteur social des

2 gly%u onawngy. (2567) . MaAnHEMWMIBILaz Ty mANLIINNIS oM IR BNHTIAT A1
WuIfa perspective actionnelle lulssiouaisoudnwiivanianilaaauuu. vusomaaias

unInenaeFealna, 25(1), 48-80.
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apprenants, tel que promu par le CECRL. La production de courtes vidéos dans
lesquelles les éléves présentent un aspect de leur culture, suivie d’'une diffusion sur des
plateformes en ligne (groupes francophones en Thailande, réseaux sociaux éducatifs),
pourrait favoriser une véritable dynamique d'échange interculturel. Ce type de projet
valorise la parole de I'éleve, encourage I'expression personnelle et permet une mise en
ceuvre concrete des compétences langagiéres dans un cadre réel, actif et motivant.
A titre d’exemple, I'activité proposée a la page 83 dans Adomania 2 (« Imaginer un projet
écologique a réaliser au collége ») pourrait également étre ouverte a un public extérieur,
afin de renforcer la portée sociale et interculturelle du projet. Au-dela des taches de
compréhension et de mémorisation, ces projets mobilisent des niveaux cognitifs plus
complexes selon la taxonomie de Bloom, tels que I'analyse, la création et I'évaluation.
En concevant, structurant et présentant leur contenu, les apprenants développent leur
pensée critique, leur capacité a synthétiser des informations culturelles, ainsi que leur
créativité linguistique. Par ailleurs, la diffusion de ces productions sur des plateformes
en ligne offre aux éléves un véritable public, au-dela du cadre scolaire. Cette exposition
crée des conditions favorables a linteraction écrite : commentaires, réactions et
échanges avec d'autres utilisateurs permettent aux apprenants de reformuler,
d’argumenter et de clarifier leurs idées. Ce type de pratique contribue non seulement au
développement de compétences rédactionnelles et réflexives, mais favorise aussi un
échange interculturel authentique, en rapprochant les adolescents de pratiques
numériques qui leur sont familieres dans leur quotidien. Ainsi, I'apprentissage devient
plus actif, plus engageant et mieux ancré dans des situations authentiques.

En définitive, le role de I'enseignant demeure central. En véritable guide,
conseiller et facilitateur, il accompagne les apprenants dans linterprétation et la
contextualisation des éléments culturels, qu’ils soient explicites ou implicites.
Son intervention est essentielle pour prévenir les risques de malentendus ou de
généralisations stéréotypées et pour aider les éleves a construire une compréhension
nuanceée et respectueuse des cultures.

6.2 Limites et perspectives de recherche

Cette étude se fonde sur une analyse de contenu de deux manuels de

FLE, sans prise en compte directe du vécu des enseignants et des apprenants.

Pour mieux évaluer limpact réel de ces supports sur le développement de la
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compétence interculturelle, des enquétes de terrain (questionnaires, entretiens,
observations de classes) pourraient étre envisagées. Cela permettrait de comprendre
comment les activités sont pergues, interprétées et utilisées en contexte réel
d’enseignement du FLE en Thailande.

Il serait également intéressant d’aborder plus systématiquement la
typologie d’exercices. En effet, les activités interculturelles ne se limitent pas a la simple
présentation de contenus culturels, mais peuvent prendre des formes variées : exercices
de comparaison entre cultures, jeux de rbles favorisant la mise en situation, ou encore
projets collaboratifs qui stimulent la réflexion critique et la créativité des apprenants.
Intégrer une telle dimension permettrait non seulement de mieux cerner la valeur
pédagogique des supports, mais aussi didentifier les approches didactiques qui
favorisent une véritable appropriation des savoirs et savoir-étre interculturels.

Enfin, il serait pertinent d’élargir 'analyse a d’autres manuels utilisés en
Thailande, afin de mieux cerner les stratégies éditoriales actuelles en matiére
d’interculturel. Une approche comparative, tenant compte de la diversité des contextes
d’enseignement dans le pays, permettrait d’enrichir la réflexion et d’'identifier des leviers
concrets pour renforcer I'éducation interculturelle en classe de FLE dans le contexte

thailandais.
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Abstract

The study examines consonantal enchainement, affixing the final
consonant to the vowel of the following word, as it appears in French
self-learning handbooks written by Thai authors. A corpus of word

pair transcriptions is compiled in which the first word ends with a

E-mail address: p.thanangkorn@gmail.com


https://www.tci-thaijo.org/index.php/bulletinatpf/index

Bulletin de 'ATPF, No.150, année 48 (juillet—-décembre 2025)

consonant and the following one begins with a vowel. This corpus is
analyzed from the perspective of French phonetics and phonology,
particularly in relation to liaison and resyllabification. Results are that
Thai speakers mostly pronounce words in isolation rather than linking
them, echoing the patterns of their native language. Consonantal
enchainement only occurs in a few familiar, frequently used
expressions. Additionally, an extra consonant is inserted without

restructuring the syllabic pattern.
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Adagurnduieldldlimoansoaluiesiiuinvinlain v wilsde Traits de
prononciation frangaise (Fouché, 1959) LRZHUIRD Phonétique francaise (Malmberg,
1972) Vlai"[ﬁﬂﬁﬂﬁdﬂﬁﬂgﬂﬁrﬂf:l,a 8 WWIRA Introduction & la linguistique francaise
(Léon, 1961) ldlwénasunaifisrnumalsadosdaiiias uadniseragnaunensdile
watarsinsandoadenieliiiuanuuandrinasssasdsingmsel saunisde
Traité de prononciation frangaise (Fouché, 1959) W8 Phonétique frangaise (Malmberg,
1972) l'lénanaadsngmaniiiag

suniRe anmaasAsas (Wns lnoy YnkbTAN, 2530) Wuasunes
“ﬂ’]iL‘?jianWﬂ'ty"ﬁu:" (enchainement) 13 lu “ﬂﬁiL%ﬂﬁJWﬂ@“ﬁu:Lﬁ&l" (liaison) Lﬁa
%Iﬁl,ﬁuﬁam'mLL@m@hwaaﬂﬁﬂgmitﬁmdmmvﬁamgﬂLLuu’lummcﬁiﬁmavl‘iﬁaﬁ

“ﬂ'm%auwﬁ'ty*’ﬁummnﬁomiaamﬁmwﬁ'tywu:ﬁl,“ﬁwagﬁmﬁ'}%uﬁm

aaﬂL?maay;LL@T’JLﬁaﬁwfuagﬂuamwimlﬁmw%aLfiaﬁmﬁwﬁﬂﬁuﬁﬁfuﬁu

@Tww:Ttgmuw%mﬁaa%iﬁmmjm{mﬁn wdunuiazeamiFoadundnysus

Y a

moaufidanngluaadon naussnidundgyrueduwiolangiiming

' '
= =

P Y ¥ = 2 v il 6 & a
AUNVBANAILIRILHAID h muet L‘WEll‘V\ﬂ'ISLL‘]J\‘l‘WEl'l\‘iﬂL‘]JuvL‘]_]@]'lllLLu"J%El’lﬂJ
NMI0ONLRBNNBINIIAR [..] NITOUNTYTULLANN LA NI TN TYTUE
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» 1

azdainiziinolurenizavesnguiininindonin’ (uwnlnow

UnMgziaN, 2530 : 173)

ANIITIUA? msmﬁiuﬁmL%amz"l,aimminm:ﬁ'lvl,@i”szwmﬂa;uﬁhm:
(groupe rythmique) 1umm:ﬁn1nﬂdu§m@iaLﬁaammmm:ﬁﬂﬁwg\imﬂluﬂtejuﬁ'am:
(groupe rythmique) LLazs:mdnmjmﬁm: (Charliac & Motron, 2018 : 22-24)

TuuuuSown B I ARaIn AL I8 WIN 7 Lduﬁlﬁﬂu%gahmu’ﬁy
390 nupaauisafinaninesndosdadies wisdesulngawanuseytu
masadsdoy (Qmswaﬁ' 2) taaw ldaansananuazanuuanasuesUsngnivod
vasasuuvaanle dethmasmuddaisadeniitnnglunisfeunuiSsummniaes
@T’mmul,amﬁ'uLﬂum‘smduﬁm@imﬁmagﬂaﬂﬂ%\‘i uazunLaud bl la lanudamny
Usnngmsninssasilian N9 ﬁLﬂwﬁaﬁasAﬁaﬁqmgmmmﬁiami “FUNWY NIBMNT ‘WA

LSUUNIBINS ARSI (NTTUN TUanE, 2555 : 24-25) aFu1unTLUas
doadeulaslwnginuidandraazifon uazdandnfansddufosdeiiaslass
pantiw 5 N3tk

1) swivygsasswwindszsuvaslszloa 1Ele AU e uaInfidudu
BRI 138 h muet @889 Il arrive. (88 a1a3Wiiaz), Elle arrive. (Waa a1nINLIaz)

2) 3R | oS TUSI RN AT uduaI BT %30 h muet L% quel
(nR), quelle (WN\), bel (LUR), belle (LUR) @18874 Quelle horreur ! (LNY ADLATD
LAT8%), un bel enfant (189 LUA ADINDY)

3) @2 m ¥naf1in1 méme (LuuLNaz) Audfianuniduiudnas: wie h
muet 618819 le méme age (18D WNY WTLTBZ)

4) fNaaTedy ble, tre, o2 e lisanidos udazld bl, tr saniFuaLTen
AURIZAID h muet madﬁﬂﬁmum - C’est une aimable invitation. (L A LAV LUAY
A@19e19), Nous aimons notre enfant. (1 LTI Tun nsainas)

5) 321314 avec (82W3A), toujours (GTLAIBE), par (U1LA38%), pour (1
1A38%) TUMMAANNTIBAUaIOFT: %38 h muet §28819 avec eux (82114 LNa),
toujours ensemble (§TLA3IDZ TAITAILLUADE), par amour (11 AIYLAIBE), pour elle (1

LaANLaaY)

" nduihwiinfifaludszloadaSoniuidu nudanaz (le groupe rythmique) #as
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agnslsiay wudndwRssnmswuwdgouelasma@uanysian ldnniidn
aaldlaslddmsdsufoulassaranensd
iATATaIny 9 (AAUAT I3zTAw, 2556 : 21) aFunoiTean Tl
Wauad1dning g uazarad1suaadliiAnisanusuannunTlasifosdaiiias “Il a
sept ans. 88 &1 WUA 84 (1N WUA 88d)” ANNATILEL LFDS [t] ldltFeaduitan
p—
udlduiFosaznavasniagudidn Jndudsinmailddodeiias
Adoaunuiatuwnwi n1wIdTIAE (2556, . 7) afunoLioInuLTas
= v 4 o v U Q o 1 J v v =
M3 “aanifdpe’ 1391 “dedlessnesmondnmu: uazddaunduduainsss i
o Y ° = a @ A % A a o o &
vosndy Uz (SsUndezasld) szgnifennuazlniadwfssdurasaszaaniu
[...] 928819 Comment naudiad / Comment allez-vous ? nandias aia-3" weilai'le
R = oA
NEaR AN RFISIENE R RITON
vawarsea (U316 TR0 o 8gTEN, 2546, 1. 18) aTUaIINIIELEeS
A ° [y X N 2 A o i «
Wourihlinm lwnzau lagldldwaiasasszaunim (registres de langue) “NIna
{ o o [% .. A o a & '
wULLTaN YA (la liaison — a1 Aleend) MsHTAagRNWINTUN LU elle est une
petite amie trés intime i laiiToudazduudig 41 uaa ua gu iwada andl uns udadiy
" Y tﬂl o k3 A’ 0/ =) I;‘V = ~ a
LAt TaNA LA WIWTIZIUUA Las_ua_gu teda_ad uns_udsdn” a1n
A8819T1A W LLABINANINTLUSILRBILTaNROILAY (est une LA trés intime) LAz
AslaalFoIaeaLtaixaduns (elle est uaz petite amie) uaadliidninlalauenues
PP L e IL] PRI RIS TG EL e eI R RGBTSR
WARIIAFIINTUANIN (USZARET WIT1A3, 2560, %. 90-100) FUAUTZWINY
madaadesdanuaznsilsafosdaitasduifeanuuuuiSautnedn niksgeaiunai
mataaFsaseunwsanlinginusiang g deutrvazidua lasudadunatasns weldle
' =S ' a ' A a ' ' a 1 A a '
NaNINIILUEILREIG AL LAY mamwaomimauammaLuaagﬂum'smﬂumnﬂm
a A Y = Ao ) A &
\FoaLTa ae9ziRnlalurnanansdieiant nytluasnIUszmuasInwuianwail (I/Ele
v Il habite (88 a1da) lunsdivasdrgudwriiniinindianis 15w cet énorme
- -
livie (19 L@UaN ANLIBLAB) WIBLWNTHVBIAILATY neuf ans (LN 289) 1BauLFES f (W)
A —
AURIE a ANRUIaIneale f udnadauiiesazaanigaads v (2) anuduasonan
msanydidwdunisdaadesdoiias lilenasadeanden thasanwdysuen
raduanisadosaguda LildiduFoadinn
qI% ﬁJﬁLﬁﬁn”uZazyﬂ'Z@”@”?yﬂmﬂﬁ? (8T 5ITUAN, vlajixqflﬁuﬁ) wazgde
sunmmmdsiasludiaysz917% (Baawsin Baiasl, 2560) ldlalwanudmanlue

a A oA A oA v oA
ﬂ’lia‘ﬁll”]LILiadﬂ’liL‘]JadLﬁmL“}jaﬂJLLafzﬂ’]iLﬂadLaﬂd@laLuadLaﬂ
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A15191 2

mIwaNemImiaenasIsmMnYanFeTouusznnaFesdaiias

nsidastias nsidastias HUEHILUIN9
Baa aaiitas d09
(liaison) (enchainement) ﬂi’mgmitﬁ:
Saum s aTiee v v x
el aamSaany 9 v x v
ﬁ'm;vmlﬁma v x v
Q’f/'aauwmaﬁi/wnW":mmdﬁma v x x
Z,vwﬂﬁmamn%‘uﬂmw v x v
Nﬁtﬁaﬁu?a)g’m'Z@”@”’ijmzfﬁy? x x x
Q’f/'aaunmﬂﬁt,ﬁﬁ?uﬂ‘?’?mﬂf)‘:aﬁfu x x x

o = < ' o o oA A oA H49 9o A a o
oge (TounsdTaaiedd dunitifeisaduideinlddresoanony
nmaaanfesdaiiies sxfeuldiduifidounvuFowaniiasznindonnfioguas
Unngminiaananuazdinalinmadasiosdaiiasfidanaunginiluntifeidnau

2819TALA NITIWIMFLINTYTUUAzIIWIUN IRV BIN TR FEIdaLitasasnaz la

anelumdana

4.2 wigrwnlasgaiaaiivas
Lﬁmwﬂ'tg**m:maammcﬁ'&Lﬁa"qﬂLﬁmmmmLﬂmﬁma:ﬂ@vlﬁﬁmm
AInuIIanNsnrBan luINUIRBIRITAUVIFN N I3 16 (Abry & Chalaron, 2011 : 99)
o “ A A A A Y . & A A a A
FINTULRENDIITRICHIDLFLINING U TUE [§], [wW] Uaz [y] bwULNLILFLILINNEINIT
RITEAN LS FIUREILFDINAIT NI UG DITLFIRIZAURAINLEND AINUIZ b NITANL
ldlunswdaosdaitosrivdnaunasle andayannurnldaziaulviduigune
7717 N8R9 R UIA L INUIaWIZUNLREI0ENIRELEND UISLFBSUasFesdatiaaln
N nawas biiduszuy wazuaiuslinumslsafosdeiiedas NIk T VauRad
oazldsaveImaladFosdaiiiasvesudazngyrue Laziiauaaialeanaw
PaamIiasiiusdaiitaslidneving
4.2.1 \Reangawe [p)
o LA ' A XY ° '
waawe [p] sunsadaafosdaiiiaslainwoludrwudszan ud

Unngiwuuiseuidnsifiaunnidusziasfivzddufosdafiaslasgnaddafoann
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Hudn g maasdosdaiiiesmuiiodludiotinden lugdaaunuiatunnwinim
Hsgiaa pompe 2 air i Fnsdatiandn v 1 ued uadndwinnitanaulaiwsades
dauilas soupe a la biere sunandndun 71 1 a1 Jusd R LOR P TE At BT IERIE- R
douiaslifenuiatio
4.2.2 \RuIngsHe [t]

ﬁ]’mmsﬁﬂmﬁaga ﬂ’mﬂdm‘?m@al,ﬁaawﬂ'rgmu: [t] srulnginy
izmwﬁ'}qmﬁwﬁ%mm: cet Ua cette TUMMNAAURAINT wonINIWLTIEIWL LN
NTHVBINILAY sept WA huit

Tn 1Soursaagingsy ‘wumsmmLﬁml,%aulmﬁau"qnﬁ'sasm cet
endroit-la LA MBIATI A, cette adresse UTN AAUATFLTAL UNUEATZHININLNTUIUAS
qwuwﬁmwé’amluﬂ%m habiter LT Cette dame habite & Lyon. Liq @13 910N a1z 889
waliidsidssdatiiasnun3endwu Jachete un cadeau d'anniversaire ... TILTA 189 N1
1o aufiwauaiases ...

in LfidﬁJ?"fiLﬂm?émyé] ﬂﬁﬂgﬂ’mﬂduﬁm@iaLﬁaﬂuﬂamé’aaﬂw
LT cet enfant L@ @9 Wad, sept ans WA Aoy, serviette-éponge TR upe 1a Uasal, , petite
amie Wodiad a1 uwanldiaafosdoiiiasl Le 8 avil taa 3n 8138, charlotte (aux
poires) A 88 (Ia ﬂ?ﬁ)

Tu Q’ﬁaauwumﬁuwnwvmywﬁfuﬁa wumsilssifesdoiiaslu
WanunIdh 114 boite aux lettres 117 1o WaaLNIaz, cette excursion Wua LANTNITyY,
petite amie 1adia-and uaflitlsafasdoriioslunanadaadng 9ufs cette adresse
WIR 8UATH

Tu w”@zlv@flﬁma Awunmsiaaissdatioslunanansd 11w sept
heures WEa Laas, cet aprés-midi uFa auUWs-T4, petite amie Lada andl agslshia
ﬁmmﬂimumuimyazvlmﬂddLﬁﬂa@imﬁau \T% baguette épi LUAAG Lall, Tartelette &
Porange FN5NLABUAR 81 ROTBIT @Tdifuﬂ'mﬂdaLﬁﬂa@imﬁaaﬂ'amﬁ‘iwn”@ag'mmﬂu
WA laslanzaila

Tu £J§fuﬂﬁﬁu‘lagwaw‘yﬂ”wﬂmﬂﬁyﬂ Auldadsdaiiiosaznuldians
lunsdlalauaIunaInIuLIan sept heures 156 L@T

Tu va/ffuﬁamnﬁummw wumsisafosaatitasdusiwanann
Tagawizagnabsluszaumana szmwﬁwqmﬁwﬁ%mwww%a@ﬁLaﬂnﬁ'uﬁﬂuw LT cet

hotel L1 laL@a, cette année WeTe AL, huit éleves FaLaunan sauﬁaﬁmmﬁwﬁ%ﬁw
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fuw petite amie 1Wad-andl udazldnumsidaadosdanszninanIouasiNaunag
L% Il habite a Paris. 88 sni@ a1 1@, Jachéte un nouveau cahier. T 16 184 }uﬂu mue
lu glasumnmmrsaasludiagazdriu womandasdosdaiiasiu

aanduainlnal 1w Cinquante et un WTI-NBIF-1A-1B9, huit heures 3a-LaaA U Laifl

LA oA . o & & o o < A
mIUaainasiatitasli Soixante et onze TI-TaIR-89-F (ANUAUALIL) LAZUIATILFE
Wi Tueevaddusnnioll 70 euros $2-w09-1aa-1a danlunstidng nwlid

oA oA
MsUadReIsaLitad

4.2.3 \Jaanansue [d]

wumsiaafavdatiaafaangmaue [d] walunisRouuuiTouaes

3

(2
[ A

ST N3 ﬁﬁwﬂszawmsﬁwﬂizﬂauﬁam?mawﬂ%y‘nu:u

Tu Sourlsnaaiess Winadsadodaieadodundysundo
funsdtlowe udualudwudszauuendia laun sud-est 40 LoFLADE LAz sud-ouest
T aUoRLIADY sﬁaﬂnﬁLLé’ams@TmLﬂa'aLf?m@imﬁaﬂmﬁaﬂmfuﬁ'ﬂmmq@

T Lﬁddﬁmm?émyq Adwldluviuaadoanu lasdwdn Sud-
Est 70-Uad WAz Sud-Ouest Ta-9INARG

Tu gjﬁaﬁuwumﬁimnwvmmﬂﬁma WuRiaaagsuazinTls
Lﬁua@ial,ﬁaaizwj’mﬁmmLLa:ﬁ’lqwuﬂlu Y-a-t-il un guide/audio guide en anglais ?
5-n-6ia 159 navladle fia God flasina

Tu ﬁ”@iﬂ@dﬁtﬂﬁ wuirdmsssdesdafesdaiduduindszan
waazluildadoadatitosseninslsesununien asfiessanalaanndszloa La
Thailande est dans I'Asie du sud-est. 81 lA&896 wa Gad and 9 ﬁ;ﬁmlﬁaﬁ WANINI
u§r nsldaiFosdaiiasgiguanniunisidadoaiganludiin Grande Arche n3as
a3 navasEangyrue [f] wnuienduiFoandnrue [d] Sodundyousrie
ALdTaIF M

Tu g’ﬁaauwmmmﬂﬁgﬂﬁzufﬁ’@ﬂif;ﬁvfu AWUA1I1 La Grande
Arche a1-384-0137 lanfiFoandyrusdandosdaiiasldmely

Tu fouﬁaﬂ”ﬂmg@‘Z@”@”wﬂmyﬁya wazlu gvmlﬁmmmﬁummw
linusativeandyounfioait

4.2.4 \Faanansne [k]

mnﬂ&iuﬁsu%awwﬁmﬁm (k] wu'latanzlunsdlnsidaades

AoLilasszninaau (cing) ALUSWINAAIREIN UAZIZWINAIUNLN avec Audnf

AVARIN
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lw isdsammTasny 9 Aazliasfosdaiitasszniroywun avec
AUAIMAY LTW avec un grand lit auwin 189 N389 &, avec une carte de credit aln an
Mea 1aa a3 & Nudslumudszauundr 1dud cog au vin fian la w3 ualdaaides
daiitadluuwnyTzau sac a dos N Nz 1a, sac a main G0 Nz wl9 wazlulavdFuRn 25
ans. W39 wg9 Nag
A o o & ° A [
T aldaaunuiatuwnwinmdiag Avduldluriruasi@aany
AIIFDLANT 9O NUNTLURILFDIGLHINTZANANIZLAVAT BATAIWINUTERNLUY
A o 2 ' . . < 6 A N o < .
Weanw lawn cing heures et demi L53d LNa73 1@ LABY, sac a dos <N N1 I@l, sac a main
o = ' A <& P A oA
N M uls sunImans unwazliinsdaafosdaiiaas
lu vanwadsaaa nauduldnsassnudre wumaddadosluyw
UN avec NUANANTAINT LaLA avec un grand lit 8 u3a 79 NS89 &, avec une carte
de crédit 81u3n nu Milaa taa 1030 wafi ldldidwsunuianaly 15U avec une carte
de credit ? 8uwin gu n3d 1daz LAIA, avec air conditionné 81U3A waT NIATLaULY
a a A A oA ' A v 1 o a & & =
ANNIHAMITINUM U RILFDIG 017109 tan AuuUIzay week-end SA-LAUE NI
auq ladnsidaafusdaiitadias 15u allergique a certains antibiotiques 8auUa3EATM
81 uasuAd Ta9@dla@nn, Bangkok est la capitale de la Thailande. 19fian wa a1 NuU
Joa 1daz a1 ladade
lu warsaaaanduaniw AldlduandsannisFeidudus aias
Weddatitasanzluiauin 134 cing ans wwd Nad wazduwndzauuadnduiag
Bon week-end. 19 3n-1nw ualunstiang wuwnaulddnsdandusdaiiasas
Tu Q’ﬁaﬁuwmmmdﬁﬁﬁﬂlm'?'?mlizai'n”u WUMSUaILREIGaLa
ludrurudszas sac & main Ta-n1-wl9, masque & oxygéne NNEN-N1-BaN-F-Ualh
(P s na ' A . . o a &
weinautdu cog a l'ane Na-21-LLa % 13I8 allergique aux fruits de mer aa-ma-mﬂia-vj -LaD-LLUA
g mruluaauibs wuli cing heures Wh-tnaz wanauidu 25 Avil Wi s-uar-a13a
lw Soudsumaineds uas ludsuaarulana lddeazis liny
A oA o a ~
MaUaaFoIdaLihasvaINg Y TU LRI
4.2.5 \J29NgRyBUe [m)
nndayandns wunsdlanudulyldaulnglunisidsandos
@81l 932 %919 comme WATAINAINARINT MILURILRUIADLABINLLND I LURITIRDLNE
LRNLAL
i freBuruveu Ul Aad1899 (NTTUN THANUUA, 2555 : 35)

o \ oA oA N N \ v & 2 a v
ynAag 1IN TIUaILEY6aLHad le méme age (LA8 LWUN N TLTAL) ﬂﬂuu"ﬂﬂNLLu'JIuN'ﬂ‘ﬂz
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wWastFaadatiias ’lmﬁaunn@ﬁaﬂn \T% une femme auteur a1 W1 luiaaiases,
Comme il fait beau aujourd'hui! N8y fa W Ty Ia‘gﬂ ay, Comme elle est gentille !
noN WNA LA TadfAltas agdlInag mmJdal,?rm&ial,ﬁaw:v[ajm:ﬁ%ﬁaLfluﬂajw%'amzﬁ
LANAITW LT WINIAUTETIMLATNS B8 A 97wl Cette dame habite a Lyon.
La a1 910N ez Kl
4.2.6 \F2INITUE [n]

mimﬁiuﬁmsial,ﬁaawﬁ'@mu: [n] ANWUTERINIAERUIUIY une
ﬁ'uﬁwmw%aﬁay}ﬂuﬁwmumﬂ FAunImang wuwwiasann widludmnuildimdn
32dn

Tu 1Soursaiasiness nmssadosdaitasszning une uazdwa
Uuldatgrsund LwiLﬁaﬁﬁwqmﬁ‘wﬁﬁﬂmLmiﬂﬁmaﬁﬂﬁmmﬁuﬁumslvl,iJLm:"laJ'LaJsia
\Fu9daLilas 13U une aimable invitation 2% LAVIU LURIIATE Tunsdioug 1u
Anne et Thomas 81% L% 1ax1 Laz Je me proméne apres le diner. L8 LUD Twsuan
BUUNT La ALn

T Lriwl?"fuﬁm?bamﬁl‘y WuLanzlwnIdmuas une wazAIBIN L
v9nsailasodeadatiios 15 une alliance au 8888895, une année g% 01 Lk 8
1w une huitre g1 In(insaz) i WunslEenEs 27 unuiFssasisasedsanatin
Q‘]Jﬁ‘i‘iﬂ@iaﬂ’liLﬂddLﬁm@iaLﬁad

Tu Q’ﬁaﬁunmmﬁ/wnW7n7mﬁl§fyma wunshiwandssdaiiio
deituny leun une attaque gu §@an, une infirmiére (d) aw waIWITueT

Tu w”@zlv@flﬁma wunslisofesdoiiiasuas une wiigalu une
anesthésie 94 DIURLAT wndunsdan azliinmdssdosdafiasas

Tu ﬁJ';“’fuﬂaw”uﬂlazzyﬂ'Z@”@”mﬂmyﬁyv wumstssissdatitasl une
heure 8% L% WAz une allergie 8% Haudnd uanauLUastFoatdn dans une année
AITIN DL

Tu y@dﬁmmvnﬁuﬂmw wumILlssLFsaatiiasianizszning
une uazfwwluynarating waazlidsdusdatiioslunsdidn uludlu Bonne année
Uawlue 81w nafienaduwinsstdy “oe” W1 ly iednudey E muet 397 lHg
Wilawindnasneauase

Tu gjﬁaauwmmmdﬁmalm‘?ﬁmﬂiﬁhfu wWaaFoeaatitasln Une
infirmiére u-uwd-AS-0-usd ud Une aubergine gu- la-uud-Full anuduauizniig

A &9 1% = Py oA oA @ =
LWﬂ"lﬂEJLLazLWﬂﬁmﬂﬂﬂqlﬂﬂWSLﬂaﬂLaﬂﬂL’ﬂaNﬂaqUZ\nLfluﬂ’]ilsl]a\'iLﬁﬂﬂ@]aLuaﬂ@ﬂﬁ]:L‘lﬁu
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161w Une ceuf sur le plat gu-LiiW-7-1aa-Uan WaNINLWEINLTI0819n 3L 9LE e
douiaslunsdivosdwu + AqmudnT niadamdny + Au 13U cuisine occidentale
a-nu-Tu-flan-3-aas-a1a, cuisine orientale m-qﬂ-%uiu-éﬁ-m-ma ILa% jeune homme
\@u-uan uanauidu bonne année Uawu-8u-l1t twdginuniidaisunawwinit
4.2.7 \RUIWIAW [V]

nnmMIdAnTaya madasdoedaiitasasmdyusilinnyldlu
N§uAN neuf heures Tuns sy LiBaznaved neuf [nef] axidfvuidundyous
EORCE (voisement) [v] Lﬁiaa%i%ff’l ans, autres, heures, hommes T4 neuf heures
[neeveer], neuf ans [nevd] lasyndwsyrusfidndosdaifiasiuddalaslidon
FIIUTAVOILF BN Ui neuf HodudwRpansdud pfindyrualdnfosdaiitead o
QM&&I‘J@‘UBGL%&IG (Béchade, 1992 : 52 ; Léon, 2011 : 238 ; Moeschler & Auchlin, 2011 : 53)

Tu Nﬁmaw”u'lazy@‘Z@”@”ﬂyﬂmﬂﬁz wWaaFosdaiiaslagldsnuss o
Tagnaatdss neuf heures 1w tiwiey oraidlwnzansnavessasnss

lu ZJV@fJﬁLﬁﬁmn%?uwmw Awunsdiuuuidedny léun Ce garcon a
neuf ans. 178 MATS 81 LW Was udduasInUgIndan®T “W2” lasnaalduadu i
284 ﬁ?ae-] fasunmean 9 “dmihasrnadie fudnandeudssezasndoaiu v (3)
(U388 WIuT1@3, 2560 : 95) Nsuanafazilaaiosdatiiaslasdioidesly
SNHMLAEINU Il est dix-neuf heures. 3a L8 a1l 118A FIWIUAIARY Nasade
Fe [v] arlidadesdennuassinanasen laun Jarrive a Paris en février. Tofw
91 1@ 289 W31

Tu gjﬁaauwmmmdﬁtﬁaZuf’?mﬂxaﬁi’u wunsissdoiiaslu
MIVBNLIALTWLALING I est neuf heures. Ba-La-Lin-128-a

T 1Soudsaaaiess wunsdnuanarseanlylugesds:loadadu
ﬂ’]SL‘]JEﬂ'\‘iLailx‘l@iFJLﬁadiz%’j’]\‘lﬂ%ﬂ’]LLQZHWUY]"?]I@’]N%E\TGN’] Je me léve a 6 heures du
matin. 78 N8 WaW 22 T LTaLAIa a e, Le soleil se léve a I'est. Laa LwuaY 108
waw 2z LarLaas

Tu w”@z,vﬂdﬁmﬁ wunsidssifesdaiiiasludaiay 19 heures
fg-1in a3

fFaulu Lrimﬁzﬁm?awya u,a:‘l,ug'ﬁaauwumu”uwnwvmm

dsuas ldwuaragnsrasnslaafosdaifiosnaswaysusdeds

106



Bulletin de 'ATPF, No.150, année 48 (juillet—-décembre 2025)

4.2.8 \RUINIYBUL [s]
o a & o ' oA oA oA A .
waruelRashin ldaslsanfosdaiios lasanizadneds e lsl
oA o ° v A& o o a o A
LWaILFIIWI Y TUSTBIRIAINTIFENAGILANET s LABIGLAY?

I Spuksaaaies wumsdsaiosdaiiasludszloa Je pense a
ma mére. 118 U9 oz 11 wuiates walulszloa Votre fils est malade. tJu laninsas
Ax 10 v1AaLaae

. A @ o A oA

lu glaaunwadimwnwinisidinag womadudosdaiiasly
classe affaire na® oW LLW{ classe économique NAR L‘ﬁIﬂI%ﬁﬂ, sens unique Tad Ggﬁﬂ

lu Winaarulawa lddazdarsia Ainunsduuuiasanulu sens
. L= = o a . < a A A ' A oA ' = '
interdit a4 LBIuGA, sens unique Fad Bathn T4 luiaaFasdaiitad asdmnneld
waaFpandysusnapassrfiminanlasdilalednanesriadias lduaanfos ue
waaFesaatitasly brosse a dents luSa a1 Gas

W glasunuimmdsnasludiaszdriu wumsilsaiosdadias
lanzlu En classe affaires aa4-nana-ow-une wanavluiidaifosdaiitasly En
classe économique 889-nana-ta-ln-lu-4a s2uf9lunsdidng 19w De la glace au
chocolat L@a-a1-nag-la-1an-In-a1, Une brosse & dents gu-U7a8-81-083

' o A o o o
lu tivTaaaisaany 9 luiawadssas uazluwarsaagain
Fuanw lddmsdaFuedaiiiaslunsdilaias
4.2.9 \H2INITUE 2]
a o & oA oA ° &
woswgaushnunsdaanfosdatbosludswinuanianiudin
' ' A o o i oA A v o '

Il lasawnzed1989nuaaLaa six uaz dix Faursnfnson taidumsdaanies
dotiadlasnisifsusssum@uadifusuarnniFevalawe [s]iduwluwe [z] luaw
Hisaainin drdwannnnasiodldaagduoy laun lifFoamdyruzazna (wii
i) winTwealawe (antFudlNeIdIng) wonsuslawe (BIaIz) 18 six uae
dix ﬁ'\‘lmLﬁﬂ%’ﬂmﬁumugﬂmemvl,f'l,ﬁmuﬁm (Malmberg, 1972 : 140)

Tu mmﬁmm?amysj wunsilasiFesdaiiiosluiaadu dix ans
@ o9 uazlutlazloa Et ca se déguise en doux. Loz o1 L8 Lafi Fas g Aanainun
LW (L'amour par Carla Burni)

lu glaaunuravvwnmwinimsaas wonsdaafosdaifiasl
\WUFU dix heures @ L5803 wazludnulinTdl prise électrique W& LTLANNIN, mise en

forme U& a9 Wasiuaz
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lu vawarioias wunaaaFosdaiiananizlu mise en pli o
a9 UR uazlulaunnuaziu 6 euros Ga tals, 10h 30 AR 1083 L5 A0l
T y@ﬁlﬁtﬁmvnﬁuwmw NUNTLURILRuIdathadtanizlunsdin
I o A o ) A ' a 4 o o ° o
Wudaadeasrinedioided [z] lagianizadnsds ilaaunasaradrwiugalug
(heures) LT onze heures 84 LIae), treize heures NIV LT AN UFNDULEL N
A oA oA
ladnissaRusdatitas
LA o Aa o @ oA oA
Tu g;uaﬁmwmmmdnmﬂumwﬂismm NUMIUadREIsaLita
PpILFUI b LaNIZIUEIUIULBNLIRILHNIY LT% 6 heures TR-LTB-A, onze heures 84-
\1af, quinze heure quinze WNI-LTaA-wAd-1 Kintdudrundn Aazlinisidades
oA = A ' a '
@aLia9 15 euros WAIA-1a0-1A, Le 15 Aodt ma-um@i‘-g}(ﬂ F9biuraziiaanniTilad
LROIVDINNNLLRVAALNEIDENILAEIYINIY wALTUATLURILFOILENA UBNINNHULAD
Alidnswaaisssiaiios 5w Ma valise est en dommagée. 3N-1-88-10-804-AB-3T-1%
T s5uualsoagd1o99 wazlu Niuﬁan”u?azy@Tﬂ”ﬂﬁﬂﬂmﬂﬁa Taiwy
o ' oA oA o a g
gnagIMaladFoIdaLiasuaIWg YT LRI
4.2.10 \Raanapawe [f]
a a t;/ - = 1 &) Q ' a
woswdgrusilidlunmneg foihendunenainlidesiinig
oA oA oA oA a o & A o . a .
wWanFsadaiies wumsiaafesdaiiasuafoondyrusiiRosanadnaaerinnuly
NIIROLSUBATILARYI299 vous trouvez I'hdtel sur votre gauche au bout de la rue Guy
Lussac. 3 N3W-2ziA7 lauaa giaier laninsaz Ing 11 U wae a1 a3 10 as Ta lu
witsFaranaunldnumasfosdatiiasvasfosndyrusitag
4.2.11 \Ranaawe [3]
wag e osRn lddluns Inogudoani udafdinednindas
WFHeadatiaalmAnluunsduin msiaaiusdaiitosnulunitifanoIgaILa LNt
Tu (Spursaaadroay wunisidadfoddaiiodlu La neige est
blanche. a1 WS LT UAadlTas luvmed bidadifusdaiitasluninid un paysage
extraordinaire 189 LWaTN T Taz LANTNINBAAALWATEY BT UINIIZANTLAN “LTe” 1N
lddnsvhpaasdusn MlkFesndyrusinadasnausnaananwe9fda9diINauna
A a A o o ' A | A a »
11 WaSounsunuaAIaEIwINGI b TnTIAY Lty
Tu AlasunmaduwawInmAsas nauwumMsiadesdaiio
= .. . ! . . . > 5 I .
lunsdivas puis-je avoir ? 0% Puis-je avoir les clés ? ‘iJIEI-m’l’J’Ji L8 LAR, Puis-je avoir
les horaires ? ﬂqm-mﬁ'ﬁ LR TaLTS LaeuRaITIENTILANaN Aazlddm s e

daLita4 LT Ou puis-je acheter un billet ? § 1u-tala a1Lv8La 183 1L, Puis-je allaiter le
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bébeé ici ? Yu-lwa aLaLe Laa LULY 83 TINDINTakaU Y 11U Comment vais-e a ... ?
nauNad L-lwa 81..., bagage & main LN 81 W4, siege enfant Tuss aaIW ol
4.2.12 \&aangzws [1]
weoyTue [1] ﬂmﬁmﬁﬁmﬂﬂﬁuﬁm@imﬁaamnﬁq@ﬁdﬂ@‘f VNI
A A o o ’ A
WU REIRZNAVBIRITWUNINUTZTIW 11 Laz Elle TIRINIIDANARIAILNTINNRAINRANE
. R S J .
HIDWTUARIINUIN en wae y MadaaRusdaiiasiiaduatriginans Iunidfauns
L@iuwmﬁuﬂirﬁﬁaQLﬂuﬁﬂuauM']n LABIINRLIRO NN ITRINUNINTZNNTEN IU ke
A o A oA oA LA . & o & 2 o P A a
wwumamammagmmvl,uﬂﬂi:“[ﬂmmuu A9nusvanusINtTwiNes 2 a5
(I/Elle + &32)
a o ' o a ' . A . A A kg

Tu Soualsaagdned asurginniadasfosdelilosvadlfuinas
o . o o A . a A
WAAYUIZRINAITTINWIN 11 Lag Elle NUAINATNNRINT (KITWUIN y, en BIan3en)

1 o g 6 1 . ' o g [
3211960 Yaaandwyl quel, quelle 1% Quelle heure estil ? UAzITzNINIAINAUANY
bel/belle NUFIHINNATURAINT LT un bel enfant LI UWUA aaIWad (NTTWN, 2555 : 35)
WaTHINUA2819vaIn T a9 FuatTanln une drdle histoire 138 1aTa AFAILATEY
wanritaannIdnIdwua alidnnidaafusdacizos lu moﬁJﬁmm?a\myq f
Wuldlurinuaadodns uaﬂmﬂmswmuﬂs:muuazﬂlamqmﬁwﬁ HINUNNTIURILEFE
datitaslud i Bon nouvel an U9 ek 884
A o o & ° = o

T AlaaunwIaiuwnwIn 1w aduldluvinneadoann
= L7 1 a 1 di =3 <
fauadnazwumsilaiusdatitasls Nouvel An WA 889 LAz mal aux dents 119 1a @
89 wan hiilaaLFuIdariiadli mal au ventre ¥1a b Ja9tn38z, mal aux oreilles 318 18
TOUIE TINDINTHOU

| Wawar LA FnanTdaaiusdatitadanizlunsdivag IEle,
Quel/Quelle 1143 §NIHARNAL IINUNTIURIRLIADLTHES 1T% mal & la téte 15 A8
271 /1 LL@T@]@T, Bagel américain U1LLNA mLaJ%'LLﬁ\‘J, Bretel aux amandes LLUTaLLAR Ia 1
DI

u Winaanulana lddieUarei Wanfosdafiasamzludlzlon
éi'n,%ﬁ)gﬂ Quelle heure est-il ? WA a7 Lae @a

lu warsamaanTuanin wunmssudosdafaslunsdidugiun
lanannuas Anuiedludszan 1w salle & manger 98 a1 VBT LY

W gdaaunuimmdinaslusialsz17u woawzlunsdiiugiu

wazlu&UIU Le Nouvel An ELRTSPERER wel ldinsidasFesdatitasluaragnian
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4.2.13 \&9ndzwe [R]

\dnandyrusilinaznadindnes R ivho witesadinaznads
fonws -RD, -RS, -RT Fedaalaadosdaiiondaaunasmadusaszludsaly 1w
nord-est [norest], Je dors encore [3dordkr], Il part a pied. [ilparapje] aniulunsdl
s g misaulszswmiunie ardendumalasfondon 1w dortil [dortil],
sort-elle [sortel] (Léon, 1961 : 122) lumihiFennisuiidnatavasanadulyldly n1s
WaaFeadatiiassiwanenn udnmasandosdaiiiasesdos [r] fAdsnsdiResldunniin
ol zanuasmadsadesiiliflunmelng

Tu (Soursaasdress wumalssdesdaifiosesfoilunaie
N3 LF% par amour 11 ATIYLATEE, pour elle 1 uAALADY weiflaivinagnaduszuuds
g1n9zaaLanle twsznsdiuuuidoatuA luvinluunsnss 1% Ta sceur est petite.
a1 1o 1A Wodatdes wanautdun Ma mere est professeur. 41 Ui LATAE 18 INTIWE
awaser nioaadosdaiioslu Il part a raube. 58 U1 a3z 1§uiuior uanauidn
nord-est »a LLARLADE, nord-ouest 148 auarLaoz, vert olive LLILATDY IaﬁWL’iaz TVSEn)
wailosuneialifinmddafonden “szwinadidan r i witymus t, d faehe
AU e N ududa 88z %30 h muet’ LT un court // arrét (1839 0 811A3) Uaz
21396171 toujours Audfieuanfidududioass nie h muet 1E% toujours ensemble
ATLA8: TOITAILUANDE, Je demeure toujours & cette adresse. L8 LABLNBLATEZ QT T
W AALATFLTE: (NTTUN, 2555 : 32-36) AANNATIUAD LwnTAIUAS un court arrét fiausl
arlaidsafoadenld wafswrsaidsafosdaiiiondu [kurare] daulunsdives
toujours (48 fort) Bardudaniu inmzamansaisudoadoudoandu [tusurzdsdbl]
wiaisaFusdaiiaaiu [tusurdsabl] (Léon, 1961 : 122)

i Lﬁdﬁ\/ﬁmm?émys] liwumsaduiossdaiitaslu Nord-Est uas-
AR uaz Nord-Ouest af-gIUaRd &It vert amande uad a1nasa navidunialas
Foadanlanduidns [f] W vefidendsndosdaifionin [veramad]

Tu ﬁ”ﬂymﬂﬁaﬂa wumnﬂmLﬁ?m@iatﬁadmwwﬂumrﬁmaaqwuw
pour L parwi’llfu LT pour aller a I'aéroport ‘151156 TaLd 81 an te1lsdas, pour
arriver 1J3 31314, par hazard 113 119§ agslafiann Alalaviediaduszuy e
vonaserlaldisadseoios 15w poussez pour ouvrir L gf Q‘V\I’ﬁ{ par EXPRES
113 onuwss

Tu Q’ﬁaauﬂumﬁ'ﬂwnmmwmﬁma Tu ﬁJi"'\'imaw”uZagyﬂ‘Zﬂ”@yaﬂ

a8 LLazluy@ﬁJﬁLﬂﬁmnﬁu@mw laaageaganlunsdilaay
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4.2.14 \FsRond e [j]

dnsiinuldvasluduan ity a lumangufiumadsaioadaiiias
anmsdauanwdysuzligae: ludwan iy a a3z [i] nanodwFssfiwsymuznie
\Fo9e3Inase [j] damunaisiofuiass IEHCHAREES GEEGIE tRIL R R
WO THEBE A datuisanananldlunsdiidumandsadosdoiitas dmsunsd
2uq tin Madnfsdaiiasveterrrarndsfiasnuinldiamslunitidounasy
i

Tu Souslsaasdees numsisadosdaiiioswesasisarniosiilu
\aunnnsdi na9 Adresunelaldnanfodoeilias 15w Sa femme travaille a la
banque. 9N WY NI B2 A1 Uadinas, Leur fille est mignone. WaLATaE W 1y Ausan
woz unidu Tu M. et Mme. Bouteille ont un fils. \wadiaa Lo 11anu Yuasitaz a4 189
Az oradwnnz “dez Mauthwn ﬁwlﬁﬂuqﬂaﬁﬂ@iamimmLﬁm@imﬁad

o m’aﬁ\/ﬁmaﬁémys] azldanfosassnwa Y iwfesasisas:
\amanaadaFosssfianunssnn elilgdiwan il y a ssezduldandiadne Est-
ce qu'on peut y aller a pied ? La& n3 1da 8 aid az Ui

Tu NﬁtﬁﬁﬁuhwﬂVZ@”@”amlmﬂﬁyo WURIUIU demi-heure Laadl L8y
Fadnfusrmndsadosdaiiaslaominese: [i] wWiswdwiosessoss: [j]

Tu g}vwﬂﬁmamnﬁummw WU@288"9 La fille a peur. 81 Aiea a1

'
= 1

waa lesidunsldwdmausawn lilsifosndyrwezvasdrniiniiun enadwnne
S'ﬂ‘ﬁwaﬂnaagﬂaznﬂﬁdﬁﬂﬁlﬁﬂiﬂﬁﬂwmm“ﬁuﬁvlé’

Tu ﬁ”@wﬂﬂﬁtﬂa g’ﬂ'aau‘numu“'ﬂwnmmww\/fama F gjﬂa
FUNUINIEITasludIased17u linsdaafodaiitosvasasssassFoeilunsdl
duneanan ilya

HANITNHWLET A1 UATBINIILARGIRINITDRIN1DAIULRY I

@ ' A a A o % a A a a .
wanrwenInniniaiss lusmennw Insasieaafosaznafioafoadoyinnu
AIMUTIUNLFINAA DM T RILRLIA LA IDE1I0N

4.2.15 \Jaandrwzaadtdss (CC)
& I A A I ' o A a
wondnMsrTaraliFsssznaldungundy TusaadLFey Lie

o

a ' v a A A o ' ea '
wiTurAILFadLFasRaInLLvean tdliusasnsdlng Selimsaautswenednuanens
A nydhsnuUdaantdunamaue + WETUE (C + C), WOTUTULAAD + WOTTUe (L +
C), WOUTULLNAD + WOTUZIAAD (L + L) WasWaTUS + Weoaustnad (C + L) Tunsdi

WINHAAULINLIAAT aUNU WY TUSHID NI TULARILITLT ULFEIRENAVBIAIUIN
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RIUNIYTUSRIOWH Y TUSLRAINRILTULFDIGUVDIA1WAY LTU concept archaique
[k3 sep tar ka ik], parc a huitres [par ka yitr], perle a repasser [per la rRopase] AIThh
wonsarnoaadusngdadtdunensdde agrelsiars Taseadsveinigaanensan
wasuulasldannidy msenifeswdyrusaznasanainnwazgrslinsidaadesine
X ) ' a v A a = — A Y ) Y
FuFIuAnIng Iwztisaadssaznaliiniaifsaniafosbizaaasainulasiaing
& ad & a A & oA o o o
wedaaasm s ne uazlunsdifizas (C + L) nemasifuadfowmdwiosduaasdinas
LT table ouverte [ta blu vert], lettre anonyme [le trRa no nim] A9HUW TREGUANETEE
o a = & o A Iz oA oA
dusnifsmdunendide andoyannunulanu muddadosdaiiosnznuianiz
A A ¥ < a X ) o
lunsdinaasfivingy wazazsfaduanizAuuIIm
Iu (Soussaaadzad wusadunasinumsiladiosdaiiaaile
fMusnadvnaaewgyTueaadiosi “Afadingeas ble, tre, a1 e liaanide waasly
bl, tr LURILFHILTOUNURIZNI® h muet Va1 i@a1uNN C'est une aimable invitation.
(LT Q% WA LUAFIANGEN), notre enfant. (un n309Wa9)’ (NITUN ToaUS, 2555 : 35)
<& o o ' a . A & AV W ¢ = s
HaNINNBUBUFI SInun1TidasiFosdaiiasluy -vie nag Nlailananafe 1w
pauvre enfant 1w 1389Wa3, pauvre homme 1UW 23autdas at1elsAany navldias
\Fu9daLteInien étre NUAINIAUNAINT LT btre amoureux WBNLNTBE BIYLATA,
d'étre en retard LAN N3z 889 LATEALATEL wazas liilasFosdaiiaslawdn -dre
' L. . ' 9 A oA a & A = | A
\T% se joindre & LTa 129LA%0: B2 uga MIaFdeiiadaziiadwlaidudians
[RI] B Je parle & mes parents. 158 119 a2 1y 11089
u iivelsaamisasmy 9 wuiamnzlu Je parle anglais. 1aia thea aad
\N& WAz quatre heures NN N3 U6 Le 4 avril 1ad N1 (1N792) 8178 WANINWLLAIL
ldfdmsildaFuedaiitasias 11w rarticle indéfini a1d @ (1naaz) a4 t1a A &, prendre un
= a =3 1 ‘é 1
bain W34 (1a78%) 189 w9, étre & heure Ua (1NT82) BT LAAA FIBWKHIUIALUNIANNNNT
Win “oaz” wiaanadalaliluaady ud la course a pied o fad az Did Alaiwdaiies
doLiad
lu glaaunwiadunnwinisassias woawizlu juste en transit
= a ' oA oA A & . i &
38 @89 niasBauazldilsdanFosdaifiaslunididuninuae 15w tarte aux fruits a15iaaz
1o ‘V\l‘gﬂ, chambre au rez-de-chaussée Ta31U582 1o Ls-ma-hmm, Je parle un peu
anglais. @18 U13Laaz 184 e dadina wlld votre hotel lanses lauaa
o o & oA oA ' oA ' A
u siawarsuas wonamudandoedaiiosuaz lddnfoadaiios
v } ° a . ) a | [ 6 v 6
wslua lunLfenu LT tarte aux pommes naalFuadu ansdla dansd uaz drsniae la

' = ' ' 4 o a X { o ' '
daual agslsfiany mudanfosdaifiasinazifiadwdaidugidos [tr] 154 contre un
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coup de froid L8 138 i I‘Wi(g]il flainTa N3 niag W‘S"?l, Quatre heures M@ a3 we
aaz"l,mﬂmLﬁﬂ{l@iaLﬁaaijaLﬂu@;Lﬁmﬁue} LI carte orange N136 88384, juste un peu
7ad 649 1a

Tu vaJﬁmamnﬁu@mw wulanzluland quatre heures A in
00 1wt le 24 octobre 8uiilu 1aa Wae-TANTa BNAALLLTE A ANTILEA
anuduiirves votre fazlaidsfusdaiftostuduufioundsnias ldun votre
accueil la@insa aniny, votre aide 11aLn3a woALAD

lu Wsaariulawalddoyaeis uaslugomununmminsiaaly
FIar/sziriu linunwsndosdaiio ey rusaado

waNIINUULEL WeradiovesdrlunisdSagarnnsn
Usznoudioifesndyaueiomuiios agnalsnanw luﬁagaﬁnmaﬂﬁfu liwunsdifi
WeIATB0Y AuInasrnesnSYTuEaLEES MMITIATIZANIRAR g Tradu
pnasufisuldimuddadsdeiasaadullldiosagann anuaiud nads
dosdaifiesztisldmadandoediinedu dlesnnndyrussznazindomoanios
Wi daudnaeafvefimdesnaodundysusduesarsfionunaian soiuiiaseiy

lassaandlunislng 1% monstre a la mer [m3s tra la mer], arbre a couper [ar
bra kupe]

15199 3

myUsmaunsdivasnislandesdaiaslumdsondyruzuazfusosos:

winue 15U ] ala  viana d3siea ne aNa ERFY
aa mw1 Asuas  awnwn  dsaaa vuwle  dsaas awnwa
dsads 1509 Y] wald 210 2187
g9 uy g AW A28 Iun AsavAs
2191 darg  am Tusan
dsaLea W 5917
[p] 0/0 0/2 1/2 0/2 0/0 0/1 01 1/8
[b] 0/1 0/0 0/0 0/0 0/0 0/0 0/1 0/2
[t] 10/12 2/11 4/9 9/18 1/5 11/13 9/12 46/80
[d] 0/ 012 111 2/4 0/0 0/0 0/1 313
[k] 0/2 3/6 3/6 2/10 01 3/6 3/6 14/37
[g] 0/0 0/0 0/0 0/0 0/0 0/0 0/1 0/1
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A15191 3

myUsmaunsdivasnisilandesdaiies lmfuindyruzuazidosasisa: (de)

WOWTHE 45U 4y ada  sann dsiea " aNa ERFY
Hou M1 dsuad  auwnwr dsiaa vnle  dsaes awnwa
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Cet article s’inscrit dans ma recherche intitulée « Insécurité linguistique et
apprentissage des langues étrangéres chez les étudiants de la faculté des
sciences humaines de l'université Naresuan ». |l a pour objectifs
1) d’identifier les moyens utilisés par les étudiants pour réduire ou faire
disparaitre le sentiment d’insécurité linguistique a I'’égard de leurs pratiques
langagiéres en classe, 2) dobserver leurs pratiques linguistiques en
contexte professionnel, et 3) d’explorer les sentiments liés a I'utilisation
des langues étrangéres pendant le stage. Pour ce faire, des méthodes
mixtes ont été privilégiées, combinant des questionnaires et des entretiens
destinés a recueillir les perceptions et les expériences des étudiants de la
faculté des sciences humaines de mon université. L'analyse des données
révéle que de nombreux étudiants éprouvent de I'angoisse, du stress, voire
de la peur au début de leurs études d'une langue étrangére. Elle met
également en évidence leur souhait de bénéficier de pratiques linguistiques
en situation — que ce soit en classe, a la maison ou en milieu
professionnel — afin de s’habituer aux langues et de renforcer leurs
compétences linguistiques. La pratique réguliere des langues en situation
simulée les aide a renforcer leur confiance en eux et a se sentir plus a
laise lorsqu’ils doivent s’exprimer, car ils se sont familiarisés avec le
vocabulaire, la syntaxe et la grammaire. De plus, chaque situation simulée
leur apprend a connaitre des meeurs, des éléments culturels, et des fagons

d’'agir dans la société ou dans le monde de travail. Ces pratiques
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contribuent ainsi a atténuer le sentiment d’insécurité linguistique chez les

étudiants thailandais.

Abstract

This article is part of a research entitled “Linguistic Insecurity and
Foreign Language Learning among Students of the Faculty of
Humanities at Naresuan University.” Its objectives are: 1) to identify
the strategies used by students to reduce or eliminate the feeling of
linguistic insecurity regarding their language practices in class; 2) to
observe their language practices in professional contexts; and 3) to
explore the emotions associated with using foreign languages during
their internship. To achieve this, mixed methods were adopted,
combining questionnaires and interviews to gather the perceptions
and experiences of students from the Faculty of Humanities.

Data analysis reveals that many students experience anxiety, stress,
and even fear at the beginning of their foreign language studies. It
also highlights their desire to engage in real-life language practices—
whether in class, at home, or in professional settings—to become
accustomed to the languages and strengthen their linguistic skills.
Regular practice in simulated situations helps them build self-
confidence and feel more comfortable when speaking, as they
become familiar with vocabulary, syntax, and grammar. Moreover,
each simulated situation teaches them about customs, cultural
elements, and social or professional behaviors. These practices thus
contribute to alleviating feelings of linguistic insecurity among Thai

students.

1. Introduction

En Thailande, la politique éducative actuelle encourage activement
I'apprentissage des langues étrangéres, considéré comme un facteur de développement
personnel, social et économique. Selon Vichanon (2024) , cette politique vise a
développer les compétences des citoyens a tous les ages a travers une éducation
flexible, inclusive et soutenue par les technologies modernes, notamment I'intelligence
artificielle. Deux orientations majeures en découlent : I'approche « Happy Learning »,

qui privilégie un apprentissage agréable et motivant, et le principe « Learn to Earn », qui
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valorise l'acquisition de compétences directement transférables dans le monde du
travail.

Le ministére de I'Education insiste également sur I'importance de créer un
environnement propice a l'apprentissage des langues, de familiariser les éléves avec
leur usage réel, et de favoriser une pratique réguliére afin de réduire la timidité dans la
communication. L’objectif est de permettre a chacun, a tout age, d’acquérir une
compétence plurilingue utile dans la vie quotidienne, les études, le monde professionnel
et les échanges internationaux (Ministry of Education, 2024).

Dans ce contexte, les universités thailandaises adaptent librement leur offre
linguistique selon leur environnement. Les étudiants en sciences humaines, notamment,
sont souvent exposés a plusieurs langues dans leur quotidien : langues de scolarisation,
langues familiales, ou langues dites de détente, rencontrées a travers les films, la
musique ou les réseaux sociaux. Ces contacts réguliers les rendent généralement au
moins bilingues et renforcent I'idée que les langues étrangéres sont pergues comme
utiles pour le tourisme, I'acces a la culture ou le monde du travail (Imsil, 2023, p. 109).

Cependant, malgré cet environnement linguistique favorable, de nombreux
étudiants manifestent une forme persistante d’insécurité linguistique, en particulier
lorsqu’il s’agit de s’exprimer a I'oral ou d’utiliser la grammaire. Une étude antérieure
(Imsil, 2023, p. 111) a montré que, bien qu’ils attribuent une valeur positive aux langues
étrangeéres, les étudiants éprouvent un malaise lorsqu’ils doivent les apprendre ou les
utiliser. Ce sentiment d’insécurité apparait surtout lors des pratiques orales et
grammaticales.

Cette situation peut étre éclairée par les travaux de Francard (1997), pour qui
l'insécurité linguistique provient du décalage pergu entre la norme héritée et la norme
dominante du marché linguistique, ainsi que par ceux de Roussi (2009), qui souligne
que ce sentiment peut naitre de la comparaison entre sa propre fagon de parler et le
« parler légitime ». Ce sentiment présente aussi un lien avec la dimension diatopique,
le modele normatif dominant pouvant en effet étre a la fois social et géographique, de
maniére imbriquée (Remysen, 2018, p.30). C'est comme explique Paternostro,
l'insécurité linguistique, connue également dans d’autres langues et sociétés, apparait
trés saillantes en France et dans le monde francophone, au point qu’on pourrait penser

qu’il s’agit d'un trait partagé de tous les francophones [...] (2025, p. 2).
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Un entretien en langue thailandaise, mené aupres d’étudiants de quatrieme
année, juste avant leur départ en stage professionnel, est venu confirmer ces constats.
Le thailandais est utilisé pendant I'entretien pour encourager les étudiants a pouvoir
répondre aisément aux questions, et exprimer clairement leurs sentiments.

D’aprés la parole des étudiants, bien qu’ils aient terminé I'ensemble de leurs
cours, plusieurs ont exprimé des craintes persistantes liées a l'usage des langues
étrangéres dans un contexte professionnel : peur de mal prononcer, de ne pas parler
couramment, ou de ne pas réussir a se faire comprendre.

Les réponses recueillies a cette occasion mettent en lumiére les manifestations
concrétes de l'insécurité linguistique. Le tableau ci-dessous rend compte des formes

d’'insécurité linguistique relevées lors des entretiens avec les étudiants.

Tableau 1

Manifestations de I'insécurité linguistique exprimées par les étudiants

Sentiments ressentis par les étudiants interrogés Fréquence de

réponses

1. Anxiété linguistique

1.1 Manque d’aissance/malaise 3 (15%)
1.2 Anxiété globale 2 (10%)
2. Confiance en soi
2.1 Manque de confiance en sa capacité a communiquer avec les autres 7 (35%)
2.2 Manque de confiance en sa fluidité orale 5 (25%)
2.3 Manque de confiance dans sa production orale 3 (15%)
Total 20 (100%)

Ces données illustrent un paradoxe central : alors que les étudiants sont
fréquemment exposés aux langues étrangéres dans leur vie quotidienne, ils éprouvent
des difficultés a les mobiliser avec assurance dans des situations authentiques, en

particulier lorsque la communication devient une exigence sociale ou professionnelle.
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Dés lors, une problématique centrale se pose : comment concevoir des
pratiques pédagogiques capables de transformer cette insécurité linguistique en
confiance communicative ? Le présent article explore cette question en s’intéressant
au role des pratiques linguistiques contextualisées, et plus spécifiquement des
situations simulées, dans le développement de la confiance et des compétences
langagieres chez les étudiants thailandais.

Pour ce faire, je présenterai d’'abord la méthodologie adoptée pour recueillir les
perceptions des étudiants face a I'usage des langues en situation. Ensuite, j'analyserai
les résultats obtenus, en distinguant les pratiques en classe, personnelles et
professionnelles. Enfin, je discuterai de la maniere dont ces pratiques contribuent a
atténuer l'insécurité linguistique et a renforcer la capacité d’action linguistique des

apprenants.

2. Méthodologie de Recherche

Cette partie constitue la phase finale de ma recherche qualitative intitulée
« Insécurité linguistique et apprentissage des langues étrangéres chez les étudiants de
la faculté des sciences humaines de l'université Naresuan », dont I'objectif principal est
de mettre en lumiére les situations d'insécurité linguistique ayant un impact sur
I'apprentissage des langues étrangéres par les étudiants thailandais. Je me concentrerai
ici plus particulierement sur I'étude :

- des entretiens oraux portant sur les moyens de réduire ou faire disparaitre le
sentiment d’insécurité linguistique des étudiants a I'égard de leurs pratiques langagiéres
en classe. Ces entretiens ont été menés auprés de 15 étudiants issus de différentes
sections de la faculté des sciences humaines, avant leur départ en stage professionnel.
Les participants ont accepté volontairement de répondre aux questions lors d’un
entretien oral, qui s’est fait dans un cadre informel pour que les étudiants soient a I'aise
pour répondre aux questions ;

- des observations de pratiques linguistiques en contexte professionnel,
réalisées lors de mes visites de stage auprés de 10 étudiants de frangais répartis dans

7 établissements professionnels. Ces observations ont également été prolongées lors
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du séminaire de stage professionnel, au cours duquel 32 étudiants de quatrieme année
ont présenté leur travail en francais.

- des questionnaires portant sur les sentiments liés a I'utilisation des langues
étrangéres pendant le stage, administrés aprés la fin du stage aux étudiants de francais

de quatriéme année.

3. Résultats de recherche

Aprés avoir collecté les réponses des étudiants interrogés, j'y ai relevé plusieurs
stratégies visant a réduire leur sentiment d’insécurité linguistique ou a renforcer leur
confiance dans l'usage des langues étrangéres. Le point commun émerge clairement de
leurs réponses, que ce soit avant ou aprés leur stage professionnel : [l'importance

accordée a la pratique des langues en situation.

3.1 La pratique « officielle » et « personnelle » de la langue étrangeére
Les réponses des étudiants révelent que la pratique de la langue en
situation, notamment en classe, est jugée essentielle pendant I'apprentissage d’'une
langue étrangere. Elle leur permet de se familiariser avec la langue dans des contextes
proches de la vie quotidienne, ce qui les aide a se familiariser avec la langue étrangére.
3.1.1 Pratiquer la langue en classe permet de s’y habituer
La majorité des étudiants plurilingues estiment que la pratique
réguliere de la langue étrangére en classe, avec I'accompagnement de leurs
enseignants, les aide a mieux maitriser la langue. Pour eux, il est essentiel de pratiquer
fréequemment afin de s’approprier le vocabulaire, les structures syntaxiques, ainsi que la
prononciation. lls considérent que cette habituation permet de réduire les sentiments
d’angoisse ou de malaise lors de l'usage de la langue.
Les témoignages suivants illustrent cette idée :
Etu. 1 « Pour réduire ces sentiments ? Pour moi, quand on apprend
une langue étrangere, il faut pratiquer et pratiquer cette langue. Si I'enseignant nous
demande de prononcer des mots, de lire a haute voix un texte ou de jouer un réle dans

certaines situations, il faut le faire. Cela aide a s’habituer a cette langue. Si nous avons
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I’habitude d’utiliser cette langue, c’est plus facile de nous en servir. Nous n’avons
pas peur de communiquer avec les autres. »

Etu. 7 « Je pense qu'il faut pratiquer toujours la langue étrangére.
J'aime bien quand notre enseignant nous a demandé de jouer un réle par exemple faire
une réservation d’'une chambre dans un hoétel, faire des achats, régler un probléeme de
clients, etc. Avec ces situations, nous connaissons la structure linguistique, nous
savons comment parler quand nous allons les rencontrer dans la vie réelle. Nous
avons utilisé ces phrases dans la classe. Alors, ¢a serait utile et facile pour nous. »

Etu. 15 « Pour ne pas avoir des sentiments défavorables pendant
'apprentissage des langues étrangéres ? Je pense que nous devons pratiquer toujours
ces langues. Je voudrais que les professeurs nous aient appris a savoir parler dans
des situations différentes qui auront lieu réellement dans la vie quotidienne car dans
le futur, nous devons faire le stage professionnel, si nous avons I’habitude d’utiliser
ces langues, nous pouvons les utiliser avec confiance.»

« Si nous avons I'habitude d’utiliser cette langue, c’est plus facile de
nous en servir. Nous n’avons pas peur de communiquer avec les autres. » ou « Avec
ces situations, nous connaissons la structure linguistique, nous savons comment parler
quand nous allons les rencontrer dans la vie réelle car nous avons utilisé ces phrases »
ou « si nous avons I'habitude d’utiliser ces langues, nous pouvons les utiliser
facilement », sont des propos qui montrent que la pratique de la langue dans différentes
situations en salle de classe peut aider les étudiants a développer une habitude
linguistique, ce qui les rassure lorsqu’ils doivent utiliser une langue étrangeére.

3.1.2 Pratiquer personnellement la langue peut augmenter les
compétences linguistiques

Certains étudiants soulignent que I'apprentissage ne doit pas se
limiter a la salle de classe. lls évoquent I'importance de la pratique autonome, a travers
des activités telles que regarder des films ou des journaux télévisés, écouter la musique,
jouer aux jeux en ligne avec des amis étrangers, etc.

Etu. 2 « Pour qu’on puisse utiliser avec confiance des langues
étrangeéres, on peut la pratiquer nous-mémes chez nous par exemple, moi, je regarde
le journal télévisé en frangcais comme le journal de France 2 ou de TF1. En outre, je

pratique la fagon de parler en frangais devant le miroir. Cela aide quand je dois parler
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en classe avec mon prof. Je comprends mieux la question de mon prof et peux la
répondre. »

Etu. 9 « Je n'ai pas peur quand je dois utiliser des langues
étrangéres. Il faut changer le point de vue. Faire des erreurs grammaticales n’est pas
une faute grave. Mais il faut pratiquer régulierement des langues. Moi, j’ai lu a haute
voix le texte d’'un conte, d’un journal ou d’un article. Je le fais chez moi. Cela me
permet d’abord de mémoriser par cceur le vocabulaire, ensuite, de pratiquer la fagon de
prononcer des phrases, et enfin de connaitre la culture d’autre pays. J’ai I'impression
qu’apreés la pratique réguliére de la lecture, je peux lire rapidement un texte, et je
peux prononcer correctement des mots. »

Etu. 17 « Avec Internet et les réseaux sociaux actuels, il y a beaucoup
de moyens de pratiquer par nous-mémes les langues étrangéres n'importe ou, n'importe
quel jour et a nimporte quelle heure. C’est simple. On peut regarder des films ou
écouter de la musique. Cela aide la compétence de I’écoute. De plus, on peut
remarquer I’emploi du vocabulaire dans le contexte. J’aime mémoriser '’emploi des
mots. Quand je les ai trouvés dans les quiz ou les examens, je peux le faire. »

Etu. 20 « Pour utiliser bien des langues et sans des sentiments
défavorables, je pense qu’on doit changer d’attitude, c’est-a-dire, il ne faut pas
craindre de faire des erreurs. Les langues étrangéres ne sont pas notre langue
maternelle. Si on fait des erreurs lexicales ou grammaticales, ce n’est pas grave. Si on
pratique souvent une langue étrangeére, soit a la maison, soit a I'université, cela aide
a améliorer nos compétences. On peut avoir de bonnes notes. Moi, personnellement,
j’aime bien quand les profs créent des situations que I’on peut rencontrer au travail
ou dans la vie quotidienne, cela peut nous aider a savoir parler et agir dans une
situation réelle. »

I est remarquable que les répondants ci-dessus essaient
d’apprendre ou de pratiquer des langues parlées ou écrites rencontrées dans des films,
des chansons, des contes, des journaux ou des articles. lls croient que la pratique
réguliere de la langue peut améliorer leurs compétences en lecture ou en expression

orale. D’aprés leurs réponses, il me semble que les étudiants interrogés préférent un
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apprentissage en contexte, dans lequel ils peuvent voir I'utilisation des langues et imiter

les structures linguistiques des phrases ou le vocabulaire.

3.2 Pratiquer des langues étrangéres dans une situation « simultanée » ou
« professionnelle » peut aider les étudiants a réduire le sentiment d’insécurité
linguistique
Aprés avoir observé le travail de 10 stagiaires dans un établissement
professionnel et échangé avec leur superviseur, jai constaté que ces étudiants avaient
pu s’exercer en situation professionnelle. lls ont pu utiliser I'anglais et le francais avec
des clients. Au début de leur stage, des signes d’insécurité linguistique étaient encore
visibles, comme la panique, le stress ou I'angoisse. Mais par la suite, ils ont su s’adapter
a la vie professionnelle, et leur utilisation des langues étrangéres est devenue plus
assurée. De plus, pendant leur présentation de stage, jai constaté que de nombreux
étudiants utilisaient le frangais avec plus d’aisance qu’auparavant. lls comprenaient les
questions des enseignants et y répondaient avec confiance. Méme si certains d’entre
eux pronongaient encore mal certains mots, leur maniére de s’exprimer montrait qu’ils
avaient gagné en confiance. Pour confirmer mes observations, jai distribué des
questionnaires a ce groupe de 32 étudiants afin de recueillir leur avis sur les moyens
de réduire ou de faire disparaitre le sentiment d’insécurité linguistique. 21 personnes ont

répondu volontairement a ces questionnaires (soit 65.63%). Voici leurs réponses :

Tableau 2

Moyens de réduire le sentiment d’insécurité linguistique

Moyens Nombre de personne %
1. réviser ce qu’'on a appris 5 23.81
2. pratiquer toujours la langue (lecture a haute voix, regarder 7 33.33

des films, écouter la musique, parler avec des amis étrangers,
jouer des jeux en ligne avec des amis étranger, pratiquer la

langue sur une application)

3. oser parler avec des clients (ne pas avoir peur de leur 9 42.86
parler, ne pas avoir peur de faire des erreurs grammaticales,
préparer des phrases ou le vocabulaire concernant le travail,)

Total 21 100
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D’aprés les informations recueillies, pour réduire le sentiment d’insécurité
linguistique, la plupart des étudiants pensent qu'il faut oser parler avec des clients, sans
craindre de faire des erreurs lexicales ou grammaticales quand ils doivent utiliser des
langues étrangéres. La préparation des phrases ou le vocabulaire en lien avec leur
travail peut les aider a pouvoir utiliser plus couramment les langues étrangeres. Il est
remarquable que dans les réponses des étudiants interrogés, les mots « pratiquer »,
« situation » reviennent frequemment. |l semble qu’aujourd’hui, les étudiants souhaitent
pratiquer la ou les langue(s) apprise(s) dans des contextes concrets, afin de pouvoir les
réutiliser réellement dans le futur sans craindre de faire des erreurs.

3.2.1 Situations simulées, une stratégie pour l'apprentissage des

langues chez les étudiants plurilingues
D’aprés les réponses des étudiants, il semble qu’ils privilégient un
apprentissage des langues en contexte. Le contexte, selon Dicks, « fournit les
circonstances fictives qui permettent d’'explorer le théme ». De plus, il croit
que « l'apprentissage est plus efficace quand il est contextualisé. » (2005, p.4). Mettre
I'apprentissage en contexte revient a offrir aux étudiants des expériences quasi réelles
car ils peuvent imaginer et utiliser des objets, des gestes, et la langue, dans une situation
donnée. Dans chaque classe de langues, le contexte ou la situation peut étre créé(e)
par I'enseignant. Cela permet, d’'une part, a I'enseignant d’évaluer les compétences
d’interaction de ses étudiants, et d’autre part, aux étudiants de s’habituer aux structures
grammaticales et lexicales. La compétence d’interaction, d’aprés Ravazzolo, Etienne et
Ursi, « est abordée dans une perspective interactionniste qui met en avant la
mobilisation de ressources linguistiques, discursives, sociolinguistiques et
interactionnelles. Cette compétence se caractérise par son caractere collaboratif et
contextuel, dans la mesure ou elle désigne un ensemble de ressources mobilisées en
fonction de la situation [...]» (2021, p.1). Etant donné I'éloignement géographique entre
la Thailande et la France, les étudiants disposent de peu d’occasions de pratiquer ou
utiliser le frangais en situation. Cela peut expliquer leur souhait de pratiquer ou d’utiliser
le frangais en situation. Sachant qu’ils devront effectuer un stage dans un établissement
professionnel, ils souhaitent disposer de maquettes de situations proches de celles qu’ils

rencontreront dans leur futur environnement de travail.

130



Bulletin de 'ATPF, No.150, année 48 (juillet-décembre 2025)

Etu. 3 « Je pense que c’est bien pour nous de savoir comment
parler dans certaines situations car quand nous ferons notre stage, si nous avons déja
appris et pratiqué en classe, cela aide. Nous pouvons parler et agir correctement quand
nous confronterons a une situation réelle. Comme vous le savez, c’est I'établissement
professionnel qui va nous évaluer. Si nous parlons incorrectement et ne travaillons pas
bien, notre évaluation ne sera pas bonne. »

Etu. 7 « Je pense que pratiquer les langues dans différentes
situations peut nous rassurer quand nous devons parler une langue étrangeére.
Nous apprendrons des mots et des phrases. De plus, nous avons des moyens d’agir,
de travailler et de résoudre des problemes selon les situations rencontrées. Cela nous

aidera dans le futur.

Voici les réponses des étudiants apres le stage :

Etu. 6 « Je pense que pour bien parler une langue étrangére, nous
devons la pratiquer régulierement, que ce soit en classe ou en dehors de la classe.
De plus, il ne faut pas craindre de parler une langue étrangere. Ce n’est pas notre
langue maternelle. Méme si nous faisons des erreurs grammaticales, I'essentiel est que
la conversation reste compréhensible. L’'important, c’est de pouvoir communiquer. »

Etu. 13 « Avant de faire le stage, dans certains cours, nos professeurs
nous ont demandé de jouer des roles dans les différentes situations. C’était trés bien
car nous avons imaginé des situations ou des problémes que nous pouvions
rencontrer, ainsi que les phrases a dire. C’était bien. Quand nous avons rencontrés
réellement ces situations ou ces problémes pendant notre stage, nous avons pu réutiliser
les mots ou les phrases et les techniques pour résoudre un probléme. C’était comme
une préparation avant le stage. »

Etu. 18 « Quand jétais en premiére année, javais peur de parler
frangais avec les professeurs. Je n'aimais pas les jeux de rdle. Je craignais de mal
prononcer les mots, de parler avec un accent anglais. Mais comme nous devions faire
le stage en quatrieme année, j’ai pensé qu’il faillait, pour nous, de pratiquer le
frangais dans des situations que nous pourrions rencontrer dans notre futur travail.
Il faillait que nous ayons des outils linguistiques et que nous sachions comment

parler avec les clients. C’était important. »
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A la lumiére de ces réponses, les étudiants thailandais souhaitent pratiquer la
langue étrangére dans des situations concrétes pour lesquelles ils disposent déja de
modeles linguistiques réutilisables dans un contexte professionnel. lls veulent également
apprendre la maniére appropriée de s’adresser aux clients. Autrement dit, ces étudiants
privilégient la pratique de la langue étrangere a travers des simulations.

Selon Debyser, la simulation « est une reconstitution aussi fidéle que possible
du réel, ou tout au moins des éléments du réel pertinents pour I'étudiant » (Debyser,
1996, cité par Fontaine, 1981, p. 67). Le programme d’éducation et de formation tout au
long de la vie explique aussi ce terme comme suit :

« Les simulations fournissent un moyen de créer un environnement de
communication riche (une représentation de la réalité) dans lequel les éléves assument
des rbles fonctionnels (différentes fonctions et responsabilités) et travaillent ensemble
en tant que membres d’'un groupe qui prend des décisions et trouve des solutions
étroites liées a la vraie vie. Pour atteindre cet objectif, ils doivent communiquer dans la
langue cible, en I'adaptant au comportement (professionnel) adéquat dans le monde réel
et dans le respect de I'éthique du milieu dans lequel ils évoluent ». (2013, pp.4-5)

D’aprés cette explication, les simulations en classe de langue reproduisent des
situations de vie réelle. Les apprenants doivent travailler ensemble en assumant un réle
et des fonctions précises. Pour ce faire, les apprenants doivent utiliser la langue cible
en jouant leur réle et en I'adaptant a la situation dans le monde réel. Cela correspond
au besoin exprimé par mes étudiants qui souhaitent connaitre et utiliser la langue
frangaise tout en étant capables de I'adapter dans leur vie professionnelle.

Le programme d’éducation et de formations tout au long de la vie confirme les
avantages de la simulation : augmenter 'autonomie et la motivation des éléves, faire
baisser le niveau d’anxiété, développer des compétences relationnelles avec I'esprit
d’équipe, et renforcer les compétences en matiére de coopération et de collaboration
[...] aider les éléves a se confronter et s’identifier a la culture cible [...]. (Ibid., p. 6)
D’aprés les réponses des étudiants interrogés, pratiquer la langue dans le cadre de
simulations peut les aider a se sentir rassurés a s’exprimer en langue étrangére, et a
connaitre la maniere de « jouer un réle » dans le monde réel, notamment lors de leur

stage professionnel.
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3.2.2 Norme linguistique, sentiments d’insécurité linguistique, et
pratique linguistique en contexte

Les étudiants de frangais en quatrieme année présentent clairement
leurs points de vue sur la norme linguistique et témoignent d’un sentiment de plus grande
sécurité qu'au début de leur apprentissage. Plusieurs pensent que faire des erreurs
grammaticales n’est pas une faute grave. Le but important est de pouvoir communiquer
avec les autres. |l est remarquable que cette fois-ci, ces étudiants ne mettent pas I'accent
sur la norme linguistique, mais s’appuient avant tout sur la communication. La pratique
réguliére de la langue en contexte ou en situation peut les aider a réduire le sentiment
d’insécurité linguistique. Cela peut s’expliquer d’abord par I'habitude acquise dans
'usage de la langue étrangeére, ensuite par les connaissances linguistiques et culturelles
développées a travers les simulations en classe, et enfin par une attitude plus mature.
Ces étudiants, ayant effectué leur stage dans un hétel, une entreprise aérienne, un
aéroport, une entreprise de traduction, une école, etc., savent bien que, dans un
contexte professionnel, la norme linguistique ou le sentiment d’insécurité passent au
second plan : ce qui compte avant tout, c’est de réussir a communiquer. lls ont dd
communiquer efficacement avec les clients pour atteindre les objectifs de
communication. Voici quelques témoignages :

Etu 1 : [...] Pendant mon stage, j'ai d0 communiquer avec les clients
de I'hétel. J'ai d parler plus fort et avec confiance en donnant les informations de I'hétel
aux clients. Méme si je faisais des erreurs, les clients comprenaient ce que je voulais
dire. Parfois, ils m’'ont appris des mots ou des phrases correctes. C’est utile pour moi.

Etu 7 : Dans le cours « Frangais pour I'hétellerie, mon professeur
nous a appris a jouer des scénes ou imaginer des dialogues sur différentes situations
qui pourraient se produire dans un hétel. Ou bien dans d’autres cours de francgais, nous
avons écrit des lettres commerciales avec des contextes variés. Je pense que c'était
trés utile ! Quand nous avons confronté a des situations réelles, nous pouvons nous
débrouiller méme si avec quelques erreurs lexicales ou grammaticales au début de notre
stage. Mais ce n’est pas grave.

D’aprés mes expériences et les réponses recueillies, les points de
vue des étudiants apparaissent comme bien développés. Dans le passé, les étudiants

accordaient beaucoup d’'importance a la grammaire et au vocabulaire. lls avaient peur
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de parler, de lire ou d’écrire spontanément et ils mettaient beaucoup de temps avant
d’oser s’exprimer. Mais pendant leur stage, confrontés a des situations imposées - soit
par les clients, soit par leurs superviseurs -, ces étudiants ont di surmonter leurs
sentiments d’insécurité linguistique pour pouvoir communiquer. Les quatre mois de
travail en milieu professionnel les ont progressivement aidés a s’habituer a 'usage des

langues étrangéres et a les utiliser avec plus de confiance en eux.

4. Conclusion

Les étudiants thailandais sont plurilingues : ils connaissent ou apprennent
plusieurs langues. Au début de leur apprentissage, ils ont tendance a éprouver un
sentiment d'insécurité linguistique et peinent a s’y adapter. Or la durée de quatre ans
d’apprentissage de langue(s) étrangére(s) au cours desquels ils sont encouragé(e)s a
s’habituer progressivement a la langue apprise peut les aider a réduire, voire a faire
disparaitre, ce sentiment d’'insécurité.

La pratique réguliere des langues en contexte, notamment a travers des
simulations, constitue un moyen pour rassurer les étudiants dans leur usage linguistique.
En effet, ils ne se contentent pas de connaitre le vocabulaire ou les structures
syntaxiques et grammaticales : ils apprennent aussi a communiquer avec les autres, a
réagir face a des situations problématiques et a comprendre les moeurs ainsi que la

culture de la société ou du monde du travail.
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