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Résumé 

Cette étude a pour objectif d’examiner et d’analyser le statut particulier des tâches 

dans la perspective actionnelle recommandée par le CECRL en français langue 

étrangère. D’abord, en faisant une comparaison entre l’approche communicative 

et la perspective actionnelle, nous avons souligné l’importance de cette 

perspective. Nous avons ensuite illustré les tâches pour les distinguer des 

activités langagières et des exercices. Après avoir analysé les caractéristiques 

des tâches du CECRL, nous avons abordé les critiques concernant l’authenticité 

des tâches dans le CECRL. Nous avons présenté la nouvelle catégorisation de 

tâches proposée par Christian Ollivier. Nous avons mis en avant les tâches 

ancrées dans la vie réelle recommandées par lui, ainsi que les outils TICE, en 

particulier le Web 2.0 au service de la réalisation de ces tâches. Par la suite, pour 

montrer la place de ces tâches et ces outils en pratique, nous avons élaboré une 

grille d’analyse et d’évaluation les tâches. Nous avons analysé et évalué les 

tâches dans les manuels de FLE ‘Saison 1’ et ‘Édito A1’. Après les analysées, 

nous avons tenté de convertir les tâches proches de la vie réelle et des projets 

virtuels dans ces manuels en tâches plus authentiques dans le contexte turc. 

Nous avons mis l’accent sur l’intégration des TICE dans la salle de classe pour 

concevoir et réaliser les tâches ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0 dans 

l’enseignement/apprentissage du FLE en Turquie, pour cela, nous avons 

démontré le modèle SAMR élaboré par Puentedura. 

 

Mots-clés : français langue étrangère (FLE), modèle SAMR, outils TICE et Web 

2.0, perspective actionnelle, tâche, tâches ancrées dans la vie réelle. 
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Abstract 

This study aims to examine and analyze the role of tasks in the CEFR action-

oriented approach in French as a foreign language. First, by making a comparison 

between the communicative approach and the action-oriented approach, we 

emphasized the importance of this perspective. We then illustrated the tasks to 

distinguish them from language activities and exercises. After analyzing the 

characteristics of the tasks of the CEFR, we have addressed criticisms concerning 

the authenticity of the tasks in the CEFR. We presented the new categorization of 

tasks proposed by Christian Ollivier. We put forward the real-world tasks 

recommended by him, as well as the ICT tools, especially Web 2.0, in the service 

of carrying out these tasks. Subsequently, to show the place of these tasks and 

tools in practice, we developed a grid of analysis and evaluation tasks. We have 

analyzed and evaluated the tasks in two French language textbooks 'Saison 1' and 

'Édito A1'. After analyzing these tasks, we tried to convert real-life tasks and virtual 

projects in these textbooks into more authentic tasks in the Turkish context. We 

have focused on the integration of ICT in the classroom to design and realize real-

world tasks on the Web 2.0 in French as a foreign language in Turkey, for which 

we have demonstrated SAMR model of technology integration developed by 

Puentedura. 

 

Keywords: action-oriented approach, French as a foreign language, ICT and Web 

2.0 tools, SAMR model, real-world tasks, task. 
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ÖZ 

Bu çalışma, Diller İçin Avrupa Ortak Başvuru Metni tarafından tavsiye edilen eylem 

odaklı yaklaşımdaki görevleri, Fransızcanın yabancı dil olarak öğrenilmesindeki 

yerini incelemeyi amaçlamaktadır. İlk olarak, iletişimsel yaklaşım ile karşılaştırma 

yaparak eylem odaklı yaklaşımın önemini ortaya koyduk. Sonrasında görevleri, 

dilsel aktivitelerden ve alıştırmalardan ayırmak için örneklendirdik. Ortak Başvuru 

Metni’ndeki görevlerin belirgin özelliklerini analiz ettikten sonra, bu görevlerin 

gerçekçiliği ile ilgili eleştirileri ele aldık. Christian Ollivier ‘in görevlere getirdiği yeni 

kategori önerisini sunduk. Christian Ollivier tarafından tavsiye olunan gerçek 

yaşam örneklerine dayalı görevleri ve bu görevlerin gerçekleştirilmesinde 

kullanılan bilgi ve iletişim teknolojilerini, özellikle Web 2.0 araçlarını öne çıkardık. 

Daha sonra, görevlerin uygulamadaki yerini göstermek için görevleri inceleme ve 

değerlendirme ölçeğini geliştirdik. Bu ölçek yardımıyla, Fransızcanın yabancı dil 

olarak öğrenilmesine/öğretilmesine yönelik hazırlanmış Saison 1 ve Édito A1 ders 

kitaplarındaki görev örneklerini analiz edip değerlendirdik. Daha sonra, bu 

kitaplardaki gerçeğe yakın olan görevler ile sanal projeleri, Türk bağlamında daha 

gerçekçi görevlere dönüştürmeye çalıştık. Türkiye’de Fransızcanın yabancı dil 

olarak öğretilmesi ve öğrenilmesinde, sınıf ortamında Web 2.0 ile gerçeğe dayalı 

görevler oluşturmak ve onları gerçekleştirmek için bilgi ve iletişim teknolojilerinin 

öğretim ile bütünleşmesi gerekliliğini vurguladık ve bütünleştirme için Puentedura 

tarafından geliştirilen SAMR modelini ortaya koyduk. 

 

Anahtar Sözcükler: bilgi ve iletişim teknolojileri ile Web 2.0 araçları, eylem odaklı 

yaklaşım, gerçeğe dayalı görevler, görev, SAMR modeli, yabancı dil olarak 

Fransızca. 
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Chapitre 1  

Introduction 

Quand nous examinons l’histoire de l'humanité qui se transmet par le 

langage écrit ou oral, nous constatons l'existence de sociétés, de civilisations ou 

de groupes ethniques différents qui ont diverses croyances, langues et cultures 

selon les zones géographiques. Nos ancêtres, façonnant leurs matériaux aux 

alentours d’eux-mêmes de manière à répondre à leurs besoins vitaux et se 

mettant à l'abri pour se protéger des dangers, sont en quête de changer 

d’habitation et de découvrir de nouveaux lieux avec des besoins et volontés qui 

diffèrent de ceux d’avant. Dès qu’ils rencontrent différentes communautés 

linguistiques, la première interaction entre eux commence à prendre forme. Ils se 

mettent à se reconnaître par l’intermédiaire de leurs compétences générales et 

langagières aussi. Ils veillent à agir et à produire ensemble en coordination et 

coopération en assumant divers rôles et responsabilités afin de maintenir leur 

existence en paix et sérénité. À l’aide de leur vision du monde et leurs 

expériences, ils développent de nouvelles stratégies contre les conflits potentiels 

et les contraintes environnementales. L’histoire nous montre que le langage est 

l’instrument principal de toutes ces activités humaines et que nous ne l’utilisons 

pas seulement comme déclencheur de la communication. Comme le précise Sapir 

dans son œuvre intitulé Le Langage (1953) : 

Les activités humaines, culturelles et langagières, se modifient « sans 
limites fixées à mesure qu’on va de groupe social en groupe social, parce 
que c’est un héritage purement historique du groupe, le produit d’un usage 
social de longue date ». [....] Le but essentiel du langage est d’assurer la 
communication des idées, désirs et émotions à l’intérieur du groupe. [....] Il 
constitue un puissant instrument de socialisation, en créant ou renforçant la 
cohésion du groupe ; il contribue également au développement de la 
personnalité, à son individualisation, par l’intermédiaire de toutes les 
caractéristiques individuelles du discours. Enfin, il est fréquemment utilisé 
comme médiateur ou régulateur de l’action (cité par Bronckart, 1977, pp. 
121,122). 

Venons-en à présent à la question d’interaction sociale dans une langue 

étrangère (désormais Lé). Comme indiqué dans le dictionnaire ‘Le Nouveau Petit 

Robert’ (Rey-Debove et Rey, 2007, p. 1624), le fait de mondialisation « […] lié aux 

progrès des communications et des transports, à la libéralisation des échanges, 

entraînant une interdépendance croissante des pays » a conduit à la 
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transformation de l’éducation d’hier à aujourd’hui du traditionnel vers une 

approche pluriculturelle et interactionnelle et il a mis les enjeux de la diversité 

linguistique et culturelle au cœur de l’enseignement/apprentissage de Lé (Ollivier 

& Puren, 2011). Alokla (2016, p. 19) attire l’attention sur la vision de l’action 

sociale de Christian Puren (2006) en ce qui concerne l’histoire de la didactique 

des langues-cultures que les activités ont toujours été l’objectif de « préparer les 

apprenants à l’agir social [action sociale] de l’époque concernée ». 

Il faut souligner, à ce sujet, que l’Union Européenne (désormais UE) met 

l’emphase sur l’adoption et le soutien de l’intégration du plurilinguisme et 

pluriculturalité dans l’enseignement/apprentissage de la Lé avec l’entrée en 

vigueur des politiques linguistiques et des travaux du Conseil de l’Europe 

(désormais CdE) dans le domaine de la langue et de l’éducation (Goullier, 2006). 

À partir de cette intégration, le CdE a mis en œuvre des outils, notamment le 

‘Cadre européen commun de référence pour les langues’ (désormais CECRL) et 

le ‘Portfolio’ pour mener à bien des projets linguistiques et développer des 

programmes appropriés à ses politiques en éducation dans le but de promouvoir 

l’apprentissage d’une langue vivante par les citoyens de l’UE (Conseil de l’Europe, 

2001).  

Sur le plan individuel, les apprenants choisissent une Lé à apprendre et à 

maîtriser pour le plaisir, le travail ou l’éducation. D’autre part, l’économie et la 

politique sont également à l’origine de ce choix. À l’égard du développement de la 

compétence plurilingue et pluriculturelle et des compétences communicatives 

soutenu par le CdE, la langue française se met en avant après l’anglais (et 

l’allemand) comme Lé dans plusieurs pays dont la Turquie, candidate à l’adhésion 

à l’UE. Rappelons brièvement l’importance du français, langue de Molière : Selon 

Nofri, journaliste du Figaro et Semo, journaliste du Monde, « le français se trouve 

parlé par 274 millions de locuteurs de par le monde, ce qui en fait la cinquième 

langue la plus parlée dans le monde, mais aussi la deuxième langue la plus 

apprise après l'anglais ». Le français est considéré comme « […] un outil 

formidable d'influence au service d'une diplomatie de la médiation et de l'échange 

» (Figaro [Site Internet], le 29 mai  2017 ; Le Monde [Site Internet], le 11 octobre 

2018).   
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Après avoir souligné l’importance de la pluriculturalité et du plurilinguisme et 

de l’interaction sociale dans l’enseignement/apprentissage de la Lé, nous 

souhaitons mettre l’accent sur une autre conséquence du phénomène de 

mondialisation : la démocratisation de l’utilisation des ‘technologies de 

l’information et de la communication’ (désormais TIC). En d’autres termes, chaque 

société peut intégrer de plus en plus les TIC à l’éducation en fonction de l’ampleur 

du développement social et économique. Aujourd’hui, nous vivons à l’ère 

numérique où nous accédons le plus souvent aux informations en Lé sur Internet 

par le biais d’ordinateurs, de tablettes, de smartphones ou d’autres outils 

technologiques. À la lumière de ces innovations technologiques, voire 

pédagogiques, en tant qu’individu faisant partie de la société, il est nécessaire 

d’en tirer profit pour contribuer au développement des compétences provenant 

des exigences de l’apprentissage tout au long de la vie. En outre, il est essentiel 

de prendre part au processus d’apprentissage en chargeant toutes les 

responsabilités de cette nouvelle ère avec les propres stratégies. L’intégration des 

TIC, plus particulièrement d’internet dans l’enseignement/apprentissage est 

soutenue par diverses associations et organisations européennes et mondiales, y 

compris UNICEF. Cette organisation internationale a publié un rapport intitulé la 

‘Situation des enfants dans le monde-2017’ sur son site internet  en décembre 

2017. Elle y incite l’utilisation d’internet ainsi : 

Aujourd’hui, plus de 29 % des jeunes à travers le monde, soit 346 millions 
de personnes âgées de 15 à 24 ans, ne sont pas connectés à Internet. Être 
déconnecté dans un monde numérique, c’est être privé de possibilités 
d’apprentissage, de communication et de développement de compétences 
nécessaires au XXIe siècle. Si l’accès et les compétences ne sont pas mis 
à disposition de façon plus équitable, la connectivité ne fera qu’accroître 
l’inégalité et renforcer les privations d’une génération à une autre (UNICEF, 
2017). 

Nous savons que la transformation de l’éducation va de pair avec les 

innovations technologiques et pédagogiques. De plus, c’est la technologie qui 

donne les moyens de s’ouvrir au monde en classe ou hors de la classe. 

Il convient de souligner qu’avec ses politiques linguistiques et éducatives, le 

CdE n’insiste pas sur l’adoption d’un système d’enseignement/apprentissage 

unique, mais suggère aux pays de préparer leurs programmes éducatifs et 

linguistiques de manière appropriée aux théories et pratiques 
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d’enseignement/apprentissage admises et à leurs capacités technologiques. 

Néanmoins, il recommande une perspective de type actionnel basée sur la 

réalisation des tâches dans le CECRL, l’un des outils du CdE, pour promouvoir 

l’apprentissage des langues vivantes dans un contexte pluriculturel et plurilingue 

et pour favoriser l’action de coopération des ressortissants en Europe qui leur 

assure la libre circulation. En outre, le CdE met à jour ses outils de façon ancrée 

dans la perspective actionnelle (désormais PA) dans le cadre du développement 

des compétences liées aux exigences de cette ère numérique.  

Bien que l’échelle de niveaux de référence du CECRL soit globale vu 

qu’elle a été adoptée par plusieurs organismes publics de certification et 

institutions après sa publication en 2001 dans le monde entier, la mise en œuvre 

de la PA a été toujours l’objectif des débats pédagogiques dans la didactique des 

langues-cultures étrangères (désormais DLCE). De plus, nombreuses recherches 

consacrées à la mise en lumière de ce problème résultent d’un manque de 

propositions d’une forme concrète dans le CECRL concernant la mise en œuvre 

de la PA. Alors qu’il incite principalement l’agir ensemble en classe basé sur 

l’action en société, il s’agit d’une fracture d’authenticité dans les types de tâches 

du CECRL en pratique. En tant qu’équivalent et que reflet de l’action sociale dans 

la salle de classe, ces actes d’apprentissage ne s’inscrivent pas dans les 

processus communicatifs du réel (Perrichon, 2008 ; Puren, 2006). Au lieu d’ancrer 

dans l’action sociale du réel, les tâches du CECRL s’en éloignent ; elles ne 

s’inspirent que de la vie réelle et consistent à la simuler ; parfois elles sont limitées 

aux besoins pédagogiques tout en ignorant la réalité de société. En d’autres 

termes, il s’agit d’un lien flou entre l’action sociale et les tâches dans le CECRL qui 

entraîne une ambiguïté et diverses interprétations sur la mise en œuvre de la PA 

dans le contexte scolaire (Ollivier & Puren, 2011 ; Perrichon, 2008 ; Puren, 2006).  

Étant donné que les caractéristiques communicatives des tâches du 

CECRL sont toujours dominantes, il est important de les distinguer des autres 

exercices et activités langagières communicatives dans les recherches de DLCE 

(Lions-Oliverie & Liria, 2009 ; Ollivier & Puren, 2011). Par conséquent, certains 

didacticiens s’interrogent sur l’exigence d’une telle perspective de type actionnel 

en la comparant avec l’approche communicative (désormais AC). À propos de tout 

ce qui précède, pour le CECRL, il est nécessaire de parler d’une nouvelle 
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conception qui recouvre les tâches plus authentiques étroitement liées à l’action 

sociale permettant aux apprenants d’agir ensemble conformément aux processus 

de communication du réel, tandis qu’il a été mis à jour avec un volume 

complémentaire en 2018 qui comprend les nouvelles compétences 

communicatives, y compris l’interaction en ligne. 

Dans les recherches concernant la mise en œuvre de la PA dans le 

contexte européen, y compris le contexte public et privé, afin d’apprendre le 

français comme une Lé, les projets authentiques composés de plusieurs tâches 

sont proposés par un nombre considérable de chercheurs. Il faut souligner que le 

contexte européen est un contexte pluriculturel et plurilingue. En d’autres termes, 

pour l’apprenant, il est possible de rencontrer souvent des étrangers en classe et 

hors de la classe. L’utilisation de la Lé en classe est appropriée aux processus 

réels de son utilisation en société. De plus, l’accomplissement des projets 

authentiques exige parfois les déplacements d’un pays à l’autre où la langue cible 

est utilisée. C’est réalisable pour les apprenants en Europe qui ont droit d’y 

circuler. Étant donné que les projets authentiques nécessitent un budget, une 

durée variable (parfois quelques semaines) et de sortir hors de l’établissement, il 

se pourrait qu’ils ne soient pas convenables à tous les programmes éducatifs voire 

même en Europe. Ainsi, certains chercheurs et didacticiens proposent d’autres 

pratiques basées sur la simulation, sur le jeu de rôle. Or, cette proposition n’est 

pas révolutionnaire et elle ne résout pas le problème d’ambiguïté dans les tâches 

tandis que nous connaissons bien ces actes d’apprentissage depuis longtemps, 

notamment depuis l’AC. 

Quant au contexte turc, aussi bien dans le contexte scolaire public que 

privé, nous ne voyons pas de similitude avec le contexte européen. En Turquie, 

même s’il est possible de rencontrer des touristes et des écoles dans lesquelles il 

y a des apprenants étrangers, le contexte social n’est pas plurilingue ou 

pluriculturel. Ici, il ne s’agit pas de personnes qui connaissent plusieurs langues 

étrangères, mais de la situation générale du pays. De plus, les ressortissants turcs 

n’ont pas de droit à la libre circulation en Europe sauf dans des circonstances 

spéciales. En ce qui concerne les français et les francophones, en Turquie, il est 

possible de les rencontrer dans les villes où l’Institut français (Ankara, Istanbul, 

Izmir) et l’Alliance française (Adana, Bursa) se trouvent, pendant un événement 
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culturel, musical, artistique, etc. ou pendant les cours de français. Par conséquent, 

l’exécution des projets authentiques n’est pas du tout convenable au contexte turc 

sauf dans ces institutions. Même dans les Instituts français, il est rare de les 

réaliser vu les problèmes de budgets-temps, etc.  

En ce qui concerne les propositions sur la mise en œuvre de la PA dans les 

contextes non-francophones, dans le cadre de l’apprentissage du FLE, il est la 

plupart du temps question des activités basées sur la simulation et le jeu de rôle. 

Quand nous analysons les recherches sur le même sujet faites par les 

didacticiens et chercheurs de FLE en Turquie, nous voyons qu’ils sont loin de la 

question d’authenticité des tâches du CECRL. Par contre, ils traitent les difficultés 

des tâches à accomplir et se focalisent sur le développement d’une compétence 

communicative précise par les tâches (Aydoğdu, Ercanlar, & Aydınalp, 2017 ; 

Coşkun, 2017). Or, l’une des compétences communicatives peut être mise en 

avant pendant l’exécution des tâches, mais elles ne visent pas à développer juste 

une seule compétence, au contraire elles impliquent généralement la mobilisation 

de plusieurs compétences vu qu’elles doivent garantir l’interaction et la véritable 

communication.  

Quant au niveau de difficulté des tâches, il peut être contrôlé par 

l’enseignant afin de diminuer ou augmenter les difficultés dépendant des activités. 

Cependant, la même tâche ne peut pas être réalisée avec succès dans différentes 

classes de la même manière, car il s’agit d’autres conditions et contraintes, y 

compris les compétences et les caractéristiques des apprenants qui affectent leurs 

performances et la réalisation des tâches. Autrement dit, le succès lors de la mise 

en œuvre d’une tâche est variable et peut être mesuré dans une situation 

d’apprentissage. Ce n’est pas un trait commun que nous pouvons généraliser en 

parlant de chaque contexte (Conseil de l’Europe, 2001 ; Goullier, [Podcast], 2019).  

Ce qu’il faut retenir, c’est qu’il est nécessaire de concevoir des tâches plus 

authentiques que celles du CECRL dans les contextes francophones et également 

non-francophones. Ainsi, le manque de recherches consacrées à l’authenticité des 

tâches du CECRL et à la mise en œuvre de la PA dans le contexte turc (non-

francophone) nous a poussée à nous focaliser sur une nouvelle conception de 

tâches ancrées dans la vie réelle, qui conviendra au contexte turc. 
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 Sur la base de toutes ces informations et propositions, en Turquie, dans 

l’enseignement/apprentissage du français langue étrangère (désormais FLE), il est 

indéniable que l’on ait pour objectif de préparer des programmes (d’examens, de 

manuels, de référentiels) en parallèle avec les approches didactiques de type 

actionnel à l’ère numérique en les adaptant au contexte scolaire (public ou privé) 

associé à des liens sociaux (Conseil de l’Europe, 2001). 

En guise de conclusion, dans notre recherche, nous nous concentrerons 

sur la mise en œuvre de la PA, l’une des tendances actuelles, dans le contexte 

turc (non-francophone). Il faut cependant rappeler que nous ne remettrons pas en 

cause l’importance de la PA et du numérique dans l’enseignement/apprentissage 

des langues qui a été déjà mise en évidence par de nombreuses recherches.  

Nous nous pencherons sur l’utilisation des tâches dans 

l’enseignement/apprentissage du FLE et sur l’authenticité des tâches du CECRL, 

sur le modèle SAMR et l’intégration du numérique dans la classe de FLE au 

service de l’exécution des tâches ancrées dans la vie réelle proposées par 

Christian Ollivier (dans Lions-Oliverie & Liria, 2011) dans cette présente étude.  

Problématique générale 

 Nos observations et recherches dans le contexte turc (non-francophone) 

nous a montré qu’il existe une prise de conscience en matière de l’utilité des 

tâches. En effet, les enseignants et les concepteurs de manuel trouvent 

nécessaire de mettre des tâches dans le processus de l’enseignement. Il est 

cependant évident qu’il n’est pas possible de dire que cette prise de conscience 

est suffisante pour leur emploi efficace durant le processus de l’enseignement. 

Autrement dit, il n’est pas facile de répondre à la question suivante : 

Comment utiliser les tâches en faveur de mettre les apprenants adultes en 

interaction sociale et en collaboration en classe de FLE conformément au 

processus communicatif du réel de l’utilisation du français dans le contexte turc ? 

La difficulté de répondre à cette question provient essentiellement du manque de 

réalisme et d’authenticité des tâches proposées par les auteurs de manuel. 
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Objectifs et spécificités de la recherche 

Nous visons à mettre en lumière les problèmes d’authenticité des tâches 

dans la PA considérées comme les actes d’apprentissage en classe de FLE dans 

le contexte turc à l’aide de nouveaux principes des approches actuelles et de la 

nouvelle conception de tâches de Christian Ollivier. 

Nous avons également pour objectif de démontrer l’intégration de divers 

outils numériques, notamment le web 2.0 en classe de FLE, en sorte d’effectuer 

les tâches qui nécessitent le réalisme dans l’interaction des apprenants turcs. 

Questions abordées dans la recherché 

Dans cette recherche, nous allons essentiellement essayer de répondre  à 

la question suivante dans notre contexte problématique : 

 Quel est le rôle de la tâche dans l’enseignement/apprentissage du 

FLE ? 

Questions secondaires. Tout au long de notre étude, nous recherchons 

également des réponses aux questions suivantes pour parvenir à un résultat de 

notre problématique : 

 Comment peut-on augmenter le niveau d’authenticité des tâches du 

CECRL? 

 Comment intégrer le numérique au service de l’exécution des tâches 

en classe de FLE ? 

Hypothèses 

À l’ère numérique, les nouvelles technologies de l’information et de la 

communication que nous utilisons dans l’éducation favoriseraient 

l’enseignement/apprentissage du FLE dans le contexte turc, car cette utilisation 

offrira aux apprenants turcs des occasions d’agir en français de manière collective 

dans la vie réelle sur le web 2.0. 

Avec les nouvelles compétences langagières communicatives proposées 

par le CECRL (2018a), les cours de français deviendraient plus interactifs. En 

outre, ces nouvelles compétences aideraient à concevoir des tâches plus 
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authentiques en classe de FLE conformément à l’action sociale dans le contexte 

turc. 

Limites de l’étude 

Dans cette étude, nous nous tenons à l’écart des détails des difficultés et 

contraintes des tâches dans l’intention de bien ancrer notre thème de base et de 

parvenir au cœur de notre problématique, car nous ne visons pas à mesurer le 

niveau de difficulté des tâches dans une situation d’apprentissage donnée. Notre 

thème essentiel est l’authenticité des tâches. Nous n’abordons pas tous les détails 

des exercices et des activités. Cependant, nous les traitons avec leurs spécificités 

pour distinguer des tâches. 

En proposant l’intégration du numérique dans la classe de FLE, nous 

n’abordons que les outils TICE, plus précisément le Web 2.0 qui servent à réaliser 

des tâches ancrées dans la vie réelle par les apprenants turcs dans le contexte 

turc. 

Plan du mémoire  

Suite à l’introduction, dans le deuxième chapitre, nous commencerons par 

la comparaison de l’AC et la PA afin de mettre en lumière l’action adoptée de cette 

dernière. 

Dans le troisième chapitre, nous continuerons par la mise en évidence des 

spécificités des tâches du CECRL. Ensuite, nous traiterons l’ambiguïté entre 

l’action adoptée et les tâches. Par la suite, nous procéderons à l’élaboration d’une 

grille d’analyse et d’évaluation des tâches à la lumière de la nouvelle conception 

de tâches de Christian Ollivier. 

Dans le quatrième chapitre, nous nous focaliserons sur la littératie 

numérique et l’authenticité des tâches. Ensuite, nous présenterons le modèle 

SAMR pour l’intégration du numérique au service de l’exécution des tâches.  

Le cinquième chapitre sera consacré à l’analyse et l’évaluation des 

exemples de tâches dans les deux méthodes de français par l’intermédiaire de la 

grille d’analyse et d’évaluation que nous avons élaborée ; Saison 1/A1+ (Cocton 

[Éd.], 2015b) et Édito A1 (Daffas & San Galli [Éds.], 2016). 
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Dans le dernier chapitre, nous conclurons notre recherche en répondant 

aux questions posées dans l’introduction qui font partie de notre problématique. 

Enfin, nous aborderons nos propositions afin de surmonter le problème 

d’ambiguïté et l’authenticité dans les tâches du CECRL à l’égard de la mise en 

œuvre de la PA dans l’enseignement/apprentissage du FLE dans le contexte turc. 

En outre, les fichiers et images de grande taille concernant notre contenu 

seront dans la partie d’annexes afin d’éviter d’affecter la mise en page de cette 

recherche. Cependant, nous tenons à souligner que les informations qui figureront 

dans cette partie ne sont pas secondaires. 

Méthode utilisée 

La méthode adoptée dans notre recherche sera basée sur l’analyse de 

contenu qui s’inscrit dans une démarche qualitative.  

Afin de construire notre corpus à analyser et évaluer, nous avons arpenté 

les ouvrages sur la mise en œuvre de la PA dans le contexte francophone et non-

francophone dans le domaine de la didactique du FLE. Avec les données 

obtenues à la suite de nos recherches et analyses, en les classant, nous avons 

déterminé les échelons et élaboré une grille d’analyse et d’évaluation des tâches 

pour révéler au grand jour le problème d’ambiguïté dans l’agir social et l’agir 

d’apprentissage et d’authenticité des tâches dans le CECRL. Les critères de 

l’échelle élaborée par nous-mêmes se basent principalement sur les 

caractéristiques des tâches et de la PA du CECRL qui ont été abordées dans les 

outils du CdE (2001 ; 2002 ; 2018a) et sur les caractéristiques de l’approche 

socio-interactionnelle et des tâches ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0 

recommandées par Christian Ollivier (Conseil de l’Europe, 2018b ; Lions-Oliverie 

& Liria, 2009), sur les caractéristiques des pratiques numériques abordées dans 

l’ouvrage intitule « Pratiques et Projets numériques en classe de FLE » de David 

Cordina, Jérôme Rambert et Marc Oddou (2017). 

Cette grille permettra de porter un jugement sur l’ancrage des tâches dans 

la vie réelle et d’éliminer les biais sur la mise en œuvre de la PA et des tâches. Il 

convient de préciser que cette grille est appropriée pour évaluer si un acte 

d’apprentissage remplit des conditions des tâches ancrées dans la vie réelle ou 

des tâches du CECRL. Il n’est pas conseillé de l’utiliser pour mesurer l’efficacité et  
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les difficultés de la tâche, car il nécessite une autre grille d’évaluation avec 

différents critères. Cependant, avec cette grille, il est possible de déterminer s’il 

s’agit d’une tâche ou d’une activité.  

Pour analyser les types de tâches dans les manuels de FLE, nous avons 

choisi les deux des méthodes de français utilisées en Turquie : Saison 1/A1+ 

(Cocton [Éd.], 2015b) et Édito A1 (Daffas & San Galli [Éds.], 2016). Ces deux 

manuels s’adressent à un public de grands adolescents et d’adultes au niveau 

débutant. Le CECRL préconise que les tâches à accomplir peuvent être 

exécutées par les apprenants depuis le niveau débutant et que les apprenants 

adultes « qui se révèlent capables des jugements qualitatifs sur leurs 

compétences […] trouvent facilement les tâches authentiques beaucoup plus 

simples que ne le font des adolescents » (Conseil de l’Europe, 2001, pp. 144, 

156). Ils ont, « dans leur ensemble, une image du monde et de ses mécanismes 

extrêmement développée, claire et précise, en proximité étroite avec le 

vocabulaire et la grammaire de leur langue maternelle » (p. 82). Afin de constater 

l’exactitude des prétentions du CECRL, nous avons choisi le niveau débutant et 

les apprenants adultes comme public cible. Étant donné que l’ambiguïté provient 

du lien entre l’action sociale et les tâches, nous ne faisons pas de distinction entre 

les contextes scolaires public et privé. En Turquie, les deux contextes ont presque 

les mêmes caractéristiques à l’égard du processus communicatif du réel. 

Cependant, la durée consacrée à l’unité didactique et la technologie utilisée, le 

profil des apprenants peuvent varier dans ces contextes et cela peut affecter le 

niveau de difficulté des tâches. Il convient également de noter qu’il s’agit 

généralement de l’intégration des outils TICE (TNI, ordinateur, etc.) dans les 

universités et les Instituts français en Turquie où les apprenants adultes suivent 

les cours de FLE et où ils sont généralement autorisés à apporter leurs outils 

(smartphone, tablette, etc.) en classe. 

Notre étude sera envisagée pour les apprenants adultes de FLE et les 

enseignants de FLE qui travaillent avec ce public cible dans le contexte turc. Nous 

espérons que cette recherche sera également utile dans le contexte francophone 

et non-francophone, outre la Turquie et qu’elle apportera ne serait-ce qu’une 

modeste contribution au domaine de la didactique du FLE.     
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Définitions des termes liminaires 

Nous ajoutons une liste de mots-clés proposés par CECRL permettant de 

mieux comprendre l’essence de la PA (Conseil de l’Europe, 2001, pp. 15, 16 ; 

Tardieu, 2008, p. 43). 

Les compétences sont l’ensemble des connaissances, des habiletés et 
des dispositions qui permettent d’agir. 

Les compétences générales ne sont pas propres à la langue, mais sont 
celles auxquelles on fait appel pour des activités de toutes sortes, y compris 
langagières. 

Le contexte renvoie à la multitude des événements et des paramètres de 
la situation (physiques et autres), propres à la personne, mais aussi 
extérieurs à elle, dans laquelle s’inscrivent les actes de communication. 

Le processus langagier renvoie à la suite des événements neurologiques 
et physiologiques qui participent à la réception et à la production d’écrit et 
d’oral. 

Par domaine on convient de désigner de grands secteurs de la vie sociale 
où se réalisent les interventions des acteurs sociaux. Au niveau le plus 
général, on s’en tient à des catégorisations majeures intéressant 
l’enseignement/apprentissage des langues : domaine éducationnel, 
domaine professionnel, domaine public, domaine personnel. 

Stratégie est considérée comme tout agencement organisé, finalisé et 
réglé d’opérations choisies par un individu pour accomplir une tâche qu’il se 
donne ou qui se présente à lui. 

Tâche est définie comme toute visée actionnelle que l’acteur se représente 
comme devant parvenir à un résultat donné en fonction d’un problème à 
résoudre, d’une obligation à remplir, d’un but qu’on s’est fixé. Il peut s’agir 
tout aussi bien, suivant cette définition, de déplacer une armoire, d’écrire un 
livre, d’emporter la décision dans la négociation d’un contrat, de faire une 
partie de cartes, de commander un repas dans un restaurant, de traduire un 
texte en langue étrangère ou de préparer en groupe un journal de classe. 

 

Nous ajoutons une autre liste des termes relatifs à l’interaction en ligne 

dans l’enseignement/apprentissage du FLE. Nous avons tiré ces définitions du 

guide de Nissen et Marquet (2012, pp. 64-70) et du dictionnaire d’Azema et 

Lenzen (2014, pp. 1-12). 

Fichier : Ensemble de données numériques réunies sous un même nom et 
formant une unité fonctionnelle indivisible. 

Internet : Réseau de réseaux d’ordinateurs interconnectés où l’information, 
découpée en "paquets", peut transiter par des milliers d’ordinateurs. 
Internet comprend entre autres le web, le courrier électronique, les groupes 
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de discussions, etc. L’acheminement est fondé sur le protocole IP (Internet 
Protocol), spécifié par l’Internet Society (ISOC).  

Logiciel : Ensemble composé de un ou plusieurs programmes ainsi que 
des fichiers nécessaires pour les rendre fonctionnels. Un logiciel est conçu 
pour qu’une machine (par exemple un ordinateur) puisse accomplir 
certaines tâches. 

Multimédia : Sur un seul support sont rassemblés des moyens de nature 
diverse (texte, image animée ou inanimée, son). Ils sont accessibles de 
manière simultanée et interactive. Les différents supports multimédia sont 
par exemple une page web, un cédérom, une disquette. 

Numérique : Dans l’éducation, le terme « numérique » fait référence à 
l’ensemble des outils et des technologies numériques utilisées à des fins 
éducatives (de l’ordinateur à l’utilisation des réseaux sociaux, en passant 
par les logiciels spécialisés ou l’utilisation de dispositifs mobiles). 

TIC : Sigle de « Technologies de l’Information et de la Communication » – 
Ensemble des outils multimédia pour informer (logiciel, web) et pour 
communiquer (e-mail, visioconférence, forum de discussion). 

TICE : Sigle de «Technologies de l’information et de la communication pour 
l’enseignement» 

Web : Le World Wide Web, communément appelé le web, est une des 
applications d’internet, basé sur un système de liens hypertextes 
permettant de naviguer entre différents contenus, principalement des pages 
web. 

Web 2.0 : Dénomination désignant l’ensemble des fonctionnalités 
communautaires et collaboratives (blogs, avis consommateurs, plateformes 
d’échanges vidéo, etc.) qui se sont fortement développées sur le web à 
partir de l’année 2005. 
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Chapitre 2 

Perspective recommandée par le CECRL dans l’enseignement/apprentissage 

du FLE 

Aperçu historique 

Comme précisé dans le Chapitre 1, selon Sapir, le langage est « un produit 

et instrument de l’individu dans son processus de socialisation » (cité par 

Bronckart, 1977). Pendant un certain temps, on a beaucoup parlé de traitement de 

langage et de son utilisation sociale dans les domaines de la psychologie, de la 

sociologie, de la didactique et de la linguistique. Les théories des psychologues et 

didacticiens s’articulent autour de deux termes : ‘acquisition’ et ‘apprentissage’. 

Contrairement aux arguments de certains théoriciens qui associent  l’acquisition 

au milieu naturel et l’apprentissage au milieu institutionnel, ils ne peuvent pas être 

totalement distingués du point de vue didactique de la Lé (Cuq, 2003). À l’égard 

du processus du traitement langagier dans la didactique des langues étrangères 

(désormais DLE), selon Pendanx,  

l’apprentissage serait considéré comme le traitement du matériau langagier 
(qu’il soit imposé de l’extérieur -dans la situation d’enseignement- ou qu’il 
s’exerce dans le cadre d’un auto-apprentissage plus ou moins guidé) et 
l’acquisition considéré comme ce qui est automatisé et intériorisé, et qui 
résulte d’opérations conscientes et non conscientes de traitement langagier 
(1998, pp. 58-59). 

Quant à un autre terme essentiel, l’enseignement, il signifie « action de 

transmettre des connaissances » et désigne « les perspectives pédagogiques et 

didactiques propres à chaque discipline » (Cuq, 2003, p. 83). 

Dans le courant de l’histoire méthodologique de 

l’enseignement/apprentissage des langues étrangères, ici plus précisément du 

français, diverses tendances et méthodes se sont développées et ont évolué à la 

lumière des théories adoptées sur l’acquisition et apprentissage d’une Lé de 

l´époque concernée. D’une part, au  niveau institutionnel pour préparer des 

programmes de système éducatif d’autre part, au niveau individuel pour apprendre 

et maitriser une Lé, cette question suivante a été toujours fondamentale et 

inévitable ; Pourquoi et comment apprendre une langue étrangère ? Étant donné 

que sa réponse dépend de nombreux facteurs dont les besoins et objectifs 

générales et langagiers des communautés, les mouvements idéologiques et 
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sociaux, les relations politiques et économiques entre différents pays, l’action 

sociale, etc., l’une des méthodes était sur la scène de méthodologies dans la 

DLCE dans chaque période de changement global en société (voir Annexe-A). À 

la fondation de l’UE, pour promouvoir la paix et stabilité politique et économique 

dans leurs États membres de cette Union, elle a mis plusieurs projets et lois en 

vigueur. Le CdE, l’une des plus anciennes organisations intergouvernementales 

de l’UE, a publié le 19 décembre 1954 la ‘Convention culturelle européenne’. « En 

adoptant une politique d’action commune et considérant le développement de la 

compréhension mutuelle entre les peuples d’Europe, faciliter la circulation et 

l’échange des personnes afin de sauvegarder la culture européenne » était l’un de 

ses objectifs définis dans l’Article 2 (Conseil de l’Europe, 1954, pp. 1-2). Le reflet 

de cette action sociale et la réponse de la question primordiale que nous avons 

évoquée plus haut dans l’enseignement/apprentissage des langues-cultures 

étrangères en Europe, c’était l’approche communicative (désormais AC). 

L’approche communicative. Dans les années 1970, en France, une 

demande institutionnelle et politique européenne a donné naissance à l’AC 

(Martinez, 2006). Pour encourager la mobilité des citoyens en Europe et pour les 

inciter à apprendre une autre Lé, un groupe d’experts réunis par le CdE a pris en 

compte ces nouveaux besoins sociaux des européens et a élaboré un niveau-seuil  

pour le FLE en 1976. Cette notion réfère à « un objectif d’apprentissage considéré 

comme seuil fonctionnel, situé au-delà d’un simple niveau de survie et permettant 

à un sujet autonome une communication relativement personnalisée en langue 

étrangère » (Beacco, 2009 ; Cuq, 2003, p. 176 ; Cuq & Gruca, 2005). Cuq et 

Gruca soulignent deux caractéristiques principales de cet ouvrage ; 

Il dresse pour chaque fonction langagière ou acte de parole, une série 
d’énoncés possibles qui couvrent l’ensemble des situations de 
communication dont les différents paramètres conditionnent la réalisation 
de tout message. 

Il dresse et il croise, faisant ainsi jaillir la notion de besoin qui va 
conditionner tous les programmes de l’approche communicative et offrir la 
possibilité d’une utilisation « à la carte » des matériaux d’apprentissage 
(2005, p. 265). 

Selon Christian Puren (2014, pp. 4-5), cette approche ayant été élaborée 

en vue de faciliter les déplacements des Européens d’un pays à l’autre, préparer 

les apprenants à « un voyage touristique était la situation sociale de référence de 
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cette approche ». L’action proposée était « l’interaction langagière (un parler avec 

l’autre) et l’interaction décrite linguistiquement par une grammaire notionnelle-

fonctionnelle » c’est-à-dire, des notions liées à la vie quotidienne et des actes de 

parole « (un agir sur l’autre) » (2014, pp. 4-5) (voir Annexe-A). 

Exemple. Exemple tiré du manuel Reflets 1/Méthode de Français 

pour montrer les actes de parole dans l’AC. 

 Complimentez votre voisin(e) sur sa tenue. 

Faire un compliment à quelqu’un sur sa tenue: 

─ Eh bien, dis donc, tu t’es fait beau aujourd’hui ! 

─ Quelle élégance ! 

─ Que tu es chique ! 

─ Tu as mis ton costume du dimanche ? 

─ Tu fais un concours d’élégance aujourd’hui ? (Capelle & Gidon, 1999, 

p. 83). 

CECRL 

En Europe, vers la fin des années 1990, les déplacements sont devenus 

plus faciles et les effets de la mondialisation qui ont commencé à se faire 

ressentir, dont les développements technologiques et économiques ont entraîné  

de nouveaux besoins sociaux et professionnels. Les visites touristiques, qui 

nécessitaient des rencontres et des communications avec des étrangers, restaient 

une action sociale, mais cela ne suffisait pas pour répondre aux nouveaux 

besoins. La nouvelle action sociale en Europe consistait à vivre et à travailler 

ensemble en interaction. Le CdE a mis en œuvre de nouvelles politiques et 

nouveaux projets dans presque tous les domaines, y compris l’éducation, afin de 

promouvoir la citoyenneté démocratique et d’améliorer la communication entre les 

citoyens de l’UE en renforçant la coopération et en favorisant la compréhension 

mutuelle. L’un des projets linguistiques dans la DLCE, c’était le CECRL (Conseil 

de l’Europe, 2001). 

La version française du Cadre européen commun de référence pour les 

langues : apprendre, enseigner, évaluer a été publiée officiellement en 2001. 

Compte tenu de son histoire, le CECRL « ne représente pas une révolution, mais 

s’inscrit dans une évolution des pratiques », est un modèle actualisé des travaux 

antérieurs élaborés du CdE depuis l’idée de la préparation du CECRL en 
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1991(Council of Europe, s. d. paragr. 4). Sur le site officiel (www.coe.int)  sous le 

titre d’Histoire et contexte de développement du CECR, en présentant le CECRL 

comme un produit de longue date, le CdE nous propose d’en profiter comme un 

outil et le met au profit des apprenants et des praticiens de l’enseignement et de 

l’évaluation des langues étrangères. Comme le précisent Lallement et Pierret, le 

CECRL sert principalement à : 

élaborer des programmes d’apprentissage des langues prenant en compte 
les savoirs antérieurs (notamment lors des liaisons entre le primaire, le 
collège et le lycée), les objectifs et les contenus ; 

organiser une certification en langue à partir de critères d’appréciation 
formulés en termes de résultats positifs, plutôt qu’en soulignant les 
insuffisances de l’élève ; 

mettre en place un apprentissage autodirigé qui consiste à entraîner l’élève 
à prendre conscience de ses connaissances et de ses savoir-faire, à se 
fixer des objectifs réaliste, à s’auto-évaluer (2015, pp. 11-12). 

Pour atteindre ses objectifs principaux, le CECRL doit être « suffisamment 

exhaustif, car il spécifie les savoirs linguistiques, les savoir-faire langagiers et les 

emplois de la langue » et « transparent pour rendre les informations claires et 

facilement compréhensibles par les intéressés » et « cohérent avec l’identification 

des besoins, la détermination des objectifs, la définition des contenus, le choix de 

matériaux et méthodes d’enseignement, l’évaluation et le contrôle » (Conseil de 

l’Europe, 2001, pp 12-13 ; Lallement & Pierret, 2015, p. 12). 

Le CECRL n’est pas conçu de manière à nous obliger à adopter un seul 

système uniforme. « Au contraire, il doit être ouvert et flexible de façon à pouvoir 

être appliqué à toutes situations particulières » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 13). 

Il doit être : 

souple : on pourra l’adapter à des conditions différentes ; 

ouvert : il pourra être étendu et affiné ; 

dynamique : il pourra évoluer en fonction des feed-back apportés par son 
utilisation ; 

convivial : il doit être compréhensible et utilisable par ceux à qui il est 
destiné ; 

non dogmatique : il n’est rattaché de manière exclusive à aucune théorie 
ou pratique de la linguistique ou des sciences de l’éducation (Conseil de 
l’Europe, 2001, p. 13). 
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Le CECRL (2001) propose les quatre nouveautés suivantes dans 

l’enseignement/apprentissage des langues étrangères : 

Les six niveaux communs de référence : allant du niveau A1 (niveau 
introductif) au niveau C2 (maîtrise), en passant par les niveaux A2 (niveau 
intermédiaire), B1 (niveau seuil), B2 (niveau avancé) et C1 (utilisateur 
autonome) (Bagnoli, Dotti, Praderi & Ruel, 2010, pp. 1-2).  

 L’échelle globale concernant les niveaux communs du CECRL (2001) est 

destinée aux enseignants, auteurs, examinateurs et ceux qui s’engagent dans le 

monde éducatif pour qu’ils puissent préparer le déroulement des cours de Lé, 

élaborer des manuels/méthodes de français, des examens, exercices, activités et 

préparer des programmes d’enseignement/apprentissage de la Lé. Elle est  

également conçue pour les apprenants afin qu’ils puissent suivre leurs progrès en 

Lé (Conseil de l’Europe, 2001, pp. 25-28). Par ailleurs, cette échelle de 

descripteurs est utilisée pour concevoir des tâches. Nous tenons à présenter 

succinctement les six niveaux comme suit : 

A1 (utilisateur élémentaire) : Il peut communiquer de manière simple pour 
satisfaire des besoins concrets avec des expressions quotidiennes et 
familières dans la mesure où le locuteur parle distinctement.  

A2 (utilisateur élémentaire) : Il peut discuter sur des sujets familiers et 
habituels, son environnement immédiat avec les expressions fréquemment 
utilisée avec des moyens simples. 

B1 (utilisateur indépendant) : Il peut faire une conversation simple et 
cohérente dans les sujets et intérêts familiers, peut expliquer brièvement les 
raisons d’un projet ou d’une idée quand un langage clair et standard est 
utilisé. 

B2 (utilisateur indépendant) : Il peut discuter avec des locuteurs natifs 
avec un certain degré de spontanéité et peut parler d’un sujet d’actualité de 
manière détaillée en exposant les avantages et les inconvénients de 
différentes possibilités. 

C1 (utilisateur expérimenté) : Il peut comprendre des textes très longs et 
difficiles, ainsi que saisir des significations implicites. Il peut s’exprimer 
spontanément et couramment. Il peut utiliser un langage efficace et flexible. 

C2 (utilisateur expérimenté) : Il peut s’exprimer très spontanément et 
couramment. Il peut comprendre tout ce qu’il lit et restituer diverses sources 
en les résumant de manière cohérente. Il peut discuter sur des sujets 
complexes avec des arguments (Conseil de l’Europe, 2001, p. 25). 

Avec « un volume complémentaire, le CECRL a présenté la version 

amplifiée des descripteurs » avec des changements actualisés et des ajouts en 

2018 (Conseil de l’Europe, 2018a, p. 23) (voir Annexe-B). Le CdE recommande 
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aux enseignants, apprenants, examinateurs, etc. de prendre en compte cette 

nouvelle version amplifiée. En ce qui concerne le profil des apprenants de FLE en 

Turquie, dans les institutions, ils continuent à suivre les cours de français 

généralement du niveau A1 jusqu’au C1. Il y a rarement des classes au niveau C2 

où les apprenants ne sont pas exactement à ce niveau selon l’échelle globale, ils 

suivent les cours pour la préparation aux épreuves du DALF C2.  

Les cinq activités langagières, à savoir ; la compréhension orale, la 
compréhension écrite, la production orale en continu, la production orale en 
interaction et la production écrite. 

Les trois composantes de la compétence communicative : la 
composante linguistique (qui a trait aux savoirs et savoir-faire relatifs au 
lexique, à la syntaxe et à la phonologie, la composante socio-linguistique 
(qui considère la langue comme un phénomène social avec ses marqueurs 
de relations sociales, ses dialectes et accents), la composante pragmatique 
(qui fait le lien entre le locuteur et la situation dans ce sens qu’elle renvoie 
directement au choix de stratégies discursives pour atteindre un but précis). 

Une nouvelle perspective d’enseignement et d’apprentissage des langues : 
la perspective actionnelle [PA] (Bagnoli et al., 2010. pp. 1-2). 

Volume complémentaire avec de nouveaux descripteurs. Comme 

mentionné précédemment, le CECRL flexible évolue en fonction des feed-back. 

Depuis son lancement officiel, en tenant compte des réactions à son usage dans 

le domaine de la DLCE, Le CECRL a fait la preuve de ses objectifs et ses 

caractéristiques remarquables, et le CdE a lancé un volume complémentaire du 

CECRL en 2018 (voir Annexe-C). Ce volume complémentaire ne « modifie en rien 

le statut de la publication de 2001 » et nous propose ainsi : 

Descriptions plus détaillées de la compréhension orale et écrite dans les 
échelles existantes et de nouveaux descripteurs dans d’autres activités 
communicatives telles que l’interaction en ligne, l’usage des 
télécommunications, l’expression des réactions à l’écriture créative et à la 
littérature ; 

Échelles de descripteurs fournies pour la médiation (d’un texte, des 
concepts), pour médier la communication et pour les compétences et les 
stratégies plurilingues/pluriculturelles ; 

Une nouvelle collection des descripteurs pour les jeunes apprenants ; 

Enrichissement du contenu des descripteurs plus particulièrement C2, le 
nouveau niveau Pré-A1 dont l’élaboration s’est faite sur la base de 
descripteurs du projet Lingualevel suisse et du projet japonais CEFR J, tous 
les deux ciblant l’école primaire et le premier cycle du secondaire (Conseil 
de l’Europe, 2018a, pp. 22-23). 
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Perspective actionnelle 

Selon le CdE, le CECRL devrait être considéré comme une base commune 

afin d’éviter la fracture éducatif dans l’enseignement/apprentissage de la Lé. Le 

CECRL n’assigne pas une limite aux méthodes d’apprentissage, mais il nous offre 

une perspective privilégiée : 

La perspective privilégiée ici est, très généralement aussi, de type actionnel 
en ce qu’elle considère avant tout l’usager et l’apprenant d’une langue 
comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas 
seulement langagières) dans des circonstances et un environnement 
donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulière. Si les actes de 
paroles se réalisent dans des activités langagières, celles-ci s’inscrivent 
elles-mêmes à l’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur 
donnent leur pleine signification (Conseil de l’Europe, 2001, p. 15). 

Avec cette nouvelle perspective, l’apprenant est considéré comme un 

acteur social en Lé qui réalise des actions communes avec l’autre, et  

l’apprentissage est associé à l’utilisation du langage par cet acteur, alors que l’AC 

visait à apprendre à communiquer dans une Lé (Bagnoli, Dotti, Praderi & Ruel, 

2010). Céline Malorey, formatrice FLE, résume les principes de la PA en six 

catégories ci-dessous (communication personnelle, 24-28 novembre 2014, Institut 

français d’Ankara) : 

Tableau 1 

Principes Pédagogiques de la PA 

Adopter une progression en 
spirale 

Etablir une progression qui fait des allers et retours qui permettent 
d’approfondir une même notion afin de laisser le temps aux 
apprenants de l’assimiler et de se l’approprier. 

Introduire des documents 
authentiques 

Exposer les apprenants à différentes ressources documentaires 
issues de la vie quotidienne, administrative, médiatique, culturelle, 
professionnelle afin de proposer une langue en contexte. 

Privilégier une démarche 
inductive 

Proposer des activités mettant les apprenants en situation 
d’observation et de repérage pour leur faciliter la découverte des 
règles de fonctionnement de la langue. 

Mettre en place des activités 
collaboratives 

Proposer des tâches dont la réalisation implique la négociation et 
la prise de décision au sein du groupe d’apprenants. 

Adopter une démarche 
interculturelle 

Proposer des activités permettant aux apprenants de découvrir 
différents réalités socioculturelles tout en favorisant la mise en 
perspective avec leur propre culture. 

Mettre en œuvre une 
évaluation positive 

Mettre en place des activités et propose des outils tels que des 
portfolios ou carnets de route pour valoriser les compétences 
acquises des apprenants. 
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Du point de vue de ce type d’action du CECRL, l’apprentissage et 

l’utilisation d’une langue étrangère peuvent être caractérisés ainsi : 

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions 
accomplies par des gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux, 
développent un ensemble de compétences générales et notamment une 
compétence à communiquer langagièrement. Ils mettent en œuvre les 
compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions 
variés et en se pliant à différentes contraintes afin de réaliser des activités 
langagières permettant de traiter (en réception et en production) des 
textes portant sur des thèmes à l’intérieur de domaines particuliers, en 
mobilisant les stratégies qui paraissent le mieux convenir à 
l’accomplissement des tâches à effectuer (Conseil de l’Europe, 2001, p. 
15) (pour plus de détails, voir Chapitre 3). 

Quant à l’évaluation des apprentissages dans la PA, elle a différentes 

fonctions selon les objectifs pédagogiques dans l’enseignement et est dirigée par 

l’enseignant. Le CECRL propose également aux apprenants de faire une auto-

évaluation. Selon Tagliante, l’évaluation a trois fonctions suivantes (cité par 

Robert, Rosen et Reinhardt., 2011, p. 164) : 

 

Figure 1. Fonction de l’évaluation (image tirée de Robert, Rosen et Reinhardt., 

2011, p. 164). 
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Comparaison de l’AC et la PA.  Selon les arguments soulevés par 

certains didacticiens, ceux qui acceptent l’idée d’une rupture entre l’AC et la PA 

utilisent le terme d’approche actionnelle, alors que les autres -plusieurs d’entre 

eux- qui adoptent l’idée de continuité utilisent le terme de ‘perspective actionnelle’. 

Dans la PA, il faut que l’apprenant-usager puisse développer non seulement ses 

capacités et compétences langagières, mais aussi « se développer sur le plan 

socioaffectif et cette perspective prend sa source dans l’AC » (Saydı, 2015, p. 17). 

En ce sens, la PA devrait être ajoutée à l’AC au lieu de remplacer, car  la (bonne) 

communication entre les « acteurs est indispensable à une action commune 

efficace » (Puren, 2013 ; 2014, p. 4). Selon Christian Puren, les caractéristiques 

de l’AC sont mieux comprises par comparaison avec celles de la PA ou vice-

versa. Pour montrer la différence entre l’AC et la PA de manière détaillée au 

regard de « leurs objectifs des unités didactiques, de la place de la langue et la 

culture, de la gestion de l’information et de leurs dimensions essentielles », nous 

avons tiré le tableau ci-dessous intitulé ‘Présentation de la perspective actionnelle 

en opposition avec l’approche communicative’ de Christian Puren (2012, p.  24-

25). 

Tableau 2 

Différence entre l’AC et la PA 

Approche communicative Perspective actionnelle 

Les objectifs des unités didactiques sont des 
objectifs de communication définis en termes 
de contenus notionnels-fonctionnels et de 
situations de communication. 

Les objectifs des unités didactiques sont des 
objectifs actionnels définis en termes d’action 
(s) que les apprenants sont invités à réaliser. 

La langue en tant qu’instrument de 
communication est découpée en cinq activités 
langagières : compréhensions de l’oral et de 
l’écrit, expression orale écrite, interaction orale. 

La langue en tant qu’instrument de 
communication est mise au service de l’action, 
laquelle peut demander des articulations et 
combinaisons variées d’activités langagières. 

La gestion de l’information se centre sur la 
communication langagière, laquelle tend à se 
réduire à de la transmission d’informations. 
 

La gestion de l’information comprend toutes les 
activités du ‘cycle de maîtrise de l’information’. 
 

La communication a le double statut de moyen 
privilégié  et d’objectif final : les activités de 
communication en classe se terminent par 
conséquent lorsque l’information a été 
correctement transmise. 

La communication est un moyen, mais l’objectif 
final est l’action commune (la co-action). 
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Tableau 2 (suite) 

Différence de l’AC et la PA 

Approche communicative Perspective actionnelle 

La rupture entre la situation d’usage (la société 
étrangère où l’on parle avec des étrangères en 
L2) et la situation d’apprentissage scolaire (où 
l’on est dans son pays entre apprenants parlant 
la même L1) impose la simulation comme mode 
central d’activité langagière. 
 
 

Il y a homologie naturelle entre la situation 
d’usage (la société multilingue et multiculturelle 
où cohabitent et co-agissent les citoyens) et la 
situation d’apprentissage scolaire : la classe est 
une microsociété multilingue (sont au moins en 
présence la culture d’enseignement et les 
cultures ou au moins les différents types de 
stratégies d’apprentissage) dans laquelle 
enseignants et apprenants doivent vivre et 
travailler en commun. La langue étrangère y est 
la langue de travail par convention. 
 
 
 

L’entraînement à la communication se fait au 
sein de type de groupe permettant de la 
démultiplier au maximum, à savoir le groupe de 
deux. 

L’entraînement à l’action sociale se fait au sein 
du groupe-classe dans son entier. 

La dimension essentielle de l’apprentissage est 
de type individuel : dans le groupe de deux, 
l’interaction est une réalité une interaction 
interindividuelle ; le groupe-classe est 
principalement utilisé comme un prétexte à 
démultiplier à nouveau la communication en 
classe (chaque groupe de deux informe la 
classe du résultat de son travail) ; l’autonomie 
est conçue uniquement en tant qu’autonomie 
individuelle ; la question de la culture 
d’apprentissage  est conçu uniquement sur les 
modes de styles individuels et des stratégies 
individuelles d’apprentissage. 

Le groupe de référence est celui au sein duquel 
se réalisent les coactions (actions à dimension 
collaborative et objectifs collectifs), c’est-à-dire 
le groupe-classe, même si les activités en 
grand groupe  sont préparées et réalisées par 
des activités en groupes restreints (dimension 
coopérative) ; l’autonomie recherché est aussi 
celle des groupes restreints et du groupe-
classe en tant que tel ; la culture 
d’apprentissage est conçu d’abord en fonction 
de la nécessité première de négocier une 
stratégie collective d’enseignement-
apprentissage. 
 
 

La culture est elle-même traitée sur le mode 
communicatif : contrairement à ce que qu’aurait 
impliqué l’approche interculturelle (un travail 
des élèves sur la composante interculturelle de 
la composante culturelle, c’est-à-dire sur leurs 
représentations, il s’agit principalement d’un 
travail sur sa composante métaculturelle (les 
connaissances transmises par les documents 
authentiques). 

La culture principalement visée ‘co-culture’ ou 
culture d’action commune, c’est-à-dire 
l’ensemble des conceptions partagées par et 
pour l’action collective. Cette culture d’action 
correspond à la composante ‘co-culturelle’ de la 
compétence culturelle. 

 

Avec cette comparaison entre l’AC et la PA, Puren révèle « la perspective 

co-actionnelle dans le sens d’actions communes à finalité collective » (2002, p. 7 ; 

2014). En prenant en compte la façon d’agir dans la PA mise en lumière dans le 

tableau ci-dessus, Bourguignon met l’accent sur « la logique communic’actionnelle 

dans laquelle le développement des capacités à communiquer est toujours un 

objectif majeur ; simplement, il se fait à travers des tâches communicatives qui 
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sont au service de la réussite d’une tâche qui met l’apprenant en action » (2010, p. 

38).  

Nous tenons à rappeler que pour la mise en œuvre de la PA, il est 

nécessaire de révéler au grand jour les spécificités de l’action adoptée du CECRL 

et le lien entre l’apprentissage de la Lé. Ici, l’action consiste en une 

communication interactive, agissant ensemble en collaboration afin de co-

construire du sens et de parvenir à une finalité commune. Comme mentionné 

précédemment, il s’agit d’autres mots-clés pour la décrire, mais l’accent est mis 

sur la coopération en interaction (Puren, 2019). L’apprentissage se réalise à 

travers l’action et la réalisation des tâches. Ils sont étroitement liés les uns aux 

autres. « Coopérer avec d’autres est souvent nécessaire pour accomplir une tâche 

- d’où le besoin du langage » (Conseil de l’Europe, 2018a, p. 29). Quant à une 

autre caractéristique considérable qui diffère de l’AC, c’est « l’homologie naturelle 

entre la situation d’usage et la situation d’apprentissage » qui nous oriente vers le 

terme ‘authenticité’. S’il s’agit d’une rupture entre elles, elle exige plutôt la 

simulation en classe et ainsi, celle-ci s’inscrit dans l’AC (Puren, 2012, p. 24). 

Il apparaît bien pour finir que les éléments clés de l’action dans le CECRL 

nous montreront l’idée de concevoir une tâche et nous permettront d’analyser le 

lien entre l’action sociale et les tâches que nous couvrirons dans le chapitre 

suivant. 
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Chapitre 3 

Les tâches dans la perspective actionnelle 

Exercice, activité, tâche 

Depuis la méthode traditionnelle, les théories concernant le traitement du 

langage et de l’information ainsi que l’utilisation de la langue de l’apprenant à la 

fois en classe, mais aussi hors de la classe sont à l’origine de l’évolution de la 

méthodologie d’enseignement/apprentissage dans la DLCE. Chaque 

méthodologie nous conduit à  l’adoption d’une variété d’activités en classe, 

façonnées par la sélection d’outils et de supports pédagogiques en fonctions des 

objectifs d’apprentissage et des besoins des apprenants. Dans la PA proposée 

par le CECRL, en tant qu’acteurs sociaux, les usagers de la Lé font des échanges 

dans « l’action sociale ou l’agir d’usage »  en société hors de la classe qui sont 

liés à « des activités à finalités sociales ». En classe, il s’agit des pratiques qui 

comprennent les exercices, les activités et plus précisément « l’agir 

d’apprentissage » c’est-à-dire « la tâche d’apprentissage » liée à « des activités à 

finalités didactiques en vue d’améliorer l’acte d’apprentissage » (Perrichon, 2008, 

p. 153 ; Puren, 2004 ; 2006).  

Dans chaque méthode d’apprentissage, l’utilisation de la langue se forme 

de façon à répondre aux demandes de l’époque concernée et il entraîne les 

apprenants à apprendre une Lé en fonction des nécessités de l’action sociale. Par 

exemple, dans la méthode traditionnelle, les apprenants lisaient et traduisaient 

des textes littéraires pour atteindre la langue cible (Cuq et Gruca, 2005). 

Aujourd’hui, cette pratique de traduire est devenue un intermédiaire (en médiation) 

pour résoudre les problèmes de communication interactive dans la PA. Depuis les 

années 1970, l’action sociale consiste toujours à se rendre à l’étranger pour une 

visite touristique, à rencontrer des étrangers et à communiquer avec les touristes. 

Son reflet en classe, c’est « la dramatisation du dialogue de base » qui inclut des 

actes de parole selon les objectifs de communiquer ; et la « présentation d’un 

sketch, jeu de rôle, simulation plus ou moins globale ». La classe est considérée « 

comme un lieu de simulation d’actions » (Puren, 2006, p. 81). L’évolution de ces 

pratiques n’est pas suspecte, car nous ne communiquons pas seulement avec les 

étrangers, mais aussi nous vivons et travaillons ensemble avec eux. Comme 
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précisé plus haut, aujourd’hui, nous avons des objectifs et des « activités 

communes à finalité sociale » réalisées en accomplissant des « tâches qui ne sont 

pas seulement langagières » en co-action dans la perspective privilégiée du CERL  

(Conseil de l’Europe, 2001, p. 15 ; Perrichon, 2008). Le Guide pour les utilisateurs 

sous la direction de John Trim définit cette perspective comme suit : 

La perspective privilégiée est de type actionnel. […] Elle considère 
l'apprentissage des langues comme une préparation à une utilisation active 
de la langue pour communiquer. Cela ne signifie pas toutefois que nous 
n'ayons d'intérêt que pour une activité visible. Parmi les passagers d'un 
train, celui qui est plongé dans un livre n'est pas moins actif que le couple 
en face qui poursuit une conversation animée. Même celui qui bâille aux 
corneilles peut être en train d'imaginer ce qu'il peut attendre d'un entretien 
vital et préparer non seulement sa défense, mais aussi les réponses aux 
questions éventuelles (Conseil de l’Europe, 2002, p. 15). 

Même s’il s’agit de la préparation à utiliser la langue pour communiquer 

dans la PA en contexte scolaire, celle-ci « diffère principalement de l’activité 

classique de l’approche communicative par son aspect de changer la position de 

l’apprenant en utilisateur réel » (Saydı, 2015, p. 18). C’est à travers l’utilisation du 

langage par l’usager réel que l’action se fait comme celle du réel. Cette action 

consiste l’exécution des tâches par les apprenants/utilisateurs en classe. 

Le terme ‘tâche’ était connu dans la DLCE avant que le CECRL ait proposé. 

Le contemporain anglo-saxon de l’AC qui a vu le jour en France dans les années 

1970, c’était « l’apprentissage par des tâches (le task-based learning) dont la 

conception provenait des recherches anglo-saxonnes et des travaux de Nunan 

(1989) » qui mettait en avant les tâches communicatives (cité par Perrichon, 2008, 

p. 155 ; Thibert, 2010, p.1). Pour distinguer les tâches communicatives (axées sur 

le sens) et les tâches non-communicatives (axées sur la forme) au sein de 

l’enseignement/apprentissage d’une Lé, Nunan (2004) fait la définition suivante : 

Un travail de classe qui implique les élèves dans des activités de 
compréhension, de manipulation et de production et d’interaction en langue 
cible alors que leur attention se concentre sur le sens plutôt que sur la 
forme. La tâche devrait aussi avoir un caractère de complétude de sorte 
qu’elle puisse se suffire à elle-même en tant qu’acte de communication à 
part entière (cité par Ollivier & Puren, 2011, p. 51). 

Selon Ollivier et Puren (2011, pp. 51-52), il s’agit de deux visions 

prédominantes à cette époque-là qui ont de points communs ; celle d’Ellis (2003) 

et de Nunan (2004). Selon Ellis (2003), la tâche : 
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Elle est un plan de travail. 

Elle implique que la priorité soit donnée au sens. 

Elle implique des processus d’utilisation du langage similaire à ce du 
monde réel. 

Elle peut impliquer l’une à l’autre des quatre compétences langagières. 

Elle demande la mise en œuvre de processus cognitifs. 

Elle a un résultat communicatif clairement défini (cité par Ollivier & Puren, 
2011, pp. 51-52). 

Selon Nunan (2004), la tâche :  

[…] part généralement d’un input verbal (un dialogue par exemple) ou non 
verbal (des images) sur lequel se greffent des activités : ce que l’apprenant 
doit faire en relation avec l’input. La tâche a des buts, elle est liée à un rôle 
précis de l’enseignant et de l’apprenant et des modalités précises de 
réalisation (cité par Ollivier & Puren, 2011, pp. 51-52). 

À propos d’autres visions de tâche en contexte éducatif, il est possible de 

voir différentes définitions et interprétations faites par certains didacticiens anglo-

saxons et français aussi ; d’où c’est parfois difficile de distinguer une tâche 

d’autres exercices et activités langagières. Par exemple, selon D. Coste (2009), 

une tâche est considérée comme « tout exercice entrant dans une séquence 

d’enseignement » (cité par Ollivier & Puren, 2011, p. 51-52). Or, aujourd’hui, pour 

la plupart des didacticiens dans l’enseignement/apprentissage du FLE, le terme de 

tâche fait référence à la vision de tâche du CECRL selon laquelle la tâche est 

ancrée à l’action sociale et à l’usage de la langue par l’apprenant/utilisateur.  

Avant de donner des détails sur la conception des tâches du CECRL, en 

vue de distinguer ces termes les uns des autres, nous tenons à définir les termes 

‘exercice’ et ‘activité’ avec quelques exemples. 

Exercice. À l’époque où le bon usage et la transmission des messages 

étaient les principaux objectifs d’une communication réussie dans le cadre de  la 

didactique du FLE, les exercices occupaient une place primordiale dans la salle de 

classe. C’était à travers des exercices que l’apprentissage du FLE se faisait par 

les apprenants en fonction de l’action sociale de cette époque-là. Or, l’action 

sociale actuelle consiste à l’agir avec l’autre et l’apprentissage du FLE se réalise 

par les tâches. La langue n’est plus un objectif, mais un outil. Comme cette 

nouvelle tendance nécessite la détermination du cadre de l’exercice dans la PA, 

nous tenons à le définir. Selon Cuq : 



 

28 
 

Bien que ce terme soit souvent employé au même sens qu’activité 
d’apprentissage, l’exercice renvoie à un  travail méthodique, formel, 
systématique, homogène, ciblé vers un objectif spécifique conçu pour 
répondre à une difficulté particulière. Même si, par ses origines historiques, 
le terme est souvent relié au travail grammatical, on peut l’utiliser pour 
designer l’ensemble des travaux d’apprentissage linguistique et 
communicatif (2003, pp. 94-97). 

Selon Bourguignon (2010, pp. 25-26), les exercices dans la PA servent à  « 

fixer des connaissances liées au code linguistique, au savoir linguistique. Il s’agit  

de la grammaire : lexique, structures verbales, structures nominales, phonologie. Il 

s’agit aussi des connaissances culturelles, littéraires liées à une thématique ». 

Dans la PA, l’apprenant doit maîtriser ces connaissances en vue de communiquer 

et d’interagir, en particulier, pour surmonter les difficultés éventuelles en fonction 

des tâches à exécuter. C’est pour cette raison que pour nommer les exercices, 

Robert, Rosen, et Reinhardt utilisent le terme « tâches de pré-communication 

pédagogiques » qui englobent trois types d’exercices : 

1. l’exercice d’approche du texte/document du départ, appelé parfois  
document déclencheur ; 

2. les exercices de médiation orale ou écrite ; 

3. les exercices de langue relatifs à la phonétique, la grammaire et le 
vocabulaire (2011, p. 99). 

Exemple.  Ici, nous tirons un document déclencheur de Saison 1/Méthode 

de français (Cocton, 2015b, p.114) pour montrer sa place dans les manuels de 

FLE. 

 

Figure 2.  Document déclencheur (image tirée de Cocton, 2015b, p.114). 

Ce document déclencheur a des caractéristiques de l’audiovisuel qui 

commence l’unité didactique et demande aux apprenants de traiter le lexique de la 

ville pour anticiper les apprenants au thème de ‘ville francophone’. Selon Robert, 
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Rosen et al., « le choix du document déclencheur est stratégique puisqu’il va non 

seulement être le support de l’exposition et du traitement de l’information qu’il 

contient, mais également être source d’inspiration pour les activités […] » (2011, 

p. 101). Par exemple, après avoir fixé les connaissances liées à la ville, les 

apprenants peuvent les mobiliser pour décrire une ville dans une situation de 

communication. 

Exemple.  Exemple de médiation écrite (Robert, et al, 2011, p. 106). 

 Traduis dans [votre] langue maternelle. 

a) J’ai mal au ventre. 

b) C’est midi. J’ai faim. 

Exemple.  Les exercices de langue relatifs à la phonétique :  

 

Figure 3. Exercice de phonétique (image tirée de Cocton, Saison 1/Méthode de 

français,  2015b, p.140). 

Activité. Après avoir mis en évidence le lien entre les exercices et les 

connaissances, passons à présent au terme ‘activité’. Notre première remarque 

est qu’il s’agit d’un terme très populaire utilisé pour décrire tout ce que nous 

faisons dans la vie quotidienne et tout ce que les apprenants font en classe. Cette 

habitude provient de ce terme polysémique et cause parfois des difficultés de 

façon à ne pas faire la distinction entre la tâche et l’exercice, l’activité. Selon Cuq, 

ce terme renvoie : 
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aux opérations cognitives, souvent inconscientes, auxquelles donne lieu 
tout processus mental (repérer, comparer, mémoriser, etc., en lisant un 
journal, par exemple) ; 

aux exercices eux-mêmes (répondre à des questions, résumer, participer à 
un jeu de rôle, etc.) ; 

au support utilisé pour apprendre (dialogue, actualités télévisées, chanson, 
exercice de grammaire, etc.) ; 

à l’ensemble cohérent de ces trois premières acceptions : l’activité 
d’apprentissage peut être définie comme un lien entre ce que font 
effectivement les élèves (leur tâche sur un support donné) et l’objectif visé 
(qu’apprend l’élève ?) (2003, pp. 14-15). 

D’après R. Porquier (1989), les activités d’apprentissage ont quatre 

principales fonctions comme suit : 

Fonction de « découverte-exploration » (sensibilisation à de nouvelles 
significations, à des valeurs communicatives inconnues de l’apprenant, à 
des informations culturelles inédites pour lui). 

Fonction de « structuration » (structuration du nouveau contenu 
langagier, conceptualisation d’emplois divers de formes linguistiques, 
repérage de l’organisation textuelle). 

Fonction d’« entraînement » (entraînement au repérage et au maniement 
des formes et des sens, mémorisation, automatisation). 

Fonction d’« évaluation », pour aider l’apprenant à faire le point sur son 
apprentissage (cité par Pendanx, 1998, p. 69). 

Alors que Christian Puren (2016, p.10 ; 2019, p.3) utilise le terme dans des 

contextes tels que « varier le rythme des activités », « les activités langagières 

(compréhension de l’écrit et de l’oral, expression écrite et orale, interaction, 

médiation) », Robert, Rosen et Reindhardt (2011, pp. 99-100) utilisent le terme « 

tâches pédagogiques communicatives pour nommer les activités langagières ». 

Ce sont les activités au cours desquelles les apprenants développent leurs 

compétences. 

Précisons qu’il n’y a aucune distinction entre le terme d’activité et de tâche 

dans le CECRL. Mais il apparaît nettement qu’il s’agit des activités langagières 

communicatives au service de l’exécution d’une tâche en action. Pour mieux 

comprendre la place de ces activités dans la PA, revenons aux fonctionnalités de 

l’usage et de l’apprentissage d’une langue selon le CECRL ; ce sont des activités 

au cours desquelles l’apprenant en tant qu’« acteur social mobilise ses stratégies 

et sa potentialité qui comprend les connaissances et les capacités maîtrisés », et 

sa « compétence qui est l’utilisation stratégique de cette potentialité » de façon à 
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accomplir des tâches dans le processus d’apprentissage d’une Lé (Conseil de 

l’Europe, 2001, p. 15). Le volume complémentaire du CECRL (2018a, p. 31) 

représente ces activités et stratégies langagières communicatives sous le titre de 

‘compétence langagière générale’ comme ci-après : 

 

Figure 4. Compétence langagière générale. 

 Pour concrétiser cette représentation avec des exemples, nous tirons cette 

image ci-après du CECRL (Conseil de l’Europe, 2018a, p.31) : 

 

Figure 5. Activités langagières communicatives. 
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Le volume complémentaire du CECRL révèle de nouvelles activités 

langagières communicatives avec leurs fonctionnalités mises à jour. Nous 

résumons ces activités et les stratégies communicatives à partir du CECRL 

comme suit : 

Réception (orale, écrite, audio-visuelle) implique le fait de traiter des 
informations, d’activer des schémas susceptibles d’illustrer le sens exprimé 
et de faire des hypothèses sur l’intention communicative sous jacente. Les 
indices co-textuels et contextuels sont vérifiés pour savoir s’ils ‘conviennent’ 
au schéma ou s’il faut proposer des alternatives. Stratégies de réception, 
c’est de reconnaître des indices et faire des déductions. 

Les activités de production orales ou écrites ont une fonction importante 
dans de nombreux domaines académiques ou professionnels 
(présentations orales, études rédigées et rapports) et une valeur sociale 
particulière y est attachée. [….] On n’acquiert pas naturellement cette 
capacité à parler  de façon formelle ; c’est l’éducation et l’expérience qui 
nous l’apprennent. Stratégies pour améliorer la qualité des productions 
informelles et formelles, c’est la planification, compensation, contrôle et 
correction. 

Interaction (écrite, orale, en ligne) comprend deux partenaires ou plus co-
construisant le discours (messages, notes et formulaires, conversation en 
ligne, etc.). Stratégies d’interaction : Les tours de parole, coopérer, faire 
clarifier. 

Dans la médiation, l’utilisateur/apprenant agit comme un acteur social 
créant des passerelles et des outils pour construire et transmette du sens 
soit dans la même langue, soit d’une langue à une autre (médiations 
interlangues). [….] le contexte peut être social, pédagogique, linguistique ou 
professionnel. Stratégies de médiation pour expliquer un nouveau 
concept : relier à un savoir préalable, décomposer une information 
compliqué, adapter son langage. Stratégies pour simplifier un texte : 
amplifier un texte dense, élaguer un texte (Conseil de l’Europe, 2018a, 
pp.57, 71, 84,85, 106,107 ; Tardieu, 2008, pp. 68-72). 

Après avoir abordé les caractéristiques des activités et stratégies 

langagières communicatives, nous tenons à donner deux exemples basés sur les 

niveaux de compétences A1 et B1 dans le manuel de FLE ‘Saison’ (Cocton, 

2015b ; 2015c) pour les concrétiser. 

Exemple. Pour la transcription du dialogue de la première partie voir 

Annexe-D. 
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Figure 6. Activités de réception au niveau A1 (image tirée de Cocton, Saison 

1/Méthode de français, 2015b, p. 92). 

 

Figure 7. Activités de production au niveau B1 (image tirée de Cocton, Saison 

3/Méthode de français, 2015c, p. 31). 

Les tâches dans le CECRL (2001) 

Dans la PA, l’action, y compris l’apprentissage, se fait en effectuant des 

tâches qui ne se limitent pas aux activités et compétences communicatives 

langagières même si elles nécessitent de mobiliser les compétences à 

communiquer de l’apprenant. Autrement dit, ces tâches reposent non seulement 

sur l’utilisation correcte de la langue, mais également sur « tous les types de 

tâches possibles » qui sont « l’un des faits courants de la vie quotidienne dans les 

domaines personnel, public, éducationnel et professionnel » (Conseil de l’Europe, 

2001, p. 19, 121 ; Perrichon, 2008, p. 159). Le CECRL définit le terme ‘tâche’ 
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comme un acte d’apprentissage orienté vers l’action qui stipule que l’acteur 

parvient à « un résultat donné en fonction d’un problème à résoudre, d’une 

obligation à remplir, d’un but qu’on s’est fixé » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 16). 

Dans le Guide pour les utilisateurs du CECRL, la tâche est définie comme suit : 

Au sens courant et non technique, le mot « tâche » désigne un travail précis 
qu'une personne peut accomplir. Les tâches sont ces mille et une petites 
choses que l’on mène à bien tous les jours, pour soi-même ou pour autrui, 
gratuitement ou pour de l'argent, et que l’on fait quelquefois parce que l’on y 
est obligé. Se brosser les dents, écrire un court essai, emprunter un livre : 
ce sont là autant de tâches. Un grand nombre, sinon la majorité des tâches 
que l’on effectue, demandent de recourir au langage sous une forme ou 
sous une autre (Conseil de l’Europe, 2002, p. 100). 

Conformément au concept de tâche du CECRL (2001) et son guide (2002), 

la tâche devrait se situer non seulement en communication, mais également en 

action. Cependant, en s’appuyant sur ce concept de tâche, Perrichon (2008) 

considère qu’« il y a une confusion entre tâche et action sociale dans ces deux 

outils du CdE. Particulièrement dans le cadre de tâches possibles, […] il n’y a pas 

forcement d’action sociale dans l’accomplissement de ces tâches quotidiennes ». 

Perrichon (2008) fait cette affirmation en insistant sur le point de vue de Christian 

Puren (2006). Il utilise le terme ‘tâche’ « pour les actions effectuées en classe ; et 

celui d’action sociale, pour ce que l’on accomplit quotidiennement en société » 

(Perrichon, 2008, pp. 158-160 ; Puren, 2006). 

Considérons par exemple le cas d’acheter un billet de train : 

Afin d’atteindre notre but, nous devons savoir comment nous rendre à la 
gare, comment adresser la parole à l’employé du guichet, savoir lui 
demander les horaires et peut-être même s’il y a des offres spéciales 
(López-Lago & Liria [Trad.], 2007). 

Ici, dans cet exemple, même si nous utilisons la langue en respectant ses 

structures, notre objectif n’est pas de mettre en preuve notre capacité et nos 

compétences à communiquer, mais de communiquer en interaction de façon à 

accomplir notre tâche en société. « La tâche n’est pas centrée sur  la pratique de 

la langue ; mais sur le sens qui la rend communicative » (López-Lago & Liria 

[Trad.], 2007).  En société, il est nécessaire d’accomplir correctement cette tâche 

(ici action sociale), mais en classe d’utiliser correctement la langue pour la 

réussite dans l’accomplissement de la tâche (ici action d’apprentissage) 

(Perrichon, 2008, p. 161). 
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Quant au CECRL, ses auteurs distinguent les trois catégories de tâches à 

accomplir par l’apprenant/usager dans l’enseignement/apprentissage de Lé : 

tâches « cibles », « de répétition » ou « proches de la vie réelle » 
choisies en fonction des besoins de l’apprenant hors de la classe ou du 
contexte d’apprentissage ; 

tâches pédagogiques communicatives fondées sur la nature sociale, 
interactive et immédiate de la situation de classe ; les apprenants s’y 
engagent dans un « faire-semblant accepté volontairement » pour jouer 
le jeu de l’utilisation de la langue cible ; ces tâches ont des résultats 
identifiables. Ces activités de type pédagogique sont assez éloignées de la 
vie réelle et  des besoins des apprenants […] qui visent à développer une 
compétence communicative (pour exemple voir Annexe-E) ; 

tâches de pré-communication pédagogique constituées d’exercices 
spécifiquement axés sur la manipulation décontextualisée des formes. 

tâches intermédiaires « méta-communicatives » : les échanges autour 
de la mise en œuvre de la tâche et la langue utilisée pour la mener à bien 
(Conseil de l’Europe, 2001, pp. 121,122 ; 2002, p.153 ; Perrichon, 2008, pp. 
161,162 ; Robert, et al., 2011, p. 99). 

En résumé, bien que le Cadre fasse une distinction entre les tâches 

proches de la vie réelle et les tâches pédagogiques communicatives, les deux 

peuvent être communicatives comme celles d’Ellis et de Nunan (Alokla, 2016). 

Les tâches orientent les usagers/apprenants de Lé vers un résultat et un but à 

atteindre ou un problème à résoudre dans la mesure où ils se focalisent sur le 

sens et les objectifs communicatifs et ils mobilisent leurs stratégies et leurs 

compétences en prenant en compte des contraintes à l’imprévu. Les tâches 

peuvent être simples ou complexes si elles nécessitent plusieurs étapes d’activités 

(Perrichon, 2008). Il s’agit des « tâches ouvertes » qui ont plusieurs résultats 

recommandées par le CECRL et des « tâches fermées » qui en ont un seul. Le 

résultat peut être « intangible (une décision) et tangible (un produit comme une 

lettre, etc.) » (Conseil de l’Europe, 2001 ; 2018b, p. 36). 

 Après la publication de la version française du CECRL en 2001, la 

première méthode de français préparée selon les principes de cette perspective 

novatrice d’apprentissage par les tâches en France était Rond-Point 1 (Édition 

Maison des Langues, 2004). Chaque unité de ce manuel comprenait « une tâche 

de communication finalité, la tâche ciblée » (cité par Puren, 2012, p. 17). Comme 

cette méthode était la première, son auteur avait mis en avant les raisons de 
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l’adoption de cette perspective dans la Guide Pédagogique 1 de Ront-Point. Selon 

l’auteur de cette méthode (Denyer, 2004, p. 3) : 

 

Figure 8. Raisons d’adopter la perspective d’apprentissage par les tâches selon 

Denyer (2004, p. 3). 

Nous tenons à aborder un exemple dans cette méthode de français à la 

lumière des spécificités et des éléments clés de la PA et des tâches du CECRL. 

Dans l’exemple suivant, l’auteur de la méthode affirme qu’il s’agit d’une tâche 

communicative, ciblée qui nécessite un travail collaborative.  

 

Figure 9. Exemple d’activité de Rond-Point 1 (Denyer, 2004) (image tirée de 

Puren, 2012, p. 18). 

Échanger les informations utiles pour visiter la ville entre les apprenants est 

une activité qui se trouve également dans l’AC. Lorsque les critères et stratégies 

se mobilisent pour la choisir, cette activité devienne un acte d’apprentissage dans 
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la PA qui se réalise en interaction avec d’autres groupes en classe pendant la 

présentation (López-Lago & Liria [Trad.], 2007 ; Puren, 2012). Le niveau de 

l’activité est approprié au niveau requis A1. Cependant, ces fonctionnalités ne 

suffisent pas pour montrer que le travail remplit les conditions d’une tâche. Le 

contexte est tout à fait scolaire. L’objectif est fixé à présenter des informations sur 

une ville. Les étapes à suivre pour atteindre cet objectif sont tellement détaillées et 

marquées que les apprenants n’ont pas besoin de prendre l’initiative pour mener à 

bien ce travail. Il faut qu’ils se posent des questions et y répondent pour obtenir 

les informations sur une ville et ils sont libres pour choisir les structures qu’ils 

utiliseront en fonction de leurs besoins communicatifs et leur résultat 

(présentation), car il n’y a pas de modèle pour formuler les questions. Donc, ce 

travail n’est pas centré sur l’utilisation des formes interrogatives, mais sur le sens 

en fonction de leur intention de communiquer. Lorsqu’ils se posent des questions, 

ils vont répéter les mêmes activités qui ne les obligent pas à exécuter des 

processus cognitifs.  

Dans le processus réel d’usage de la langue, nous parlons d’une ville 

préférée en fonction de la conversation authentique. Dans ce travail, les activités 

sont basées sur les questions-réponses qui ne seront répétées que dans un 

groupe par ordre, puis devant la classe, cela rend l’interaction mécanique. Il s’agit 

d’un travail qui se fait au sein du groupe de deux, même lors de la présentation 

devant la classe. Ce n’est pas un travail complexe à planifier, à exécuter et à 

évaluer en collaboration. Comme la préparation et l’exécution de ce travail exigent 

les mêmes activités : échanges, le produit final existait déjà. Les apprenants 

n’élaboreront pas un nouveau produit. Enfin, il ne s’agit pas exactement d’une 

tâche communicative, mais d’une activité qui incite l’interaction par rapport à une 

activité de transmission des informations dans l’AC. 

Nous tenons à montrer un deuxième exemple de la méthode de français 

Campus 1 qui a été rédigée après la parution du CECRL (Girardet et Pécheur,  

2002, p. 153). Nous avons choisi l’exemple suivant vu que certains didacticiens le 

considéraient comme une tâche communicative pédagogique (Albarri, 2017) (pour 

l’exemple voir la page suivante). 
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Figure 10. Exemple d’un jeu de rôle (image tirée de Girardet et Pécheur, Campus 

1 Méthode de Français, 2002, p. 153). 

Dans l’exemple ci-dessus, le niveau de l’activité est approprié au niveau 

requis A1. Il demande aux apprenants de jouer la scène qui se passe dans une 

situation de communication entre un journaliste et une artiste dans laquelle les 

apprenants se trouvent rarement. Plus précisément en Turquie, dans un pays non-

francophone, les apprenants ne rencontrent jamais un journaliste ou artiste 

français qui fait un reportage si ce ne se réalise pas dans un cadre d’un projet 

pédagogique dans une institution francophone lors d’un événement culturel ou 

artistique. En d’autres termes, les apprenants ne sont pas placés dans une 

situation proche du réel qui leur permettra de réaliser une tâche similaire dans la 

vie quotidienne (Alrabadi, 2012).  

Le but de cette activité, c’est de développer des compétences 

communicatives en jouant un rôle (Conseil de l’Europe, 2001, pp. 121, 122). Les 

étapes du processus communicatif sont tellement marquées (d’abord refuser, puis 

accepter, mais poser des conditions) par rapport à celui dans la vie réel. Ainsi, il 

consiste en une communication réduite et artificielle. Les apprenants ne sont pas 

libres pour planifier et mener cette activité. Elle n’oblige pas les apprenants à 

mobiliser des compétences communicatives orientées vers l’interaction et à mettre 

en place des processus cognitifs complexes. Il ne s’agit pas d’un produit final à 

réaliser en collaboration au sein du groupe-classe. Donc, ce n’est pas une tâche 

communicative pédagogique. Il ne s’agit qu’un jeu de rôle. En fait, lors de 

l’exécution de cette activité, les apprenants vont probablement préparer un 
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dialogue qui nécessite la transmission du message et puis ils vont jouer devant la 

classe comme dans l’AC. 

Projets pédagogiques, scénario. Ce sont des termes que l’on entend 

souvent dans le domaine de la didactique du FLE. Il s’agit des parties appelées 

‘projet’ ou ‘scénario’ dans les méthodes de français qui adoptent la perspective de 

type actionnel et l’apprentissage par les tâches recommandées par le CECRL 

(Perrichon, 2009).  

Projets pédagogiques. Selon Robert et al., le projet pédagogique est l’un 

des actes d’apprentissage qui consistent à effectuer une tâche concrète, précisent 

motivante. C’est un acte « ponctuel, d’une durée variable (de quelques jours à 

plusieurs semaines) ». Il peut être authentique ou virtuel impliquant plusieurs 

tâches complexes (2011, pp. 54) (pour les exemples voir Annexe-F et Annexe-G). 

Pour planifier et mener à bien un projet pédagogique dans l’apprentissage 

du français, Robert, Rosen et Reindhardt (2011, p. 59) nous proposent un 

référentiel qui a été préparé par l’académie de Montpellier. Ce référentiel se 

compose de quatre étapes d’un projet. 

Tableau 3 

Les Étapes d’un Projet 

ETAPES QUESTIONS OUTILS, DÉMARCHES 

1. Émergence de 
l’idée 

. Que faut-il résoudre ? 

. À quels besoins faut-il répondre ? 

. Quelle(s) production(s) attendre ? 

. Recherche d’informations 

. Réunions professeurs-
élèves 

2. Analyse de la 
situation 

. Formalisation des 
objectifs 
. Inventaire des 
stratégies 
. Étude de la faisabilité 

.Quel(s) objectif(s) atteindre ? 

. Quelles ressources employer ? 

. Quelles contraintes prendre en 
compte ? 
. Quelles stratégies, quelles pistes 
envisager ? 
 

. Brainstorming 

. Outils de résolution de 
problème 
. Fiche de faisabilité 

3. Choix d’une 
stratégie 

. Quel plan d’action adopter ? 

. S’accorde-t-il avec l’objectif ? 

. Est-il réaliste ? 

. Quel cahier des charges établir ? 

. Quel contrat établir avec les élèves ? 

. Fiche d’appréciation 
collective du projet 
. Cahier des charges 
. Fiche-contrat 

4. Montage et 
planification du 
projet 

. Quelles sont les étapes (activités, 
productions attendues) ? 
. Comment les organiser : acteurs 
(rôle,  responsabilité), volume horaire 
pour chaque discipline ? 
. Comment les hiérarchiser ? 
. Quelle évaluation prévoir ? 

. Document descriptif du 
projet 
. Planning 
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Comme le montre le tableau ci-dessus, pour réaliser un projet 

particulièrement authentique, il peut être nécessaire non seulement de planifier les 

tâches complexes au niveau macro, mais également d'organiser des réunions 

entre les classes ou à travers l'école. Le projet peut nécessiter l'autorisation de 

certaines institutions. Cela prend du temps et des efforts. Même dans les étapes 

suivantes, il faut mesurer l’efficacité du projet dans le cadre des objectifs et 

besoins pédagogiques et d’en anticiper les difficultés éventuelles. Il se pourrait 

que le projet authentique se réalise à longs intervalles par sa nature (toutes les 

deux semaines, une fois par mois ou une fois par semestre pour chaque année 

académique). 

Comme mentionné précédemment, en Turquie, dans le contexte non-

francophone c’est rarement possible de réaliser des projets authentiques avec les 

interlocuteurs en langue cible. C’est plus facile de les réaliser entre les classes de 

FLE dans le contexte scolaire ou des projets virtuels, mais cette-fois ci les 

apprenants risquent de ne pas parler en français entre eux et d’être loin du 

processus communicatif du réel tout au long du processus de préparation. Dans 

les villes où les Institut français se trouvent et les communautés francophones 

vivent, les apprenants de FLE peuvent réaliser des projets authentiques avec eux. 

Il est nécessaire de suivre les organisations et des événements culturels, 

artistiques, etc. de ces institutions. Il exige l’autorisation institutionnelle, voire 

individuelle. 

Scénario. Ce terme a été proposé par Girardet (2011) « pour transformer 

l’activité de l’approche communicative en activité selon la PA. Le scénario est 

procuré par l’enseignant ou le manuel » ; l’utilisateur de langue est invité à faire de 

son mieux en utilisant cet acte d’apprentissage (cité par Saydı, 2015, p. 20). Selon 

Bourguignon (2007), le scénario est un ensemble de tâches de communication 

basées sur une simulation, « toutes reliées les unes aux autres, visant 

l’accomplissement d’une mission plus ou moins complexe par rapport à un 

objectif. Cette série d’activités amène à la réalisation d’une tâche finale » qui se 

situe généralement à la fin de l’unité didactique (cité par Saydı, 2015, p. 20) (pour 

exemple voir Annexe-H). 

Le volume complémentaire nous propose quelques documents de 

référence sur l’utilisation du CECRL, notamment celle d’Eaquals, intitulée 
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‘Inventaire linguistique des contenus clés des niveaux du CECRL’. C’est un projet 

coordonné par « Brian North, Fondation Eurocentre, Eaquals » (Conseil de 

l’Europe, 2018a, p. 45, Eaquals, 2015, p. 2). Ce projet tente de « rendre le CECRL 

accessible aux enseignants et aux apprenants adultes » et de répondre à la 

question […] « sur le contenu à enseigner à chaque niveau du CECRL aux 

apprenants de 16 ans et plus ». Il contient des « exemples de scénarios construits 

sur les principes et niveaux du CECRL » (Eaquals, 2015, pp. 4-7). Dans le 

concept d’Equals,  

le scénario fournit à l’apprenant un contexte précis pour une utilisation de la 
langue simulée, mais réaliste. Dans un scénario qui s’inspire du monde 
réel, on remplace le simple jeu de rôle par un contexte le plus proche 
possible du réel plutôt que d’une situation fictive voire artificielle. 
Finalement, le scénario suggère surtout un cadre global qui encourage 
l’intégration des différents aspects de la compétence dans l’utilisation 
réaliste de la langue (Eaquals, 2015, pp. 6-7) (pour les exemples voir 
Annexe-I). 

Quand nous examinons les exemples de concept de scénario d’Eaquals 

(voir Annexe-I), nous comprenons qu’ils sont applicables dans les contextes 

francophones ou non-francophones, c’est-à-dire qu’ils ne sont pas fictifs, mais que 

l’exécution de ces scénarios s’appuie toujours sur la simulation du groupe-classe 

et elle risque de ne pas mettre en place du processus réel d’utilisation de la 

langue. Il se pourrait que les apprenants se focalisent sur l’utilisation correcte de la 

langue et sur les missions dans le jeu plutôt que sur l’action sociale. 

Jusqu’ici, nous avons abordé  les exemples sur la mise en œuvre de la PA 

et  des tâches. Nous arrivons à la conclusion qu’il s’agit d’une difficulté en ce qui 

concerne la distinction entre les tâches et les activités communicatives. Nous 

avons démontré en les analysant qu’il est possible de les distinguer des activités 

communicatives. En outre, il certain que l’on voit le problème d’ambiguïté entre 

l’action sociale et des tâches.  

Nous tenons à aborder les interprétations et les réflexions de Christian 

Ollivier sur ce lien flou et sa nouvelle conception de tâche en tant qu’une solution 

à ce défi.     
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Tâches ancrées dans la vie réelle selon Christian Ollivier 

La première remarque portera sur l’élaboration d’un Cadre commun pour 

les langues vivantes. Depuis cette idée d’élaboration jusqu’à nos jours, le CECRL 

a progressivement gagné ses caractéristiques actuelles qui ont évolué en fonction 

de nouveaux besoins des individus en Europe et de leurs façons d’agir. Étant son 

contemporain, les approches qui mettent l’accent sur le développement des 

compétences communicatives et promeuvent la pluriculturalité, et l’apprentissage 

par les tâches pour un but de communiquer sont à l’origine de la perspective 

prônée par le CECRL. En d’autres termes, la notion de tâche n’est pas une 

révolution faite par le Cadre. Elle est devenue populaire avec le CECRL mis en 

circulation en Europe par le CdE en 2001. Le CECRL (2001) a vocation à adopter 

les « tâches proches de la vie réelle » et « tâches de communication 

pédagogiques » dont le reflet en classe se voit généralement comme un jeu de 

rôle, de simulation ou d’un simple travail de groupe comme dans l’AC (Conseil de 

l’Europe, 2001, pp. 121, 122).  

Admettons que sa venue avec un volume complémentaire en 2018 a 

soulevé un certain nombre d’attentes sur un nouveau concept de tâche selon 

l’action sociale de cette ère. Bien qu’il ait été mis à jour avec de nouvelles activités 

langagières communicatives, y compris l’interaction orale/écrite en ligne, il ne tient 

pas compte de concevoir des tâches à accomplir en fonction du processus 

communicatif du réel. Si la tâche est l’agir d’apprentissage en classe qui découle 

de l’agir social dans la vie réelle, les types de tâches devraient être plus 

compatibles avec cette action sociale. Comme précisé antérieurement, ce lien est 

encore flou dans le CECRL (Perrichon, 2008). Dans la vie réelle, cet agir social se 

réalise dans les domaines public, personnel, éducationnel, professionnel selon le 

CECRL. Ce sont « les domaines dans lesquels les apprenants auront besoin 

d’agir et devront agir en tant qu’acteurs sociaux », de plus, à propos de la théorie 

sous-jacente de la PA, le savoir (faire-être-apprendre-agir) se construit en société 

de façon à atteindre un but commun en coordination et coopération (Alokla, 2016, 

p. 122 ; Conseil de l’Europe, 2001). En ce qui concerne la mise en œuvre de la PA 

en classe, le groupe-classe est une mini société et la réalisation des tâches à 

accomplir liées à l’action est basée sur la communication entre l’apprenant-ses 

camarades et l’enseignant-ses apprenants. 
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 Aujourd’hui, l’action sociale implique également l’interaction et la co-action 

sur Internet, outil numérique, en tant que domaine d’échanges et d’agir dans 

lequel nous construisons le savoir dans la vie réelle en nous permettant l’accès 

aux informations et le contact avec notre environnement social et les vrais usagers 

de la langue française. Cette action authentique nous entraîne à chercher une 

nouvelle catégorisation de tâches qui sont ancrées dans la vie réelle dans 

l’enseignement/apprentissage du FLE. Or, comme le précise Ollivier, « l’ancrage 

des tâches dans la vie réelle reste largement exclu du CECRL » (Lions-Oliverie & 

Liria [Éds.], 2009, p. 265). Dans son étude, en nous rappelant la catégorisation 

dans le CECRL, il souligne ce manque d’ancrage et d’authenticité interactionnelle 

comme suit : 

[…] même s’il oppose les tâches « authentiques » aux tâches « 
pédagogiques», le CECR ne prévoit en fait que des « tâches proches » et 
des « tâches assez éloignées » de la vie réelle, le mot « authentique » a 
d’ailleurs pour équivalent dans la version anglaise la formulation « reflecting 
real-life use ». Le CECR ne prévoit donc pas explicitement des tâches 
ancrées dans la vie réelle. Seule la sous-catégorie des « tâches 
intermédiaires méta-communicatives telles que les échanges autour de la 
mise en œuvre de la tâche et la langue utilisée pour la mener bien » semble 
être ancrées dans la vie réelle puisque liée directement à l’activité 
d’apprentissage elle-même situé pleinement dans la vie réelle, mais ces 
tâches ne représentent pour les auteurs du CECR que des étapes 
intermédiaires (Lions-Oliverie & Liria [Éds.], 2009, p. 265). 

Christian Ollivier recommande le Web 2.0 (Web social) en classe pour 

accomplir ces « tâches ancrées dans la vie réelle » s’appuyant sur la co-action qui 

est une réflexion considérable qui nous guide également dans cette présente 

étude (Lions-Oliverie & Liria [Éds.], 2009 ; Ollivier & Puren, 2011) (pour plus de 

détails voir le Chapitre 4). 

Planification et réalisation des tâches 

Jusqu’ici, nous avons souligné que l’apprentissage et la communication se 

réalisent par les tâches dans la PA. La nécessité et la volonté de communication « 

naissent d’une situation donnée dans le cadre de l’un des domaines de la vie 

sociale et la forme comme le contenu de la communication et répondent à cette 

situation » (Conseil de l’Europe, 2001, p.41). Cette situation est donnée par 

l’enseignant en classe. En tant qu’usagers et acteurs sociaux, les apprenants 

exécutent ces tâches de communication qui servent non seulement à la 
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transmission des informations, mais également à l’interaction. Avant de 

commencer à préparer un plan, il est nécessaire de répondre à la question 

suivante pour mieux comprendre les rôles de l’apprenant/usager et la place de la 

tâche dans l’enseignement/apprentissage d’une Lé : Comment exécuter et mener 

à bien une tâche ? 

L’exécution d’une tâche par un individu suppose la mise en œuvre 
stratégique de compétences données, afin de mener à bien en ensemble 
d’actions finalisées dans un certain domaine avec un but défini et un produit 
particulier. La nature des tâches peut être extrêmement variée et exiger 
plus ou moins d’activités langagières (Conseil de l’Europe, 2001, p. 121). 

La possibilité de mener à bien une tâche dépend de deux choses : des 
différentes sortes de compétences dont on dispose et du degré de difficulté 
ou de complexité de la tâche elle-même (Conseil de l’Europe, 2002, p, 100). 

Il est certain que la tâche par laquelle l’apprentissage et la communication 

en interaction se réalisent est au cœur de cette perspective et qu’avec leurs 

responsabilités et prises d’initiatives, les apprenants se placent au centre de 

l’apprentissage. Ici, il ne s’agit pas d’un seul apprenant, mais d’un groupe-classe 

dans lequel l’action se réalise de manière interpersonnelle.  

L’apprentissage, y compris la communication, comprend un processus 

interactif qui nécessite de mobiliser des stratégies et des compétences (générales 

et communicatives) de façon à parvenir à une action finalisée avec un objectif 

défini et un résultat défini (produit ou décision). Il s’agit de l’utilisation des 

stratégies appropriées aux « principes métacognitifs qui garantissent l’efficacité 

maximale dans l’apprentissage : pré-planification, exécution, contrôle et 

remédiation des différentes formes de l’activité communicative : réception, 

interaction, production et médiation » (Conseil de l’Europe, 2001, p, 48). Surtout, 

la remédiation qui comprend des « tâches conçues dans le but de traiter une 

difficulté d’apprentissage repérée chez les apprenants sous la forme d’erreurs ou 

lacunes », c’est l’une des différences entre parler et interagir, car juste en parlant, 

en transmettant une information, nous n’attendons pas de feed-back (Puren, 2019, 

p. 7).  

Dans le processus d’apprentissage d’une Lé en interaction, « le résultat 

d’une opération de production langagière est un texte qui est au centre de toute 

communication langagière et une fois énoncé ou écrit, devient un objet véhiculé 

par un canal donné et indépendant de son producteur. Il fonctionne alors comme 
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un objet de réception » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 78). Par conséquent, il est 

indéniable de construire ou de sélectionner les activités et de les organiser bien, 

en tant qu’enseignant, de façon à faciliter l’exécution et la réussite des tâches. 

N’oublions pas que l’apprenant devrait prendre une grande initiative pour « 

contribuer à la sélection, à la gestion et à l’évaluation de l’activité » et ce sont des 

tâches intermédiaires (Alokla, 2016, 120 ; Conseil de l’Europe, 2001). 

Précisons que la planification de la tâche doit être construite à la lumière 

des caractéristiques de la tâche et du processus d’apprentissage. Il faut « faciliter 

la réussite d’une tâche en activant les compétences » et  les stratégies 

métacognitives convenables, et « réduire le poids de la procédure d’exécution » 

(Conseil de l’Europe, 2001, p. 122). Pour faire un bon plan il faut prendre garde à 

la difficulté de la tâche. 

Nous avons élaboré le tableau ci-dessous qui aborde la difficulté de la 

tâche à partir du CECRL (Conseil de l’Europe, 2001, pp. 123-126) : 

Tableau 4 

La Difficulté de la Tâche dans le CECRL  

Compétences et caractéristique de l’apprenant Les conditions et les contraintes de la tâche 

Les facteurs cognitifs 
La familiarité de la tâche/les aptitudes/en 
termes d’opérations d’apprentissage 
 
Les facteurs affectifs 
La confiance en soi/l’implication et la 
motivation/l’état général/l’attitude 
 
Les facteurs linguistiques 
Le niveau de connaissance, de contrôle de la 
grammaire, de l’orthographe, du vocabulaire, de 
la phonologie/les registres/l’usage de la langue : 
la cohérence, la souplesse, la précision, la 
pertinence 

L’interaction et production 
L’aide extérieure/le temps/le(s) but(s)/la 
prévisibilité/les conditions matérielles/les 
participants 
 
La réception 
L’aide extérieure pour la réalisation de la 
tâche/les caractéristiques du texte/les types de 
réponses attendues 

Karin Van Thienne (2012) divise la tâche en trois items et construit un 

tableau sous le nom de  ‘cycle de la tâche’  dans son article intitulé  ‘Une approche 

basée sur les tâches’. Nous avons tiré le tableau de Karin Van Thienne ci-dessous 

d’Alokla (2016, p. 123) (pour le tableau voir la page suivante) : 
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Tableau 5 

Le Cycle de la Tâche selon  Karin Van Thienne (2012)  

Pré-tâche Orienter sur la tâche Lien avec la vie réelle et 
mobilisation des pré-
connaissances. 

Négociation Négociation de la tâche et des 
modalités d’exécution : qualité 
requise du produit fini, gestion 
du temps et de l’espace, … 

Ressources Matériaux requis, aide 
disponible. 

Tâche Planification Démarche et plan d’attaque. 

Exécution de la tâche Exécution de la tâche. 

Post-tâche Présentation de la tâche Présentation orale ou écrite. 

Réflexion et  feed-back Evaluation, autoévaluation… 
Énumération des acquis et 
évaluation de la démarche (Si 
c’était à faire, je m’y prendrais 
de la même 
façon/différemment). 

Structuration des acquis Cadres de référence, 
schémas… replaçant les 
acquis dans le contexte du 
système. 

 

Pour un apprentissage accompli par les tâches, il faut tenir en compte des 

compétences visées et des objectifs, du thème, des supports requis, des 

ressources disponibles, des instruments d’évaluation, des contraintes liées au 

processus d’apprentissage (Perrichon, 2008, p. 163). Amandine Belleville propose 

de préparer une fiche qui se compose de sept étapes qui « définissent les rôles de 

l’enseignant et des élèves dans le déroulement de la tâche » avant de réaliser une 

tâche dans la PA pour des cours d’anglais dans un collège. Dans cette étude, 

nous concentrons sur des rôles de l’enseignant et des apprenants adultes. Étant 

donné que cette fiche comprend des caractéristiques générales d’un processus de 

la réalisation des tâches, nous avons tiré le tableau d’Amandine Belleville ci-

dessous d’Alokla (2016, pp. 124, 125) (pour le tableau voir la page suivante). 
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Tableau 6 

Étape de l’Exécution d’une Tâche dans la PA selon Amandine Belleville 

Du côté de l’enseignant Du côté l’élève 

1
ère

étape : La thématique 
Choisir une des notions culturelles du 
programme de classe concernée et déterminer 
la problématique. 

1
ère

étape : La thématique 
La thématique est en lien avec les centres 
d’intérêt des élèves. 

2
ème

 étape : Les objectifs 
Définir une tâche en cohérence avec la 
problématique de la séquence et conforme au 
niveau des élèves. 

2
ème

 étape : Les objectifs 
Exposer à l’élève le but, les objectifs de la 
tâche qui sera à réaliser. 

3
ème 

étape : Définir une tâche finale (ou 
complexe) 
Définir une tâche en cohérence avec la 
problématique de la séquence et conforme au 
niveau des élèves. L’évaluation sommative peut 
être différente de la tâche finale (ou complexe). 

3
ème 

étape : Définir une tâche finale (ou 
complexe) 
Préciser le produit qui sera à réaliser : quoi ? 
Pour qui ? Avec qui ? Comment ? Quand ? 

4
ème

 étape : Prévoir l’évaluation sommative 
L’évaluation sommative porte sur l’activité 
langagière dominante de la séquence. Penser 
à intégrer les descripteurs du CECRL, lister les 
critères de réussite. 

4
ème

 étape : Prévoir l’évaluation sommative 
Faire face à une situation différente en utilisant 
les mêmes ressources et en mobilisant les 
mêmes compétences langagières que celles 
étudiées en classe. 

5
ème 

étape : Choisir des supports 
Varier les supports, choisir des supports pour la 
tâche recensant les outils nécessaires. 

5
ème 

étape : Choisir des supports 
Apporter les outils linguistiques, langagières, 
culturels nécessaires à la réalisation de la 
tâche. 

6
ème 

étape : Organiser sa séquence 
Définir les objectifs de chaque séance, planifier 
les activités d’entrainement en y intégrant la 
différenciation pédagogique. 

6
ème 

étape : Organiser sa séquence 
Chercher des solutions (processus), chercher 
des moyens (stratégies), chercher à 
communiquer (compétences) pour réaliser une 
tâche. 
Les tâches intermédiaires permettent aux 
élèves de développer des compétences et de 
s’approprier les moyens qui lui permettront de 
réaliser une tâche finale (ou complexe). 
  

7
ème 

étape : Évaluer sa séquence 
Les élèves ont-ils réussi la réalisation de la 
tâche finale (ou complexe) ? Qu’entend-on par 
succès de la tâche ? 

7
ème 

étape : Évaluer sa séquence 
Mobilisation des connaissances, stratégies et 
habilités pour faire face à une situation 
nouvelle, degré d’investissement dans le projet, 
degré de réussite à l’évaluation sommative en 
fonction du niveau atteint par chaque élève. 
Évaluation positive (niveaux du CECRL). 

Jusqu’ici, nous avons vu que l’exécution d’une tâche commence par la 

préparation et par une bonne planification. Pour le succès de l’exécution de la 

tâche, il est nécessaire de se focaliser sur le sens en fonction des intentions 

communicatives pendant le processus de réalisation qui implique la sélection, la 

gestion, l’évaluation et la remédiation des activités par les apprenants dans la 

situation d’apprentissage de la Lé (Bento, 2012). Ce qu’il faut retenir, c’est qu’il est 

absolument nécessaire de connaître les caractéristiques des apprenants et des 

tâches pour les mener à bien. Il est évident  que le lien fort entre l’action sociale et 
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les tâches rend les processus communicatifs plus significatifs dans le contexte 

scolaire. Étant donné que les tâches du CECRL n’assurent pas ce lien et que les 

projets authentiques ne sont pas toujours faisables dans chaque contexte, 

notamment dans le contexte turc à l’égard de l’apprentissage du FLE, nous visons 

à nous focaliser sur non seulement la conception ou la planification des tâches, 

mais également sur l’ancrage et l’authenticité interactionnelle des tâches.  

L’exigence de la pertinence des tâches au contexte turc pour leur utilisation 

efficace dans l’enseignement/apprentissage du FLE nous a poussée à élaborer 

une grille d’analyse et d’évaluation des tâches. Désormais, notre objectif n’est pas 

de convertir une activité communicative en tâche ou de déterminer s’il s’agit d’une 

activité ou d’une tâche. Sans aucun doute, il est possible de le faire avec une 

bonne connaissance des éléments clés de la PA et de conception des tâches du 

CECRL ainsi que nous avons démontré sur les exemples des méthodes de 

français Rond-Point 1 et Campus 1.  

L’idée sous-jacente de la grille que nous avons élaborée se base sur 

diverses interprétations sur la mise en œuvre de la PA. La fracture d’authenticité 

des tâches du CECRL dans les contextes sans interlocuteurs en langue cible est à 

l’origine de cette idée. Nous avons construit notre corpus en prenant en compte 

des caractéristiques des tâches et de la PA recommandées par le CdE dans ses 

outils ; le CECRL (2001) et son guide (2002), son volume complémentaire (2018a) 

et des caractéristiques des tâches ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0 

abordées et préconisées dans le travail de Christian Ollivier au sein de l’équipe du 

projet e-lang du CdE, intitulé ‘Littératie numérique et approche socio-

interactionnelle pour l’enseignement-apprentissage des langues’ (2018b), des 

caractéristiques des pratiques numériques abordées dans l’ouvrage intitule 

‘Pratiques et Projets numériques en classe de FLE’ de David Cordina, Jérôme 

Rambert et Marc Oddou (2017). 

Quand nous examinons les grilles élaborées pour la mise en place des 

tâches du CECRL auparavant, nous ne constatons presque aucune grille 

d’analyse et d’évaluation des tâches pour les concevoir conformément aux 

contextes hors de l’Europe et pour les ancrer dans la vie réelle en établissant le 

lien fort entre l’action sociale et les tâches d’apprentissage, à part des 

questionnaires appliquées aux apprenants dans un contexte précis pour mesurer 
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le degré de difficulté des tâches et de la grille d’ Emilia Connejo Lopéz-Lago 

(López-Lago & Liria [Trad.], 2007). Elle propose un formulaire pour évaluer des 

matériels et pour convertir les exercices et les activités en tâches selon les critères 

de la conception des tâches d’Ellis (2003) qui « […] n’évoque pas l’aspect 

interactionnel et met l’accent principalement sur la dimension cognitive de la tâche 

». L'authenticité interactionnelle dans cette conception « reste très axée sur la 

négociation du sens et tient peu compte de la dimension intersubjective de 

l'interaction » (cité par Ollivier, 2012) (Voir Annexe-J). Cependant, cette 

conception a des points communs avec celle du CECRL d’autant qu’elle incite les 

apprenants à la communication. 

 Nous tenons à rappeler que notre grille d’analyse et d’évaluation des 

tâches portera également les éléments clés et communs des tâches 

communicatives par nature, mais nous nous focalisons sur l’authenticité des 

tâches et sur les processus communicatifs du réel de la langue cible afin d’établir 

un lien fort entre l’agir social et l’agir d’apprentissage dans le contexte turc. 

Nous espérons que cette grille permettra de concevoir des tâches qui 

impliquent l’authenticité situationnelle et également interactionnelle et de 

transformer les tâches du CERL en tâches ancrées dans la vie réelle. Il est 

possible de mesurer les conditions qu’elles remplissent afin d’analyser et d’évaluer 

les matériels par exemple, les tâches que l’on rencontre dans les méthodes de 

français ou sur le Web, etc. Il est conseillé de ne pas l’utiliser pour mesurer le 

niveau de difficulté des tâches. Il se pourrait qu’elle soit utilisée dans les contextes 

francophones et également non-francophones. 

La grille d’analyse et d’évaluation des tâches que nous avons élaborée qui 

sera utilisée dans notre étude est comme suit (pour le tableau voir la page 

suivante) : 
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Tableau 7 

Concevoir une Grille d’Analyse et d’Évaluation des Tâches 

Critères d’analyse et d’évaluation  Éléments observables 

Type d’action Interaction et co-action  intersubjectives 
Destinataire Groupe-classe, les internautes (locuteurs de la 

langue cible), (parfois avec les autres 
apprenants) 

Type de tâche Actionnelle (interaction+co-action) et complexe 
qui peut avoir des sous-tâches 

Statut de l’apprenant lors de l’activité 
d’apprentissage

1 
Usager/acteur social libre + tâches 
intermédiaires méta-communicatives 

Domaine et contexte Social + situation authentique (dans un 
domaine particulier)  

But (intention de l’usager de la Lé) Communicatif+actionnel fixé 
Résultat donné observable Production finale commune (un problème à 

résoudre, une obligation à remplir, un produit 
ou une décision) 

Mise d’accent sur le sens Co-construction du sens  

Authenticité
2 

Authenticité situationnelle + interactionnelle 
appropriées aux processus communicatifs du 
réel 

Compétences et traitement de textes écrits ou 
oraux

3 

 

Générales  individuelles + activités langagières 
communicatives+ actionnelles+numériques 

Ressources à mobiliser
4 

Stratégies discursives verbales-non verbales + 
stratégies cognitives complexes  

Outils (canal)
5 

TICE (Ordinateur, tablette, smartphone, TNI, 
vidéo-projection, etc.) 

Support 
6 

Web 2.0  

 

Nous tenons à expliquer les paramètres numérotés dans l’ordre pour que la 

grille d’analyse et d’évaluation des tâches soit utile et compréhensible. 

1) Les apprenants choisissent librement les structures linguistiques (la 

langue utilisée) qu’ils devront utiliser autour de l‘exécution de la 

tâche. Pour la mener à bien, ils « contribuent à la sélection, à la 

gestion, [à la réalisation] et à l’évaluation de l’activité » autour 

desquelles il s’agit des échanges (Conseil de l’Europe, 2001, p. 121). 

2) Il s’agit d’une « authenticité situationnelle, quand la tâche est 

similaire à une action de la vie réelle ». Il s’agit d’une authenticité 

interactionnelle, quand les interactions langagières que la tâche 

demande sont nécessaires à l’activité demandée et proches à celles 

de la vie réelle (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 56) (pour plus de 

détails voir le chapitre 4). 
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3)  Compétences et activités langagières, y compris l’interaction orale-

écrite en ligne, la médiation et littératie numérique, « savoir-faire 

numérique » (Cordina, Rambert & Oddou, 2017). Il est supposé que 

l’agir ensemble exige la médiation en cas de difficulté lors de la 

réalisation de la tâche, mais cela est observable en situation 

d’apprentissage. La tâche implique le recours à plusieurs 

compétences et activités langagières. Cela montre l’existence des 

sous-tâches dans une tâche complexe (Conseil de l’Europe, 2018a ; 

2018b). En d’autres termes, « le nombre d’étapes ou de tâches 

intermédiaires peut être plus ou moins grand et, en conséquence, la 

définition des limites d’une tâche donnée risque de s’avérer difficile » 

(Conseil de l’Europe, 2001, p. 121). 

4)  Les stratégies discursives non-verbales peuvent être observables 

lors des activités dans la situation d’apprentissage de la Lé. 

5)  Les Outils TICE à utiliser autour de la planification et la mise en 

œuvre de la tâche peuvent varier en dépendant des possibilités 

technologiques de l’établissement et des apprenants. 

6)  C’est pour attirer les locuteurs natifs de la langue cible (ici le 

français), pour un milieu plurilingue et pluriculturel, et pour que les 

apprenants puissent rester en contact avec les locuteurs natifs en 

français. 

Enfin il faudrait ajouter qu’il est nécessaire que l’enseignant agisse en tant 

que conseiller lors de la réalisation de la tâche pour rendre les apprenants plus 

libres. Cela nécessite l’observation dans le processus 

d’enseignement/apprentissage. Le niveau, le thème de la tâche et les objectifs 

d’apprentissage peuvent varier selon chaque contexte scolaire. Il est possible de 

mesurer l’efficacité et le succès de la tâche à condition d’évaluer les résultats 

obtenus par les enseignants et les apprenants. Par ailleurs, la grille d’analyse et 

d’évaluation ci-dessus n’a pas pour objectif d’évaluer la réussite de 

l’apprentissage, ni des apprenants. Il est conseillé de préparer une fiche d’auto-

évaluation par les apprenants. En cas de difficulté rencontrée, l’apprentissage 

peut être facilité par la remédiation et le contrôle du plan de la tâche. 
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Nous avons abordé les paramètres identifiées accompagnées de leurs 

descriptions qualitatives. Nous tenons également à dresser cette grille de façon à 

ce qu’elle soit prête à être utilisée pour évaluer les tâches que l’on peut trouver 

dans les méthodes de français ou sur le Web. Pour ce formulaire, nous 

empruntons la série de questions suivantes du formulaire d’Emilia Conejo Lopéz-

Lago : 

 « Remplit-elle les conditions ? » Les choix seront « oui, non ou 
partiellement ». La réponse sera variable selon les critères de conception 
de la tâche.  

 Si non ou partiellement, « comment pourrait-on modifier cette [tâche] pour 

remplir ces conditions? » (López-Lago & Liria [Trad.], 2007) (voir Annexe-
J).  

Tableau 8 

Grille d’Analyse et d’Évaluation des Tâches 

Tâche  

Critères d’analyse et 
d’évaluation 

Remplit-elle les conditions ? Si non ou partiellement, 
comment pourrait-on modifier 
cette tâche pour remplir ces 
conditions?

 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Oui / Non / Partiellement  

L’action sociale se réalise au 
sein du groupe-classe et avec 
les internautes.  

Oui / Non / Partiellement  

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Oui / Non / Partiellement  

L’apprenant est considéré 
comme l’acteur social libre 
pour mener à bien la tâche et 
les activités. 

Oui / Non / Partiellement  

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Oui / Non / Partiellement  

Il s’agit d’un but communicatif 
et actionnel fixé. 

Oui / Non / Partiellement  

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Oui / Non / Partiellement  

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en 
collaboration. 

Oui / Non / Partiellement  

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et  
interactionnelle appropriées 
aux processus communicatifs 
du réel. 

Oui / Non / Partiellement  
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Tableau 8 (suite) 

Grille d’Analyse et d’Évaluation des Tâches 

Tâche 

Critères d’analyse et 
d’évaluation 

Remplit-elle les conditions ? Si non ou partiellement, 
comment pourrait-on modifier 
cette tâche pour remplir ces 
conditions?

 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et 
activités langagières, y 
compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Oui / Non / Partiellement  

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives 
complexes. 

Oui / Non / Partiellement  

Il s’agit de l’intégration des 
TICE dans la salle de classe 
pour la planification et 
l’exécution de la tâche. 

Oui / Non / Partiellement  

La tâche actionnelle se réalise 
sur le Web 2.0. 

Oui / Non / Partiellement  

 

Selon cette grille, si la tâche remplit toutes les conditions de cette grille, 

cela nous montre qu’il s’agit d’une tâche que nous pourrons utiliser en faveur de 

mettre les apprenants en interaction sociale et en collaboration en classe de FLE 

conformément au processus communicatif du réel dans le contexte turc vu que la 

tâche sera bien ancrée dans la vie réelle sur le Web 2.0 qui nous offrira un 

contexte pluriculturel et plurilingue et qui attira les locuteurs du français, voire les 

utilisateurs indépendantes et expérimentés. Si la tâche analysée en remplit 

certaines conditions, il sera nécessaire de la modifier pour qu’elle puisse les 

remplir et puisse être ancrée dans la vie réelle de manière situationnelle et 

interactionnelle. Si elle n’en remplit aucune, l’analyse nous montrera que ce n’est 

pas exactement une tâche. 

Il convient de retenir la conception des tâches du CECRL (Conseil de 

l’Europe, 2001), puisqu’elles ne répondent pas au besoin d’agir ensemble avec les 

interlocuteurs de la langue française des apprenants adultes dans le contexte turc. 

Même si nous avons repéré certains éléments caractéristiques et principaux à 

partir du CECRL pour identifier les paramètres à analyser dans notre grille, les 

types de tâches ne remplissent pas toutes ses conditions. Ici, il semble nécessaire 

de souligner le manque d’authenticité. Cependant, selon le CECRL, beaucoup de 
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choses sont des actions. Par exemple,  « déplacer une armoire » est accepté 

comme une tâche (Conseil de l’Europe, 2001, p. 16). La classe est une mini 

société où les apprenants se préparent aux « actions sociales ultérieures » dans 

la vie quotidienne (Puren, 2006). Les tâches possibles peuvent être imaginaires, 

artistiques, créatives ou s’appuyer sur la simulation en classe de Lé qui  

permettront « aux apprenants de les réaliser dans la vie quotidienne, notamment 

lorsque les apprenants sont en situation exolingue n’ayant aucun ou un peu de 

contact avec la langue étrangère cible » s’ils sont placés dans une situation 

proche du réel, cependant le CECRL « ne valorise pas plus l’authenticité que la 

simulation pour accomplir ces tâches » (Alrabadi, 2012, p. 8 ; Bento, 2012, p. 4). 

Étant donné que « les tâches intermédiaires méta-communicatives sont liées 

directement à l’activité d’apprentissage elle-même semblent être ancrées dans la 

vie réelle », mais elles sont considérées comme les étapes intermédiaires par les 

auteurs du CECRL (Lions-Oliverie & Liria [Éds.], 2009, p. 265).  

Les TICE et le Web 2.0 ne sont pas obligatoires pour concevoir, planifier et 

exécuter les tâches. Les compétences et activités langagières ne comprennent 

pas l’interaction orale/écrite en ligne, et parfois les tâches n’impliquent que le 

recours à deux compétences communicatives (réception-production) qui favorise 

l’interaction entre individus. Tout cela nous montre que les tâches du CECRL ne 

seraient pas efficaces et/ou applicables dans l’enseignement/apprentissage du 

FLE dans le contexte turc puisqu’elles ne répondent pas à nos attentes. 

Ce qu’il faut retenir, c’est que les tâches ancrées dans la vie réelle sur le 

Web 2.0 préconisées par Christian Ollivier (Conseil de l’Europe, 2018b) 

remplissent toutes les conditions de notre grille d’analyse et d’évaluation des 

tâches dans la mesure où elles sont bien planifiées en fonction de l’authenticité 

situationnelle et interactionnelle. Il est conseillé de les utiliser dans 

l’enseignement/apprentissage du FLE dans les contextes « n’ayant aucun ou un 

peu de contact avec la langue étrangère cible » (Alrabadi, 2012).  

Précisons qu’il est absolument nécessaire que les apprenants et les 

enseignants connaissent les fonctionnalités des outils TICE dont le Web 2.0 afin 

de les concevoir et exécuter. Ces connaissances s’inscrivent à l’intérieur de la 

littératie numérique. Il faut également intégrer les TICE en classe de FLE de façon 

efficace au service de la réalisation des tâches et cela exige un scénario 
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d’apprentissage et de communication en interaction en ligne et un modèle 

d’intégration des TICE.  

Nous tenons à aborder toutes ces exigences pour le succès des tâches 

ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0 dans le contexte turc, dans le chapitre 

suivant. 
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Chapitre 4 

Outils TICE au service de la réalisation des tâches 

Aperçu historique des TICE dans l’enseignement/apprentissage du FLE 

La première remarque de ce chapitre portera sur les liens entre la 

technologie et le langage. La technologie est le produit d’un processus de 

développement de l’être humain en création comme le langage étant un produit 

d’un usage de longue date. La technologie résulte de nos besoins dans tous les 

domaines et ses multiplications dépendent de nos connaissances et nos  

compétences. Tout comme nous utilisons la langue pour les échanges, pour un 

but communicatif et résoudre un problème, nous profitons également des 

technologies pour atteindre les mêmes buts. En d’autres termes la technologie 

agit comme un canal pour la communication et notre instrument est la langue en 

DLCE.  

Rappelons que dans chaque période de l’histoire de la communauté, le 

développement des sociétés va de pair avec l’intégration et l’utilisation des 

technologies. Quant au domaine éducatif, les outils technologiques utilisés en 

classe favorisent l’apprentissage d’une Lé. Dans la méthodologie de 

l’enseignement du FLE, dès la méthode traditionnelle, les auteurs ont commencé 

à utiliser les technologies pour élaborer des manuels. Depuis la méthode audio-

orale et de la méthode SGAV, on les a intégrées progressivement en classe ; le 

magnétophone, la radio, la télévision, les laboratoires de langues. Avec l’AC, elles 

étaient toujours en classe comme un support. On a profité des technologies pour 

créer des espaces virtuelles en vue de pratiquer les jeux de rôle. Il est certain que 

ça servira à faciliter l’exécution des tâches dans la PA avec les nouvelles 

technologies dont la dernière génération d’ordinateurs, Internet, etc. (Alokla, 2016, 

p. 145). Comme le  précise Demaizière ; 

Dès les années quatre-vingt, l’ordinateur commence à intervenir [dans 
l’enseignement/apprentissage de la Lé], avec les tutoriels, et l’emploie du 
traitement du texte, et puis dans les années quatre-vingt-dix, la télématique 
(courrier électronique et Internet). D’autres outils sont apparus, l’hypertexte, 
le multimédia, notamment sous forme de cédéroms, et les concordanceurs 
(2003,  pp. 67-68). 

Le terme de ‘technologies de l’information et de la communication’ 

(désormais TIC) comprend actuellement des nouveautés « par rapport aux 
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technologies antérieures proviennent de la numérisation des données [….] » 

(Mangenot & Louveau, 2006, p. 11). Nous parlons ici des outils numériques qui 

permettent le « stockage et la manipulation des données, leur délocalisation, leur 

envoi » (Mangenot & Louveau, 2006, p.11). 

Dans l’enseignement/apprentissage d’une Lé, les TIC pour l’enseignement 

(désormais TICE) favorisent l’accès aux ressources didactiques, pédagogiques, 

voire  authentiques. Le TNI (Tableau Numérique Interactif), l’ordinateur qui ont une 

connexion Internet sont de nouveaux outils à utiliser et leur présence dans les 

classes dépendent généralement du budget de l’institution. Dans certaines  

institutions (écoles, universités, etc.), les enseignants autorisent les apprenants à 

apporter leur propre appareil en classe (BYOD ou AVEC), par exemple ; leur 

tablette, smartphone (Mangenot, 2017). 

Dans l’enseignement/apprentissage du FLE, en classe, les apprenants 

peuvent trouver diverses ressources sur Internet pour des exercices, les activités 

grâce auxquelles ils peuvent développer leurs compétences communicatives. Les 

enseignants peuvent accéder facilement aux sites de jeux pour rendre les cours 

plus ludiques et pour susciter la curiosité des apprenants et les encourager. Il 

s’agit d’autres supports comme des dictionnaires, journaux, magazines sur la 

didactique du FLE, etc. et surtout il est plus facile de voir des documents 

authentiques sur Internet. Nous tenons de présenter quelques sites de ressources 

grâce auxquels on peut enrichir des cours et faciliter l’apprentissage en tant 

qu’enseignant ; on peut maîtriser la Lé en tant qu’apprenant comme suit 

(Mangenot & Louveau, 2006) : 

 TV5 monde https://apprendre.tv5monde.com/fr  

 RFI Savoirs https://savoirs.rfi.fr/ 

 Kahoot https://kahoot.com/ (pour les activités ludiques) 

 Bonjour de France https://www.bonjourdefrance.com/ 

 Le Point du FLE https://www.lepointdufle.net/ 

  Le Plaisir d’Apprendre (CAVILAM) https://www.leplaisirdapprendre.com/ 

 Les Z- Experts FLE https://leszexpertsfle.com/ 
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 CIEP (pour les ressources pédagogiques) http://www.ciep.fr/ 

Exemple. TV5 monde https://apprendre.tv5monde.com/fr 

 

Figure 11. Exemple d’activité de réception orale et visuelle en ligne (image tirée du 

site Internet de TV5 Monde). 

Interactivité en ligne et la perspective actionnelle 

Pour commencer, il est nécessaire d’accentuer l’importance du texte dans 

la PA du CECRL pour mieux préciser le lien entre le texte et les TICE. Selon le 

CECRL, 

le texte est toute une séquence discursive orale ou écrite que les 
usagers/apprenants reçoivent, produisent ou échangent. En conséquence, 
il ne saurait y avoir acte de communication langagière sans texte. [….] 
Chaque texte est véhiculé par un canal spécifique, normalement des ondes 
acoustiques ou un objet écrit. On peut définir des sous-catégories en 
fonction des caractéristiques matérielles du support qui affectent les 
opérations de production et de réception. [….] En principe, tout texte peut 
être véhiculé par n’importe quel canal. Pourtant, en pratique, le canal et le 
type de texte sont étroitement liés et dérivent tous deux la fonction qu’ils 
remplissent. Les supports comprennent :  

la voix en direct/le téléphone, le vidéophone, la téléconférence/les moyens 
de sonorisation, les émissions de radio/la télévision, le cinéma/les 
ordinateurs (Minitel, courrier électronique, cédéroms, etc.)/les cassettes, 
disques et bandes vidéo/les cassettes, disques et bandes audio/l’imprime, 
le manuscrit, etc. (Conseil de l’Europe, 2001, pp.75-76). 
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À la lumière de ces informations sur le lien entre le texte et le canal, on peut 

comprendre l’importance des supports dans le cas de situation de communication. 

Le canal fonctionne comme un véhicule en communication. Il faut que les 

apprenants sachent comment diriger ce véhicule et des caractéristiques des outils 

de communication « d’une part  pour identifier, comprendre et interpréter le texte, 

d’autre part l’organiser, le formuler et le produire » (Conseil de l’Europe, 2001, 

pp.75-76). Dans le cas échéant, il serait discutable de parler d’une vraie 

communication. Ici, il s’agit non seulement de transmettre une information, un 

message, mais aussi d’interagir, car il nécessite une reformulation et une 

production qui ont du sens. Nous pouvons ajouter d’autres moyens à cette liste de 

supports : TNI, tablettes, smartphones, les hypertextes et hypermédias (comme 

Wikipedia, Google), le multimédia pour la nouvelle génération (comme nouvelle 

version de Windows Média), Internet ; les blogs, le e-learning, plateforme de 

collaboration (comme Moodle), le web social et les mondes virtuels (Web 2.0), 

logiciels et applications, etc. (Mangenot, 2017). 

Mangenot et Louveau (2006, p.31) proposent un tableau synthétisé ci-

dessous pour connaître les caractéristiques des principaux outils de 

communication : 

Tableau 9 

Caractéristique des Outils de Communication 

Structure des 
échanges 

Modalités Outils synchrones Outils asynchrones 

Un à un Texte (+ image) Messagerie instantanée Lettre, fax, courriel 
Son Téléphone, i-phone Répondeur téléphonique, 

courriel vocal (son par 
fichier attaché) 

Son + vidéo Vidéoconférence à deux Courriel avec vidéo 
attachée 

Un vers tous Texte  Liste de diffusion, site 
Internet, courriel adressé 
à de multiples 
destinataires 

Texte + image Diaporama accompagnant une 
vidéoconférence 

Site Internet, blog 

Vidéo Vidéoconférence de type 
magistral 

Vidéo à disposition sur 
Internet 
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Tableau 9 (suite) 

Caractéristique des Outils de Communication 

Structure des 
échanges 

Modalités Outils synchrones Outils asynchrones 

Tous à tous (collectif) Texte (+ image) Chat Vidéo à disposition sur 
site Internet 

Son Conférence 
téléphonique, 
environnements avec 
son synchrone 

Forum, liste de 
diffusion, blogs 

Vidéo Vidéoconférence Fichier sons attachés 
à des messages de 
forum 

 

Compte tenu de ses caractéristiques, nous pouvons en choisir un ou 

plusieurs pour utiliser dans l’enseignement/apprentissage du FLE en fonction du 

nombre d’apprenants à interagir et les équipements de l’établissement concerné. 

Ce tableau nous donne aussi des idées concernant un schéma d’interaction et 

l’intégration des outils de communication comme un outil pédagogique en fonction 

des objectifs d’apprentissage. Christian Ollivier (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 7) 

décrit la connaissance des outils TICE et le savoir de les utiliser  par le terme de « 

littératie numérique » défini premièrement par Gilster comme suit :  

[…] est « une affaire de maîtrise des idées, pas du clavier » en mettant en 
avant sa « dimension cognitive (non technologique) », et « […] une 
compétence informationnelle visant la construction de sens : la capacité à 
lire en donnant du sens à comprendre » liant aussi à une capacité de 
pensée critique qui permet de porter des jugements fondés sur ce que l’on 
trouve en ligne (cité par Conseil de l’Europe, 2018b, pp. 7, 8). 

Avec l’évolution des outils TICE et leurs usages, la littératie numérique a 

gagné une dimension de « complexité et pluralité dans un cadre critique et éthique 

» selon Ollivier. L’auteur montre sa nouvelle forme élargie avec le schéma ci-

dessous (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 9) (voir la page suivante) :  
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Figure 12. Littératie numérique (image tirée de Conseil de l’Europe, 2018b, p. 9). 

Étant l’une des trois composantes de la littératie numérique, la littératie 

technologique comprend « la capacité à identifier des outils et ressources 

numérique (appareil, logiciel, application…) et à savoir les utiliser » (Conseil de 

l’Europe, 2018b, p. 10). Par exemple, connaître l’existence du dictionnaire 

électronique des synonymes CRISCO et son URL (adresse en ligne 

http://crisco.unicaen.fr/) et ses fonctionnalités pour l’utiliser. La deuxième 

composante, « la littératie de la construction de sens » consiste en le 

développement de « la littératie informationnelle, la littératie des médias et du 

visuel » (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 10). La littératie informationnelle se définit 

ainsi dans  la Déclaration de Prague : 

La compétence dans l’usage de l’information comprend la reconnaissance 
de ses besoins d’information et les capacités d’identifier, de trouver, 
d’évaluer et d’organiser l’information – ainsi que de la créer, de l’utiliser 
efficacement en vue de traiter des questions ou des problèmes qui se 
posent, elle est préalable à une pleine participation à la société de 
l’information et fait partie de droit humain primordial d’apprendre tout au 
long de la vie (cité par Conseil de l’Europe, 2018b, pp. 10, 11). 

La littératie de médias et du visuel comprennent les mêmes capacités et les 

mêmes reconnaissances que la littératie informationnelle, elles ont cependant 

leurs propres caractéristiques à propos des médias technologiques de 

communication et visuels. Par exemple, avant de partager un extrait et des 

photographes sur un sujet d’actualité politique sur le mur d’un réseau social, il faut 

bien rechercher pour confirmer ces informations des images. Il est inévitable de 
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prévoir les conséquences de ses partages et d’être ouvert aux réflexions des 

autres internautes (Conseil de l’Europe, 2018b, pp. 11, 12). 

Quant à la troisième composante de la littératie numérique, c’est la littératie 

de l’interaction. Ollivier met en place cette composante dans « une approche 

socio-interactionnelle » vers laquelle la PA évolue avec sa dimension sociale 

(sociolinguistique et socioculturelle). Ces deux approches reconnaissent les 

apprenants et les usagers d’une Lé en tant qu’acteurs sociaux qui s’engagent 

dans un contexte social dans lequel les tâches se réalisent par eux-mêmes. En 

outre, l’apprentissage d’une Lé en co-construisant du sens par le biais de relations 

basées sur la collaboration dans une situation de communication entre 

nombreuses personnes de notre environnement social, ce n’est pas une nouvelle 

approche recommandée, mais qui a évolué depuis Hymes en intégrant de 

nouvelles technologies en fonction de nos nouveaux besoins et façons d’agir en 

société.  

Cette littératie nécessite en effet de savoir « quand parler, quand ne pas 

parler, et aussi de quoi parler, avec qui, à quel moment, où, de quelle manière » 

(Conseil de l’Europe, 2001 ; 2018b, pp. 12-26). Ces questions sont toujours 

actuelles depuis Hymes, ses réponses ont changé avec les ressources et outils 

numériques et TICE. Aujourd’hui, nous pouvons parler et interagir dans un forum, 

sur un réseau social ou par mail en ligne où il faut être conscient des spécificités 

de ces outils en communication et action. Par exemple, les apprenants pourraient 

poser des questions en temps réel à leur professeur qui organise un mini cours en 

direct sur une page de groupe-classe Facebook en écrivant des commentaires 

sous sa vidéo pendant que leur professeur est en communication en ligne.  Il faut 

qu’ils sachent que leur professeur ne pourrait pas répondre à l’oral à leurs 

questions une fois que la ligne est coupée. 

 Nous comprenons que selon l’approche socio-interactionnelle, y compris la 

littératie numérique, « la compétence de communication et d’action est d’abord la 

capacité à agir et à utiliser le langage en adéquation avec les interactions sociales 

interpersonnelles en présence », et en temps réel, en ligne d’une manière de 

synchrone ou asynchrone (Conseil de l’Europe, 2001 ; 2018b, pp. 12-26). « La 

mise en œuvre de toutes ces littératies spécifiques se fait au sein d’un cadre 

critique et éthique ». Dans ce cadre, les apprenants et les enseignants doivent 
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prendre conscience « des questions de confidentialité et sécurité ». Il faut que 

toutes nos activités numériques soient appropriées à « la santé humaine et 

environnementale » de façon à favoriser « la participation démocratique » des 

apprenants. (Conseil de l’Europe, 2001 ; 2018b, pp. 12-26). 

Ainsi que l’expose le chapitre 2, le Conseil de l’Europe a publié un volume 

complémentaire avec de nouveaux descripteurs du CECRL en 2018. Ce nouveau 

volume  « ne modifie en rien le statut de la publication de 2001 ». C’est-à-dire, il 

recommande toujours une perspective de type actionnel et un apprentissage basé 

sur la réalisation des tâches. Selon cette perspective, « l’apprenant est un acteur 

social, co-construisant du sens dans l’interaction qui comprend deux partenaires 

ou plus » et dans ce volume complémentaire actualisé par les feed-back des 

utilisateurs du CECRL, il s’agit « de nouveaux descripteurs dans d’autres activités 

communicatives telles que l’interaction en ligne et l’usage des télécommunications 

» (Conseil de l’Europe, 2018a, pp. 23, 84). Selon ce nouveau volume 

complémentaire,  

L’interaction est fondamentale dans l’apprentissage. Les échelles du 
CECRL pour les stratégies d’interaction le montrent, avec des échelles pour 
les tours de parole, coopérer (= stratégies collaboratives) et faire clarifier. 
Ces stratégies simples d’interaction sont aussi importantes dans 
l’apprentissage collaboratif qu’elles le sont dans la communication de la vie 
réelle (Conseil de l’Europe, 2018a, p. 84). 

Le volume complémentaire du CECRL met les « échelles et exemples 

d’utilisation dans  différents domaines des descripteurs de l’interaction en ligne » à 

la portée des enseignants, des examinateurs, éducateurs pour qu’ils puissent 

préparer leurs cours s’appuyant sur l’interaction écrit, orale et en ligne et choisir 

des activités qui permettent le traitement du texte qui conviennent au niveau de 

leurs apprenants ; et des apprenants pour faire une auto-évaluation (Conseil de 

l’Europe, 2018a, pp. 179, 194-199) (voir Annexe-K et Annexe-L). 

Web 2.0 et ancrage des tâches dans la vie réelle 

Jusqu’ici, nous avons mis l’emphase sur les outils TICE étant un canal qui 

véhicule le texte sans lequel la communication ne se réalise pas dans 

l’accomplissement des tâches selon la PA ; et sur l’interaction collaborative en 

ligne mise en avant par le volume complémentaire du CECRL (2018a). Dans ce 

volume, le CECRL ne propose pas une nouvelle classification de tâches, mais des 
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« activités communicatives telles que l’interaction et la collaboration en ligne » (p. 

23). Cette nouveauté résulte des besoins des apprenants à l’ère numérique et 

incite l’intégration des TICE de façon à promouvoir un apprentissage collaboratif  

par l’accomplissement des tâches dans l’enseignement/apprentissage du FLE. 

Dans la vie quotidienne, nous utilisons déjà les outils de l’information  et de 

la communication dont sans aucun doute Internet. Nous faisons des achats; nous 

recherchons des informations ; nous partageons ceux que nous avons faits, nos 

photos, nos vidéos ; nous laissons nos commentaires sous une vidéo, une image ; 

nous discutons avec les amis ; nous travaillons en collaboration à distance avec 

des collègues, etc. Ainsi, dans la vie réelle, notre routine consiste à utiliser les 

technologies et à rester en contact avec les autres en ligne. Toutes nos activités 

sont bien ancrées dans la vie réelle sur Internet et désormais c’est plus facile 

d’accéder aux documents authentiques auxquelles nous réagissons sur Internet.  

En résumé, comme le canal de notre action sociale dans la vie réelle a 

changé, pour concevoir une tâche d’apprentissage, il faut considérer des actions 

actuelles en société comme une base pour les tâches et construire un lien entre 

l’utilisation active de la Lé en société dans la vie réelle et celle en classe. Dans 

l’approche socio-interactionnelle proposée par Christian Ollivier, ce lien s’explique 

par le terme « authenticité des interactions sociales et de l’action » ou « ancrage 

dans la vie réelle ». Si notre action sociale dans le monde réel donne son 

authenticité aux tâches d’enseignement/apprentissage du FLE  dans le monde 

éducatif, il s’agit de la « double authenticité » (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 56). 

Selon lui, il s’agit deux types d’authenticité : 

Il y a authenticité situationnelle quand la tâche est similaire à une action de 
la vie réelle. 

Il y a authenticité interactionnelle quand la réalisation de la tâche demande 
des interactions langagières qui a) sont nécessaires à l’activité demandée 
et donc présente une authenticité immanente et b) sont proches des 
interactions langagières que la réalisation de la même tâche requerrait dans 
le monde réel (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 56). 

Ainsi que l’expose le Chapitre 3, Christian Ollivier nous recommande une 

nouvelle catégorie de tâches qui comprennent l’interactivité en ligne et incitent un 

apprentissage collaboratif. Il propose également Web 2.0 pour réaliser ces tâches 

et pour les ancrer dans la vie réelle (Ollivier & Puren, 2011). 
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Web 2.0. Avant de définir le Web 2.0, rappelons le Web 1.0 pour mieux voir 

le changement de leur utilisation pour interagir. C’est une forme de communication 

très limitée. « Seul le webmaster distribue les informations qu’il souhaite aux 

internautes. En dehors du courriel, il existait peu de moyens d’interagir sur les 

sites d’échanger des points de vue ou des informations complémentaires » 

(Barrière, Emile, & Gella, 2011, p. 15). 

Avec une évolution, « de nouvelles formes des sites sont nées, ce qui a 

engendré un nouveau type de communication sur Internet » : les blogs et forums, 

wikis, le micro-blogging, les sites de partage, les réseaux sociaux, les espaces de 

travail collaboratifs (Barrièr et al., 2011, p. 15). Ce sont des outils Web 2.0. Les 

termes de ‘Web social’ et ‘Web participatifs’ s’emploient pour décrire cette 

nouvelle forme de communication. Cette fois-ci, « des internautes, secondés ou 

pas par un administrateur de sites, partagent des informations et des ressources 

sur lesquelles une communauté d’internautes peut agir » (Barrière et al., 2011, p. 

15). 

Les blogs. Plus récemment, l’internaute créait un blog pour partager ses 

points de vue sur un sujet précis, sur ses goûts ou pour partager ses photos de 

vacances, pour informer aux autres internautes sur un sujet actuel, etc. Il ne savait 

pas les réactions des autres, car ce n’était pas possible de laisser un 

commentaire. De nos jours, il est possible de réagir au contenu, mais en échange 

asynchrone. « Ce détournement d’utilisation s’est doublé d’un détournement 

pédagogique » (Barrière et al., 2011, p. 16). Les enseignants de français peuvent 

créer un blog qui est ouvert à tous leurs apprenants. Ils peuvent partager de 

petites notes sur le prochain cours, peuvent leur donner des devoirs, des 

exercices, les informations sur la culture française avec des photos, des vidéos. Ils 

peuvent faire commencer une discussion sur un sujet particulier et partager les 

liens d’autres sites. Avec leurs commentaires, les apprenants sont y toujours 

autant actifs qu’en classe. Mais les enseignants doivent bien diriger leur blog pour 

ne pas s’éloigner des objectifs pédagogiques. Par exemple : 

https://lewebpedagogique.com/ (Barrière et al., 2011, p. 17). 

Les forums. « Les échanges des idées, tout comme pour les blogs, sont 

asynchrones, c’est-à-dire qu’ils ne sont pas effectués en direct. Un forum peut 

contenir plusieurs sujets, appelés aussi fils de discussion. Il faut en principe être 
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inscrit au forum pour pouvoir y participer » (Barrière et al, 2011, p. 19). Dans 

l’apprentissage du FLE, les apprenants peuvent construire ensemble leur 

apprentissage avec leurs partages et leurs échanges. Par exemple, 

http://flecampus.ning.com/. Voire même les enseignants, ils peuvent faire des 

échanges sur les métiers dans les forums. Par exemple, sur le site de 

https://www.fle.fr/, il s’agit d’un forum FLE. 

Les wikis. Le wiki ou wikipédia est très populaire dans le monde entier. 

C’est une encyclopédie collaborative et ouverte à tout le monde. Sur ce site, les 

internautes peuvent modifier et ajouter les informations. Dans l’apprentissage du 

français, les enseignants peuvent diriger leurs apprenants à créer une production 

écrite collective. Par exemple, ils peuvent enrichir les informations sur la Turquie, 

sa culture et son histoire, etc. (Barrière et al., 2011, p. 20) (pour exemple voir 

Annexe-M).  

Notons que le problème en Turquie, c’est l’interdiction d’accès à ce site. Il 

faut créer une autre encyclopédie collaborative et ouverte à tout le monde, 

similaire au Wiki pour en profiter dans l’enseignement/apprentissage du FLE. 

Le micro-blogging. C’est l’un des outils Web participatifs qui permet 

d’échanger rapidement en utilisant seulement 140 caractères. Par exemple : 

Twitter https://twitter.com/. Dans l’enseignement/apprentissage du FLE, 

l’enseignant peut l’utiliser pour annoncer une information ponctuelle. Il peut servir 

à un échange très synthétisé, sans éloigner de leur but de communiquer entre les 

apprenants et enseignants (Barrière et al., 2011, p. 21). 

Les sites de partage. Ce sont des sites sur lesquels nous pouvons 

partager des vidéos, des images, des ressources audio, et des articles. 

Contrairement à d’autres réseaux, ici, il s’agit d’une seule catégorie. Par exemple : 

Youtube https://www.youtube.com/ ce n’est que pour partager des vidéos, 

Slideshare https://www.slideshare.net/ pour le partage de présentations. Il est 

toujours possible de commenter les partages. 

Dans l’enseignement/apprentissage du FLE, nous pouvons prendre une 

vidéo sur notre ville, ou sur un sujet précis et nous pouvons la partager sur 

Youtube. Si nous mettons un titre français à cette vidéo, elle va attirer les français 
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et francophones. Puis, nous pouvons discuter ensemble sous cette vidéo (Barrière 

et al., 2011, p. 22). 

Les réseaux sociaux. Ce sont des sites crées pour rencontrer les gens de 

divers pays et de rester en contact qui sont très populaires dans le monde entier. 

Nous pouvons y partager des vidéos, des dossiers, des liens, des photos. Par 

exemple : Facebook https://fr-fr.facebook.com/. Il s’agit également d’autres 

réseaux sociaux élaborés pour un public précis ou un domaine, un but précis. Par 

exemple : Linkedln https://fr.linkedin.com/. 

Dans l’enseignement/apprentissage du FLE, nous pouvons créer un groupe 

de Facebook dans lequel nous pouvons rester en contact et partager des 

documents, des devoirs, ou un groupe pour les échanges avec les francophones 

(Barrière et al., 2011, p. 22). 

Les espaces de travail collaboratifs. Par rapport aux autres outils, ces 

espaces sont utilisés le plus souvent dans un système formel. Son caractère est 

similaire à celui de l’enseignement à distance. Ils sont utiles pour crées des 

communautés, « c’est-à-dire des personnes se regroupant autour d’un sujet 

commun. Ils proposent des outils de communication, blogs, forum, messagerie 

instantanée, des espaces de téléchargement des fichiers aux personnes du 

groupe » (Barrière et al., p. 23). Par exemple : Moodle https://moodle.org/?lang=fr.  

Intégration des outils TICE dans l’enseignement/apprentissage du FLE et 

Modèle SAMR 

Depuis l’adoption du CECRL, la PA basée sur l’exécution des tâches par 

les apprenants/usagers est très répandue en Europe. L’ajout de nouveaux 

descripteurs concernant l’interaction en ligne dans l’apprentissage conduit à 

l’intégration des outils numériques en classe. Dans l’enseignement/apprentissage 

de la Lé, il s’agit de différents modèles d’intégration des TICE dont le Modèle 

SAMR (Substitution, Augmentation, Modification et Redéfinition) élaboré par 

Puentedura. Ce modèle est adopté par plusieurs enseignants, car il ne les 

contraint pas à utiliser les outils numériques dans chaque séquence de cours, par 

contre ce modèle favorise l’intégration du numérique en classe et incite à en 

profiter. Les principes de base de ce modèle sont de prendre en compte de vrais 

besoins des apprenants et de faciliter l’apprentissage (Lebrun, Lison, & Batier, 
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2016). Selon ce modèle, avant d’intégrer un outil numérique dans la salle de 

classe, il faut préciser les objectifs d’apprentissage, la durée du cours, le nombre 

d’apprenants, leurs besoins, etc. Il faut répondre à cette question primordiale en 

tant qu’enseignant : ‘Est-ce que cet outil à intégrer sera utile ou une perte de 

temps?’. Ce modèle se compose de quatre étapes dans lesquelles l’enseignant 

continue à élaborer d’autres questions sur la nécessité et l’utilité de ce modèle en 

fonction de l’exécution des tâches. En ce qui concerne les réponses, l’enseignant 

décide de prendre l’initiative en vue d’intégrer les outils numériques dans une 

séquence de cours. Les apprenants peuvent également recourir à ce modèle pour 

accomplir des tâches puisqu’ils sont au centre de l’apprentissage avec leurs 

initiatives prises. Ils peuvent choisir des outils ou ressources pour la 

communication et l’action en français. Sylvia Duckworth, dessinatrice et 

innovatrice en matière d’enseignement, schématise le modèle SAMR mis à la 

porte de l’éducation dont l’enseignement/apprentissage de Lé par Puentedura 

comme suit (Levy, janvier-fèvrier 2017, p. 10 ; Pinto, s. d., [Présentation 

PowerPoint], p. 3) : 

 

Figure 13. Modèle SAMR (image tirée de Levy, janvier-fèvrier 2017, p. 10 ; Pinto, 

s. d., [Présentation PowerPoint], p.3). 
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Afin d’intégrer le numérique dans l’enseignement/apprentissage du FLE, 

par les enseignants, ce modèle est associé généralement à la taxonomie de 

Bloom, en particulier à la version révisée qui compose de « six niveaux d’habiletés 

intellectuelles » en fonction de nouveaux besoins d’apprentissage à cet ère 

(Portail SII Bordeaux [Site Internet, s. d.] (pour la Taxonomie de Bloom voir 

Annexe-N). Nous tirons ces quatre images suivantes de Rhein (avril 2014) pour 

montrer le modèle SAMR associé à cette taxonomie et les exemples d’outils 

numériques à utiliser de façon à effectuer des tâches courantes ou à créer de 

nouvelles tâches.  

Substitution. Afin d’effectuer les mêmes tâches qu’avant, l’outil numérique 

qui remplace d’autre outil non-numérique est utilisé sans changement fonctionnel. 

La substitution, le bas de l’échelle du modèle SAMR, se rattache à deux premiers 

stades de la taxonomie révisée de Bloom ; mémoriser, comprendre. Par exemple, 

l’apprenant utilise sa tablette pour écrire un texte à la place du papier et du stylo 

(Cordina, Rambert, & Oddou, 2017 ; Lapp, 2015). 

 

Figure 14. Niveau de substitution (image tirée de Rhein, avril 2014). 

Augmentation. Ce deuxième niveau de l’intégration des TICE concerne 

des outils numériques qui apportent des fonctionnalités supplémentaires et 

remplacent d’autres outils avec une amélioration d’utilisation. L’augmentation se 

rattache aux stades suivants de la taxonomie révisée de Bloom ; comprendre, 

appliquer. Par exemple, lorsque l’apprenant prend des notes, il peut utiliser un 

correcteur pour éviter des fautes orthographiques et grammaticales (Cordina et 

al., 2017 ; Levy, janvier-février 2017). 
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Figure 15. Niveau d’augmentation (image tirée de Rhein, avril 2014). 

Modification. Il faut souligner que l’utilisation des outils numériques 

transforme la salle de classe en permettant de faire l’objet d’une reconfiguration 

des tâches de manière significative. La modification se rattache aux stades 

suivants de la taxonomie révisée de Bloom ; appliquer, analyser. Par exemple, 

afin d’augmenter l’interaction en classe, l’enseignant peut demander aux 

apprenants d’utiliser la plateforme de discussion en ligne du manuel utilisé en 

classe pour un travail collectif. Il peut y mettre un texte avec Google docs. Les 

apprenants peuvent y travailler sur le même texte en collaboration. Ils peuvent 

compléter et commenter le même document. De plus, ils peuvent y attacher une 

vidéo, des images, etc. (Cordina et al., 2017 ; Levy, janvier-février 2017). 

 

Figure 16. Niveau de modification (image tirée de Rhein, avril 2014). 

Redéfinition. Les outils numériques permettent de créer des tâches 

entièrement nouvelles qui n’étaient pas possible antérieurement. La redéfinition se 
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rattache aux stades suivants de la taxonomie révisée de Bloom ; évaluer, créer. 

Par exemple, les apprenants peuvent créer ensemble une animation pour une 

présentation. Il faut qu’ils aient une finalité commune et travaillent en co-action. 

Lors de la présentation, ils peuvent utiliser les codes QR qu’ils ont créés en 

utilisant la réalité augmentée ou virtuelle pour améliorer l’efficacité des tâches 

(Cordina et al., 2017 ; Levy, janvier-février 2017). 

 

Figure 17. Niveau de redéfinition (image tirée de Rhein, avril 2014). 

En déterminant les outils TICE et les ressources numériques à intégrer 

dans l’enseignement/apprentissage du FLE à l’aide du modèle SAMR et la 

taxonomie de Bloom, il faut tenir compte du « scénario de navigation, 

pédagogique, de communication » concernant le processus 

d’enseignement/apprentissage et de communication et la littératie numérique 

(Foucher, 2010, p. 81). 

Scénario de navigation. Ce type de scénario consiste à prévoir « les 

parcours possibles de l’apprenant dans le dispositif ou l’environnement. Ce 

scénario peut être plus ou moins linéaire ou contraint selon les options didactiques 

prises » (Foucher, 2010, p. 82). 

Scénario pédagogique. Les définitions proposées sont nombreuses, 

cependant selon le sens générale adopté par plusieurs didacticiens en FLE, il 

désigne plutôt « une planification la plus précise possible du déroulement d’un 

cours ou d’une partie de cours, c’est-à-dire un ensemble de tâches fermées et/ou 

ouvertes » (Foucher, 2010, p. 82 ; Nissen, 2004). C’est comme une fiche 

technique guidée sur laquelle les enseignants affichent les « objectifs et 
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compétences visées, thème, prérequis, ressources disponibles, dispositifs à 

mettre en place, tâches à accomplir par l’apprenant, instruments d’évaluation, 

suggestions de réinvestissement », etc. (Perrichon, 2008, p. 163). 

Scénario de communication. C’est « l’ensemble des possibilités 

d’interaction qu’a l’apprenant à sa disposition et qui lui sont clairement indiquées 

dans le cadre de sa formation (partiellement) en ligne » (Foucher, 2010, p. 85 ; 

Nissen, 2006, p. 4). Les critères du scénario de communication dégagés par 

Nissen sont « les interlocuteurs potentiels de l’apprenant dans le dispositif (qui 

communique avec qui ?), le statut de l’apprenant et de ses interlocuteurs, l’objet 

de l’interaction, le rythme des échanges, les outils de communication utilisés » 

(Foucher, 2010, p. 85 ; Nissen, 2006, p. 4). 

L’enseignant est censé préparer une fiche ou grille pédagogique selon les 

scénarios convenant à la PA et à la littératie numérique pour chaque 

séance/séquence ou unité pour planifier les cours de FLE et pour concevoir les 

activités, les exercices et les tâches dont les apprenants peuvent profiter. En 

général, nous voyons les exemples de fiches dans les méthodes de français et 

dans les livres de didactique du FLE destinés aux enseignants pour donner des 

conseils et informations sur la préparation des activités, tâches et projets même 

s’ils n’incluent pas tous les types de scénarios (Puren, 2018b). Il est nécessaire 

que ces scénarios soient examinés par les enseignants, voire par les apprenants 

afin de pouvoir gérer les tâches et les cours. Il faudrait pourtant savoir comment 

préparer les fiches pédagogiques d’une tâche et d’un projet selon le modèle pour 

intégrer le numérique dans la salle de classe. En effet, Cordina, Rambert et 

Oddou proposent des fiches pour préparer des tâches et projets numériques dans 

leur ouvrage intitulé  ‘Pratiques et projets numérique en classe de FLE’  dans le 

quel ils décrivent « les étapes de préparation et d’organisation des séances pour 

la mise en route de ces scénarios » (2017, p. 101). Nous élaborerons une fiche 

similaire à partir d’une pratique numérique de Cordina et al. (2017) (pour exemple 

voir Annexe-O) comme suit (pour le tableau voir la page suivante) : 
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Tableau 10 

Publier une Carte Touristique Interactive sur les Sorties Culturelles de Votre Ville 

[Document déclencheur] « Festival en quartier et fête de la musique 2019 » 
https://www.youtube.com/watch?v=YzwLOhuDMHY 

Thème/domaine La vie culturelle dans le monde francophone 
Type de tâche 
Production finale 
 
Destinataire(s) 
 

Situation authentique 
Publication d’une carte touristique numérique, 
interaction écrite en ligne 
Le groupe-classe, les autres apprenants, les 
internautes francophones 

Niveau CECR minimal requis A2 
Objectifs d’apprentissage Sociolinguistiques-socioculturels : le registre neutre 

et soutenu, les pratiques culturelles 
Pragmatique : exprimer son avis et ses goûts, 
donner et illustrer son opinion, raconter une sortie 
au passé, proposer à quelqu’un une sortie 
culturelle, annoncer un événement culturel à venir 
Linguistique : verbes d’opinion, adjectifs subjectifs 
et démonstratifs, expression de préférence, 
modalisation, adverbes de fréquence, les verbes : 
être, avoir, avoir lieu, organiser, faire, sortir, 
Lexique des sorties culturelles 
(artistiques+musicales+cinématographiques) 

Compétence et activités langagières Réception écrite, orale, audio-visuelle ; Production 
écrite et orale ; Interaction écrite, orale, en ligne ; 
médiation interlangue 

Durée Trois heures 

Ressources  
 
 
 
 
 
 
Matériels 
 
Outils 
 
 
Support  

http://mapmaker.nationalgeographic.org/ 
https://www.powtoon.com/home/? 
https://fr.foursquare.com https://tr.foursquare.com/ 
https://tr-tr.facebook.com/ https://tr-
tr.facebook.com/groups/407308746004775/ 
https://tr-
tr.facebook.com/AnkaraAccueilFrancophone/ 
Ordinateur, smartphone ou tablette, vidéo-
projection ou TNI. 
Google docs, Web 2.0, Compte Facebook de la 
classe et des apprenants, Compte Foursquare des 
apprenants 
mot-dìèse (hashtag) #sortie à Ankara, 
#AnkaraAcceuilFrancophone #IFAnkara #IFTurquie 

Modalité de travail  

 Le travail au sein du groupe-classe. Il est possible aussi d’inviter les autres 

apprenants dans l’établissement à travailler sur le même document Google docs,  

ou sur la même plateforme. L’interaction n’est pas limitée à la classe et va 

continuer en ligne vu qu’elle s’inscrit dans une situation authentique en société. 

Consignes/Remarques  

Nous tenons à noter que cette tâche se propose aux apprenants dès le 

début de l’unité didactique. Il est conseillé de ne pas l’utiliser pour finaliser l’unité 
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ou pour seulement l’évaluation des apprenants. N’oublions pas que 

l’apprentissage, y compris l’action, se réalise à travers les tâches. Nous avons 

tenté de proposer un exemple de tâche ancrée dans la vie réelle sur le Web 2.0. 

C’est pour cela que cette tâche a des procédures bien marquées, mais en classe il 

est conseillé de laisser aux apprenants de concevoir, planifier, réaliser et évaluer, 

voire remédier aux contraintes liées à la tâche. L’enseignant y sera en tant que 

conseiller et surveillera leur progrès et leur participation de manière active et 

collective à l’action.  

Déroulement : étapes 

Maintenant, imaginons le scénario en classe comme suit : 

Supposons que cette tâche soit préparée par les apprenants adultes à 

l’Institut français d’Ankara. Il se pourrait que cette scène passe dans les classes 

préparatoires à l’Université Hacettepe. Cela n’en change rien dans la mesure où 

les apprenants commencent à planifier la tâche dès le début de l’unité didactique. 

Les deux établissements ont les mêmes possibilités technologiques au service de 

l’exécution de la tâche en ligne. Les apprenants peuvent y apporter leurs outils : 

tablette, smartphone, etc. Pendant l’unité didactique, les apprenants ont travaillé 

sur le thème de loisirs et de vie culturelle des francophones. Ils ont planifié cette 

tâche depuis le début de l’unité didactique. Ils ont mobilisé leurs compétences et 

stratégies langagières communicatives et cognitives complexes pour la mener à 

bien et pour l’exécuter. Ils ont déterminé ensemble leur objectif : parvenir à ‘publier 

une carte touristique interactive sur les sorties culturelles de votre ville’. Le choix 

de la tâche et des outils TICE, c’est à eux. Ils l’ont planifié sur un Google docs. 

pour agir ensemble au sein du groupe classe. À la fin de l’unité, ils se mettent à 

agir. 

La séance commence par une vidéo authentique ‘Festival en quartier et 

fête de la musique 2019’ sur Youtube. Après l’avoir regardée, l’enseignant 

commence une discussion sur ce thème donné pour renforcer les savoirs 

socioculturels et mobiliser les acquis des apprenants. Cela facilitera l’exécution de 

la tâche. Ils passent à l’étape de réalisation de la tâche déterminée au sein du 

groupe-classe en interaction orale et en interaction écrite sur un document 

commun. Ils ont fait les lectures, ont trouvé et choisi des vidéos, images, etc. à 
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utiliser. Depuis la préparation, la tâche implique le recours à plusieurs 

compétences et ils mobilisent leurs ressources dont les stratégies discursives et 

les stratégies cognitives complexes. Ils sont libres pour choisir les structures 

linguistiques à utiliser et également pour les procédures (étapes) à suivre. Ils 

construisent ensemble le sens. 

Afin de contacter le français et les locuteurs francophones, ils ont décidé de 

réaliser la tâche sur le Web 2.0 en choisissant leurs outils selon le modèle SAMR 

pour interagir et co-agir en ligne dans le cadre critico-éthique. Cette tâche 

nécessite un compte Facebook du groupe-classe et un compte des apprenants, 

une page d’une communauté francophone. Ils peuvent utiliser leur compte de 

Foursquare pour la géo-localisation. Mais c’est possible de le faire aussi sur 

Facebook. Pour créer des cartes interactives numériques et un autre pour créer 

un film d’animation et enregistrer le fichier audio/sonore, ils ont choisi leurs outils 

numériques comme suit : 

 http://mapmaker.nationalgeographic.org/  

https://www.powtoon.com/home/? 

 Pour les échanges en ligne, ils ont choisi les réseaux sociaux (Web 2.0) ci-

dessous : 

https://fr.foursquare.com https://tr.foursquare.com/ 

https://tr-tr.facebook.com/  

https://tr-tr.facebook.com/groups/407308746004775/ 

https://tr-tr.facebook.com/AnkaraAccueilFrancophone/ 

En classe, après avoir discuté sur le thème de vie culturelle des 

francophones, ils ont décidé de faire un reportage et un mini sondage sur leurs 

sorties culturelles préférées. Ensuite, ils ont préparé les questions nécessaires 

pour une interaction efficace, mais ils peuvent le faire spontanément aussi. Pour 

ce travail, ils peuvent travailler en sous-groupes. Cela n’empêche pas l’interaction 

et la co-action au sein du groupe classe, car depuis le début jusqu’à la fin ils 

travaillent en collaboration. À la lumière des réponses, pour déterminer les sorties 

préférées d’Ankara, ils prennent des notes sur Google docs. Par la suite, ils créent 

un mini-article sur ces sorties en ajoutant les liens pour leur géo-localisation, les 

photos, les vidéos, etc. sur ce dossier en copiant-collant. Puis, ils les marquent sur 

une carte interactive qu’ils ont préparée sur Mapmaker ; ils y ajoutent les photos, 
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les vidéos choisies. Pour les vidéos, ils peuvent créer des codes Qr et quelques 

informations remarquables sur ces sorties. Enfin, ils créent un film d’animation en 

enregistrant leur voix lorsqu’ils lisent leur article, peuvent ajouter des dialogues. 

Cette animation est pour attirer l’attention des francophones et pour présenter les 

sorties préférées d’Ankara. Ils partagent cette vidéo et cette carte sur la page de la 

communauté francophone ‘Ankara Accueil Francophone’ et ‘IFAnkara’ voire 

‘IFTurquie’. ils peuvent utiliser le mot-dièse #sortieAnkara, etc. Pour attirer 

l’attention de nombreux francophones, ils peuvent utiliser le mot-dièse avec le 

nom ou le pseudo de cette communauté, par exemple #IFIStanbul. Après avoir 

publié cette vidéo et cette carte interactive, les apprenants peuvent demander aux 

internautes francophones d’exprimer leurs préférences et de les marquer sur la 

carte. Ils peuvent faire une petite enquête sur Facebook pour déterminer les 

sorties les plus préférées. Ils peuvent rester en contact avec le français et les 

francophones sur cette page et peuvent annoncer les événements culturels à 

venir comme nous le faisons sur un réseau social dans la vie quotidienne.  

Cette tâche se compose de plusieurs étapes (sous-tâches) : faire un 

reportage, un sondage, créer un article, un film d’animation. Dans la vie 

quotidienne, il n’est pas rare de les faire sur le Web 2.0. Il se pourrait que nous 

n’utilisions pas Powtoon pour faire un film d’animation, mais nous utilisons 

d’autres applications pour faire une vidéo ou un collage. Comme c’est un travail 

collaboration, cela nécessite la médiation qui peut être observée pendant le 

processus d’apprentissage. La remédiation s’inscrit à l’intérieur de l’interaction 

avec les francophones en ligne. Ils peuvent discuter ensemble sur leur(s) 

résultat(s) déterminé(s) en classe avec leur enseignant.Il se pourrait qu’ils 

organisent une sortie culturelle avec les francophones à Ankara dans le cadre 

d’un projet authentique.  

Nous aborderons la grille d’analyse et d’évaluation de cette tâche comme 

suit  (pour le tableau voir la page suivante) : 
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Tableau 11 

Analyse et Évaluation de la Tâche 

Tâche : Publier une Carte Touristique Interactive sur les Sorties Culturelles de Votre Ville 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, 
comment pourrait-on modifier 
cette tâche pour remplir ces 
conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Oui  

L’action sociale se réalise au sein 
du groupe-classe et avec les 
internautes.  

Oui 

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Oui 

L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Oui 

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Oui 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Oui 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Oui 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Oui 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Oui 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Oui 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Oui 

La tâche actionnelle se réalise sur 
le Web 2.0. 

Oui 

 

Ce qu’il faut en retenir, c’est que la responsabilité de la planification d’une 

tâche ou d’un projet n’est pas seulement aux enseignants alors que la PA met 

l’accent plus précisément sur les apprenants et leurs besoins dans le processus 

d’apprentissage. Cette perspective et la littératie numérique demandent à 

l’apprenant/usager de la Lé de développer leur autonomie, c’est-à-dire, de « 
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prendre en charge l’intégralité de son apprentissage, de la définition des objectifs 

à l’évaluation des processus et des résultats » et demandent à l’enseignant de « 

se concentrer sur sa fonction d’expert-accompagnateur » (Conseil de l’Europe, 

2018b, pp. 19, 57). Selon cette perspective et sa version évoluée, l’approche 

socio-interactionnelle recommandée par Ollivier, l’enseignant n’oblige pas les 

apprenants à utiliser les outils numériques et à diffuser leurs photos ou vidéos en 

ligne. 

 Même s’il faut que l’enseignant les dirige vers la réalisation des tâches 

plutôt actionnelles en collaboration en intégrant les outils TICE et numériques, les 

apprenants/usagers des langues étrangères sont libres pour choisir leurs façons 

d’exécuter et de concevoir les tâches. Cette liberté ne suscite pas un processus 

aléatoire dans l’enseignement/apprentissage du FLE. De plus, les apprenants ont 

vocation d’intégrer les outils numériques. Par exemple, on voit que dans les cours 

de français, ils apportent rarement un dictionnaire, mais ils préfèrent consulter le 

dictionnaire électronique en ligne, ou bien ils font des recherches plus souvent sur 

Internet au lieu d’aller à la bibliothèque ou de demander des livres à leur 

enseignant. Ils font des échanges sur les cours et les examens, les devoirs sur 

Whatsapp ou Facebook, etc. en créant un groupe de classe. On voit que 

l’intégration des TICE est pertinente à propos des besoins et tendances des 

apprenants dans la didactique du FLE à cette ère numérique. Les apprenants ne 

consomment pas simplement avec cette intégration. Elle ouvre également la voie 

à « produire, critiquer, évaluer, co-construire du sens » (Conseil de l’Europe, 

2018b). 

L’utilisation des technologies les plus récentes, les plus coûteuses et 

compliquées ne fait pas la preuve d’un cours de FLE de type actionnel. En 

intégrant des outils TICE, ce qui est important c’est d’en choisir en fonction des 

interactions et des tâches à accomplir par les apprenants. Les outils numériques 

sont utiles dans la mesure où ils facilitent l’exécution des tâches et promeuvent 

l’enseignement/apprentissage du FLE. Comme précisé plus haut, pour se tenir à 

l’écart des inconvénients et défis de l’utilisation des TICE, plus précisément des 

outils numériques, il est nécessaire de veiller à planifier et à faire les cours de FLE 

« dans un cadre éthique et critique en sécurité » (Conseil de l’Europe, 2018b, p. 

13).  
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Comme exemplifié plus haut, il est possible de concevoir des tâches 

ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0 et de les planifier et exécuter dans le 

contexte turc ou les autres non-francophones. Cependant, les enseignants ont 

l’habitude d’utiliser les tâches dans les manuels de FLE qui s’adressent aux 

européennes dans les contextes plurilingues et pluriculturels. Par conséquent, 

cela soulève des problèmes de la mise en œuvre de ces tâches et de la PA de 

façon efficace en classe de FLE en Turquie. Il se pourrait que les tâches ne soient 

pas réalisables dans le contexte turc puisqu’elles consistent en des projets 

authentiques ; qu’elles n’aient pas de sens pour les apprenants adultes turcs 

puisqu’elles sont éloignées de la vie réelle et de l’action sociale. Cela exige de les 

analyser avant de choisir un manuel à utiliser en classe de FLE.  

Dans le chapitre suivant, à la lumière des paramètres de la grille que nous 

avons élaborée, nous tenons à aborder les exemples de tâches dans les 

méthodes de français ‘Saison 1/A1+’ (Cocton [Éd.], 2015b) et ‘Édito A1’ (Daffas & 

San Galli [Éds.], 2016) afin de les analyser et évaluer pour confirmer si elles sont 

authentiques et appropriées au contexte turc. Si elles ne remplissent pas toutes 

les conditions de cette grille, nous aborderons quelques propositions pour les 

convertir en tâches plus authentiques. 
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Chapitre 5 

Les manuels de FLE et la PA 

  Aujourd’hui dans les cours de langues, les enseignants de Lé se servent 

généralement des manuels scolaires en classe comme support de base, mais ils 

profitent également d’autres supports, la plupart du temps authentiques 

(documents en ligne, audio, vidéo, etc.) pour enrichir le contenu de leurs cours et 

favoriser l’enseignement/apprentissage du FLE. C’est vers la fin des années 1970 

que les enseignants et les rédacteurs des méthodes de FLE ont commencé à 

intégrer les documents authentiques dans les cours et les manuels. Ceux-ci « 

offrent une langue et une vision de la vie française plus vraisemblable et 

s’inscrivent dans une perspective qui se veut proche de l’authentique » (Cuq et 

Gruca, 2005, p. 430). 

Quand nous examinons l’histoire des méthodologies, nous constatons 

l’existence des méthodes de français appropriées à l’approche ou la perspective 

adoptée dans chaque période concernée. Par exemple, alors que la progression 

d’un manuel est linéaire dans la méthodologie SGAV, celle dans l’AC et PA est en 

spiral ; alors que les documents authentiques ont un rôle primordial depuis l’AC, 

les textes littéraires étaient indispensables dans l’apprentissage du FLE selon la 

méthode traditionnelle. Cependant, selon Christian Puren (1994), les manuels de 

FLE peuvent refléter l’impact des approches précédentes ou contemporaines sur 

la progression et les activités. Christian Puren décrit ce mélange de 

méthodologies par le terme « éclectisme » (1994). Par exemple, comme précisé 

dans les chapitres précédents, il s’agissait des activités pour développer des 

compétences de communication conformément à l’AC dans la méthode de 

français Rond-Point (2004) plutôt que des tâches bien conçues selon la PA, même 

si elle avait été préparée selon l’apprentissage par tâches après l’adoption du 

CECRL en France.  

Après avoir analysé divers articles, manuels et diverses publications liés à 

la mise en œuvre de la PA, Nissen (2011) et Christian Puren (2010) mettent 

l’emphase sur la négligence d’une véritable PA, surtout dans les manuels. Selon 

eux, c’est à la mode de parler de la PA et certaines maisons d’édition et leurs 

équipes de rédacteurs préparent les manuels à des fins commerciales en 

déclarant avoir intégré les fonctionnalités de la PA, même s’ils sont loin de cette 
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perspective. Tels manuels mettent en cause les types de tâches qui s’appuient sur 

la communication plutôt que sur l’action. En outre, il est possible d’y voir 

l’ensemble des effets de l’AC, de la pédagogie par projets ou des approches par 

compétences.  

Dans ce chapitre, en nous basant sur les remarques de deux didacticiens, 

experts dans la didactique du FLE, nous tenons à traiter des exemples de tâche 

dans les méthodes de français Saison 1/A1+ (Cocton [Éd.], 2015b) et Édito A1 

(Daffas & San-Galli [Éds.], 2016) pour y vérifier la mise en œuvre de la PA et des 

tâches. Rappelons que nous n’avons pas l’intention de critiquer ces méthodes, 

mais de les analyser.  

Analyse et évaluation des tâches dans la méthode de français Saison 1 

(2015)  

Saison 1, la méthode de français coordonnée par Marie-Noëlle Cocton a 

été publiée par la maison d’Édition Didier en 2015 et « s’adresse à de grands 

adolescents et adultes au niveau débutant ; chaque méthode couvre environ 100h 

entre 120h d’enseignement/apprentissage ». Elle se compose d’une série de 

matériels pédagogiques dont le livre de l’élève, le cahier d’activités, le guide 

pédagogique et la version numérique. Dans le guide pédagogique, les auteurs de 

cette méthode présentent leurs objectifs et principes comme suit :  

Saison souhaite, avant tout, faciliter l’accès au sens et aider les apprenants 
à développer une compétence à communiquer langagièrement. La méthode 
s’appuie sur les principes pédagogiques décrits dans le CECRL (Éditions 
Didier, 2001) et dans la lignée des approches communicative et actionnelle. 
La méthode est dotée d’une structure solide et cohérente, progressant par 
étapes clairement identifiées au sein de chaque unité : 

Découvrir → Comprendre → S’approprier → S’exprimer → S’évaluer 
(Cocton, 2015b, p. 3)  

 

Figure 18. Structure d’unité récurrente dans Saison  (image tirée de Cocton, 

2015a. p. 3). 
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Céline Malorey, formatrice de FLE au CIEP, schématise le déroulement 

d’une unité didactique récurrente de la méthode de français ‘Saison 1’ comme suit 

(communication personnelle, le 24-28 novembre 2014, l’Institut français 

d’Ankara) : 

Tableau 12 

Déroulement d’Unité Didactique Récurrente 

Anticipation Faire émettre des hypothèses sur le contexte 
de communication du document déclencheur. 

Compréhension globale Faire vérifier les hypothèses émises sur la 
situation de communication émises 
précédemment. 

Compréhension détaillée Faire repérer les informations nécessaires à 
une compréhension ciblée du document. 

Repérage Faire relever les structures à mettre en œuvre 
pour développer la compétence visée. 

Conceptualisation Faire analyser et expliquer une règle de 
fonctionnement du discours. 

Systématisation Faire fixer les moyens à mettre en œuvre pour 
développer la compétence visée. 

Production Faire réemployer les contenus dans le cadre 
d’une tâche à réaliser dans une situation 
donnée. 

Elle propose le schéma suivant concernant les dimensions qui « se trouvent 

en interrelation dans toute forme d’usage et d’apprentissage d’une langue » et 

cela nous montre les dimensions et la conception de la tâche en tant qu’acte 

d’apprentissage (C. Malorey, communication personnelle, le 24-28 novembre 

2014, l’Institut Français d’Ankara ; Conseil de l’Europe, 2001, p.16) : 

 

Figure 19. Dimensions d’un acte d’apprentissage et d’usage d’une langue (image 

tirée de C. Malorey, communication personnelle, le 24-28 novembre 2014). 
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Nous tenons à souligner que l’unité didactique récurrente  dans cette 

méthode se finalise par la tâche finale. Comme son nom l’indique, elle se trouve à 

la fin de l’unité où l’on demande aux apprenants de mettre en œuvre leurs 

compétences et stratégies pendant qu’ils s’engagent pour l’accomplir.  Il y a trois 

modules qui sont constitués de trois unités. Donc, en total, il y a neuf tâches 

finales dans cette méthode. En comparant le niveau requis pour les exercices, les 

activités et les tâches finales avec les descripteurs (actualisés et ajoutés) du 

CECRL, nous constatons que le niveau de ces pratiques est convenable au 

niveau A1+ (A1 + le début du niveau A2).  

Il s’agit des activités, des jeux et des jeux de rôle envisagés pour les 

apprenants et qui visent à développer des compétences à communiquer 

langagièrement. Nous voyons telles activités dans l’AC et PA et comme précisé 

plus haut, cette méthode s’appuie sur leurs principes. Ici, contrairement à l’AC qui 

a l’objectif de transmettre des informations, il faut repérer les éléments 

linguistiques, sociolinguistiques du français et de la culture française. De plus, il 

faut les reformuler et utiliser pour construire du sens en interaction. Il s’agit de la 

grammaire inductive et implicite. Sa progression est une progression en spirale 

avec les pages qui servent à faire le point sur les acquisitions. Dans chaque page, 

les éléments de la culture française et francophone sont dominants pour faire 

connaitre cette culture aux apprenants au niveau débutant. Comme les manuels 

conçus dans l’AC, ce manuel traite des actes de paroles pour faire rappeler aux 

apprenants les objectifs pragmatiques de l’unité.  

Ce qui nous attire l’attention, c’est l’utilisation des verbes pronominaux dans 

les titres des étapes de l’unité (par exemple, s’informer, s’exprimer, s’évaluer, 

etc.). Cela nous montre également que cette méthode est préparée pour être 

utilisée individuellement par les apprenants, eux-mêmes, dans le cadre de 

l’apprentissage tout au long de la vie. La structuration de l’unité est convenable au 

schéma mental (cognitif et métacognitif) des apprenants dans le processus 

d’apprentissage d’une Lé. Ils peuvent suivre leur progression et faire l’auto-

évaluation avec des exemples de DELF A1. Chaque unité commence par une 

page de découverte avec un verbe d’action, par exemple, « Vivre au quotidien » 

(p. 58). Elle procède vers une tâche finale exprimée avec un verbe d’action. Il 

s’agit des activités de réception, de production, d’interaction et parfois de 
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médiation qui nécessitent de paraphraser, de faire une synthèse pour rendre les 

textes plus compréhensibles pour ceux qui ont des difficultés et de proposer un 

équivalent en L1 d’une expression française. Pour surmonter des difficultés dans 

l’exécution des tâches, cette méthode rappelle les stratégies et les acquis. 

Nous traiterons les tâches finales pour les analyser et évaluer de trois 

unités ; 1, 3 et 9 (Cocton, 2015b, pp. 33, 69, 181). Afin de voir le progrès du 

niveau A1 dans cette méthode, nous en avons sélectionné trois ; une de son 

début, une au milieu et une de sa fin (pour voir les contenus de ces unités voir 

Annexe-P). 

Tache 1. 

 

Figure 20. Tâche de l’unité 1/Saison 1 (image tirée de Cocton [Éd.], 2015b, p. 33). 

Dans la vie quotidienne, on ne vote pas à main levée nos préférences et 

pour exprimer nos appréciations ou nos goûts, nous n’avons pas de plan bien 

marqué comme celui dans la tâche ci-dessus. Le résultat donné ‘voter à main 

levée’ est intangible et non-langagier. Même si l’activité en question propose des 

tâches intermédiaires (sous-tâches) : ‘préparer une fiche-portrait’, elle n’exige pas 

les stratégies cognitives complexes, car les procédures à suivre sont proposées 

de manière détaillée. Cependant, les apprenants sont libres pour choisir les 

structures linguistiques et construisent ensemble le sens. Alors que le groupe-

classe parvient à la production finale commune, l’individu est dominant pendant la 

préparation. Comme cette tâche est la première rencontre des apprenants avec le 

français, l’interaction se restreint à une réaction gestuelle. Le niveau requis de 
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cette tâche est convenable à celui du nouveau débutant, à condition de choisir un 

texte, une chanson, etc. ne nécessite pas la compréhension détaillée. L’atelier 2.0 

nous évoque l’intégration des TICE, mais cette exigence n’est pas nette. Même s’il 

faut en profiter pendant la préparation, l’exécution de la tâche ne se réalise pas 

exactement sur le Web 2.0 et le contact avec les locuteurs du français n’est pas 

précis ou attendu. Donc, le contexte est limité à la classe. Ici, nous voyons plutôt 

les caractéristiques de la tâche proche de la vie réelle. La publication du projet sur 

un mur n’en change rien d’important sans contact avec les francophones. 

Tableau 13 

Analyse et Évaluation de la Tâche de l’Unité 1/Saison 1  

Tâche : Voter pour une personnalité francophone 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, comment 
pourrait-on modifier cette tâche pour 
remplir ces conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-action 
intersubjectives. 

Oui Il est conseillé de parvenir à une 
production finale sur le Web 2.0 pour que 
la tâche soit réalisée avec les locuteurs 
du français. Ils peuvent travailler 
ensemble sur l’un des Google docs. pour 
préparer la fiche-portrait des 
personnalités francophones préférées 
(après avoir voté au sein du groupe-
classe pour déterminer leurs 
préférences) et un paragraphe très 
simple concernant la présentation du 
groupe-classe et ces personnalités 
francophones en utilisant les pronoms 
personnels ‘je, il-elle, nous’. Ils peuvent 
enregistrer ce dialogue avec une 
application pour le transformer  en un 
petit film d’animation d’une minute. Ils 
peuvent directement tourner une petite 
vidéo avec leur smartphone. En ouvrant 
un compte de Facebook pour le groupe-
classe, ils peuvent les publier sur une 
page de francophone en demandant  
leurs préférences. L’interaction écrite en 
ligne commence avec cette tâche et ils 
peuvent rester en contact en interaction 
avec eux à l’occasion de cette première 
rencontre. La médiation et la remédiation 
sont toujours là s’ils mènent cette tâche 
en collaboration. Cette tâche exige un 
compte Facebook, etc. des apprenants 
eu un autre du groupe-classe. 

L’action sociale se réalise au sein du 
groupe-classe et avec les 
internautes.  

Partiellement 

La tâche est complexe et actionnelle. Oui 
L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Partiellement 

L’action se réalise dans un contexte 
social et dans une situation 
authentique. 

Partiellement 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Oui 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Partiellement 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Partiellement 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la médiation. 

Oui 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Partiellement 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Oui 

La tâche actionnelle se réalise sur le 
Web 2.0. 

Partiellement 
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Tâche 2. 

 

Figure 21. Tâche de l’unité 3/Saison 1 (image tirée de Cocton [Éd.], 2015b, p. 69). 

Dans la vie quotidienne, on peut s’inscrire à un club de loisirs, mais 

généralement on ne le crée pas et on fait donc des recherches pour l’inscription. 

Créer un club inventé tout en publiant sur un mur, un blog qui n’existera jamais 

dans la vie réelle nous évoque plutôt un projet virtuel. Le groupe-classe parvient à 

une production finale ‘un club inventé’ qui compose des étapes (sous-tâches) 

‘préparer une affiche et un programme des loisirs’. Par rapport à la tâche 

précédente dans la première unité, elle nécessite l’interaction entre les 

apprenants. Alors, les apprenants sont libres pour choisir les structures 

linguistiques, les procédures à suivre sont toujours bien marquées, cela empêche 

les apprenants de prendre initiative pour la planifier et mener à bien. Présenter le 

projet à l’appréciation des internautes, après avoir réalisée une tâche, n’assure 

pas que la tâche se réalise sur le Web 2.0. L’intégration des TICE est toujours 

forte pour faire des recherches en ligne, mais pas l’exécution de la tâche. C’est 

pour cela que l’on constate un contexte plutôt scolaire où l’action se réalise 

d’abord dans une ambiance fictive, et puis en société. Le niveau requis est 

convenable à celui des débutants. Il faut que dès le début, depuis la planification, 

l’action se réalise au sein du groupe-classe, mais ici, il se réunit pour donner la 
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dernière forme au produit. Cette tâche a des caractéristiques de la tâche proche 

de la vie réelle et du projet virtuel. 

Tableau 14 

Analyse et Évaluation de la Tâche de l’Unité 3/Saison 1  

Tâche : Inventer un club de loisirs insolites 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, comment 
pourrait-on modifier cette tâche pour 
remplir ces conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Oui Dès le début, il faut commencer à 
planifier ensemble la tâche au sein 
du groupe-classe sur l’un des 
Google docs. ou une plateforme de 
partage de la classe. Au lieu de 
réaliser une tâche imaginaire, Ils 
peuvent créer un mini guide ou une 
carte numérique de géolocalisation 
des loisirs (même insolite) avec les 
images, les informations 
remarquables à Ankara ou en 
Turquie pour partager sur un site de 
tourisme ou une page de réseau 
social d’une communauté 
francophone par exemple, IFTurquie 
ou AnkaraAcceuilFrancohone sur 
Facebook ou Foursquare. Ils 
peuvent y interagir à l’écrit (si 
possible à l’oral) avec les 
francophones et peuvent leur 
demander de marquer leurs 
préférences sur ce guide numérique 
en discutant sur les loisirs, les 
sorties en Turquie, voire dans leur 
pays. Ils peuvent partager les 
événements à venir et laisser leurs 
commentaires. Cette tâche exige un 
compte Facebook, etc. des 
apprenants et un autre compte du 
groupe-classe.  

L’action sociale se réalise au sein 
du groupe-classe et avec les 
internautes.  

Partiellement 

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Oui 

L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Partiellement 

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Partiellement 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Oui 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Oui 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Partiellement 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Oui 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Partiellement 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Oui 

La tâche actionnelle se réalise sur 
le Web 2.0. 

Partiellement 
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Tache 3. 

 

Figure 22. Tâche de l’unité 9/Saison 1 (image tirée de Cocton [Éd.], 2015b, p. 

181). 

Dans la vie quotidienne, soit sur un réseau social soit sur la page d’un 

journal numérique, nous réagissons aux nouvelles sur l’écologie en critiquant les 

attitudes agressives envers la nature et en donnant des conseils sur les gestes 

éco-citoyens. Cependant, la préparation de l’exposition sur l’actualité quotidienne 

n’est pas notre action habituelle. Comme la tâche précédente ‘inventer un club’, 

cette tâche couvre également un projet virtuel s’ils la publient sur un forum ou un 

blog, car cette exposition n’aura jamais lieu. En tant qu’étapes (sous-tâches), ils 

préparent une affiche, un programme d’événements, mais cela ne 

signifie/remplace pas une exposition. C’est la publication d’une affiche sur les 

gestes éco-citoyens. Comme les autres tâches de ce manuel, ils se servent des 

TICE pour la préparation et les procédures à suivre sont  toujours bien marquées. 

Cette tâche s’inspire de la vie réelle, en est proche, mais elle n’est pas encore 

ancrée dans la vie réelle, notamment sur le Web 2.0 pour contacter le français. Du 

moins, cette exigence et action sont toujours imprécises. 
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Tableau 15 

Analyse et Évaluation de la Tâche de l’Unité 9/Saison 1  

Tâche : Préparer une exposition 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, comment 
pourrait-on modifier cette tâche pour 
remplir ces conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Oui Après avoir travaillé sur l’un des 
Google docs. en déterminant 
ensemble les gestes éco-citoyens. Ils 
préparent un  mini article. Ils 
enregistrent en tant qu’un fichier audio 
en le lisant à haute voix. Il est possible 
de le faire avec leur smartphone. En 
utilisation, une application ou logiciel, 
par exemple Powtoon, ils créent un 
mini-film d’animation en ajoutant ce 
fichier audio sur la animation avec les 
images remarquable. Ils peuvent 
inventer et y ajouter un slogan pour 
attirer les internautes au co-agir et 
pour susciter la sensibilisation à la 
protection de l’environnement. Ils 
peuvent publier cette vidéo sur une 
page Facebook d’une association 
francophone par exemple Greenpeace 
France ou sur une page d’un 
programme à la télé pour contacter de 
nombreuses personnes avec un mot-
dièse #environnement, etc. Ainsi, ils 
pourraient commencer un événement, 
voire un ‘challenge’. Cela pourrait 
devenir un projet authentique en ligne. 
Ils peuvent contacter la Lé cible (le 
français). Cette tâche exige un compte 
Facebook, etc. des apprenants et un 
autre du groupe-classe. 

L’action sociale se réalise au sein 
du groupe-classe et avec les 
internautes.  

Partiellement 

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Oui 

L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Partiellement 

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Partiellement 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Oui 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Oui 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et   interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Partiellement 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Oui 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Partiellement 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Oui 

La tâche actionnelle se réalise sur 
le Web 2.0. 

Partiellement 

Analyse et évaluation des tâches dans la méthode de français Édito A1 

(2016) 

Édito A1, la méthode de français coordonnée par Justine Daffas et Carole 

San-Galli a été publiée par la maison d’Édition Didier en 2016 et « s’adresse à des 

étudiants adultes et de grands adolescents souhaitant acquérir le niveau A1 du 

CECRL » (p. 3). L’approche privilégiée de ce manuel est « l’approche par les 
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tâches communicatives authentiques » dans la lignée de la PA afin que les 

apprenants puissent développer des « savoir-faire en interaction » (p. 3). Comme 

décrit dans l’avant-propos du livre de l’élève, cette méthode couvre environ cents 

heures d’enseignement/apprentissage (80h à 100h) et permet aux apprenants de 

préparer au DELF A1 avec les ajouts des entraînements et des stratégies 

d’apprentissage pour le réussir. C’est une collection qui comprend le livre de 

l’élève et le cahier d’activités, y compris CD mp3, DVD, jeu de l’oie, le manuel 

numérique et l’accès à la plateforme Didier pour les apprenants ; en plus de tout 

cela un guide pédagogique pour les enseignants.  

La structure du livre de l’élève a une progression en spiral qui est similaire à 

celle de Saison 1 pour renforcer les savoirs en prenant en compte des difficultés 

éventuelles pendant le processus d’apprentissage. En total, il y a douze unités « 

centrées sur un thème » qui sont composées des « documents authentiques 

didactisés et des dialogues enregistrés tirés de la vie quotidienne » (p. 3, 4). Il 

s’agit des activités contextualisées sur toutes les composantes des compétences 

communicatives qui exigent le travail individuel et en collaboration dans une 

démarche progressive pour faciliter l’acquisition des savoirs en fonction des 

tâches.  Le déroulement et le contenu de l’unité didactique récurrente conviennent 

au schéma mental cognitif de l’apprenant lors de l’apprentissage d’une Lé qui 

commence par le découvert et finisse par la production finale commune. En 

d’autres termes, tout ce qui précède mène les apprenants vers la réalisation de la 

tâche finale. La page ‘Ateliers’ dans chaque unité didactique est composée de 

deux propositions de tâche finale. Tandis que l’une est considérée comme une 

tâche concrète à réaliser pour réinvestir les acquis de l’unité, l’autre peut se 

réaliser à l’aide des TICE (Daffas & San-Gallie [Éds.], 2016, pp. 3-5). 

Nous traiterons les tâches finales pour les analyser et évaluer de trois 

unités ; 1, 5 et 12 (Daffas & San-Gallie [Éds.], 2016, pp. 31, 87, 185). Afin de voir 

le progrès du niveau A1 dans cette méthode, nous en avons sélectionné trois ; 

une de son début, une au milieu et une de sa fin (pour voir les contenus de ces 

unités voir Annexe-Q). 
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Tache 1. 

 

Figure 23. Tâche de l’unité 1/Édito A1 (image tirée de Daffas & San-Galli [Éds.], 

2016, p. 31). 

Cette tâche est la première rencontre des apprenants avec le français. Il se 

pourrait qu’ils mobilisent leurs ressources dans leur langue maternelle (dans notre 

contexte, c’est la langue turque). Dans la vie quotidienne, nous partageons des 

vidéos pour présenter, nos proches, nos animaux domestiques, etc. Cet atelier 

tech’ demande aux apprenants d’utiliser des TICE afin de réaliser la tâche à 

accomplir. Mais sa réalisation sur le Web 2.0 n’est pas bien précise. Ici, 

l’interaction est limitée et ne se réalise pas au sein du groupe-classe. Montrer un 

travail à la classe ne signifie pas la collaboration et l’interaction, mais comme 

précisé plus haut, c’est un nouveau départ pour les apprenants avec cette 

première tâche du manuel qui n’est pas complexe. Les procédures à suivre sont 

marquées. Ils n’auraient pas besoin de planifier et mener la tâche, car elle est déjà 

planifiée. Cependant, ils sont libres  pour prendre des initiatives en ce qui 

concerne l’utilisation des structures linguistiques, voire les gestes.   
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Tableau 16 

Analyse et Évaluation de la Tâche de l’Unité 1/Édito A1  

Tâche : Faire une vidéo de présentation 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, comment 
pourrait-on modifier cette tâche pour 
remplir ces conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Partiellement Il est conseillé de réaliser la tâche que 
nous avons proposée plus haut au lieu 
de la tâche intitulée ‘voter pour une 
personnalité francophone’. 

Pour cette tâche, il faut établir une 
situation authentique en ligne et que 
l’action se réalise au sein du groupe-
classe et avec les internautes 
francophones. Ainsi, ils peuvent 
commencer un contact avec la langue 
française et les francophones, 
peuvent continuer interagir et parfois 
co-agir avec eux dans la vie 
quotidienne.  

Remarque :  

* : Pour décrire cette tâche comme 
une tâche ancrée dans la vie réelle, ce 
n’est pas suffisant de la partager sur 
un compte Facebook du groupe-
classe. Il faut contacter les locuteurs 
francophones pour agir ensemble sur 
un compte où ils peuvent parvenir à 
l’interaction et co-action. Étant donné 
que cette exigence n’est pas précise 
dans les procédures, on ne peut pas 
dire qu’elle est ancrée dans la vie 
réelle. Il se pourrait demander aux 
apprenants de faire une vidéo comme 
celle sur un réseau social pour 
montrer à la classe, mais pas pour la 
partager. 

L’action sociale se réalise au sein 
du groupe-classe et avec les 
internautes.  

Partiellement 

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Partiellement 

L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Partiellement 

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Partiellement 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Non 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Oui 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Partiellement 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Partiellement 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Non 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Oui 

La tâche actionnelle se réalise sur 
le Web 2.0. 

Partiellement
* 
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Tâche 2. 

 

Figure 24. Tâche de l’unité 5/Édito A1 (image tirée de Daffas & San-Galli [Éds.], 

2016, p. 87). 

Cette tâche ressemble à celle de Saison 1 intitulée ‘inventer un club de 

loisirs insolites’, cette fois-ci la situation n’est pas imaginaire. Ils font des 

recherches pour créer un mini-article sur un loisir. Dans la vie quotidienne, nous 

pouvons partager des programmes de loisirs pour inviter les personnes sur 

whatsapp ou facebook, etc., mais nous n’avons pas l’habitude de créer un mini-

article si nous n’avons pas de blog concernant les loisirs. Le résultat donné 

n’exige pas le travail au sein du groupe-classe, mais juste le travail de groupe. La 

réalisation de la tâche actionnelle ne se réalise pas sur le Web 2.0 avec les 

locuteurs de la langue française. Ce travail se trouve sur la voie de passage à la 

tâche proche de la vie réelle à moins qu’il implique le recours à plusieurs 

compétences et activités langagières et qu’il aboutisse à une production finale 

commune au sein du groupe-classe et se centre sur le sens. Sinon, il risque de 

faire partie des activités en interaction plutôt qu’une tâche. Ici, les apprenants co-

construisent le sens et sont libre pour choisir les structures linguistiques à utiliser. 

Il y a des étapes (sous-tâches) à suivre pour sa réalisation : ‘inventer un slogan, 

‘préparer un programme’.  
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Tableau 17 

Analyse et Évaluation de la Tâche de l’Unité 5/Édito A1  

Tâche : Créer un mini-article sur un loisir 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, 
comment pourrait-on modifier 
cette tâche pour remplir ces 
conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Oui Il est conseillé de réaliser la 
tâche que nous avons proposée 
plus haut au lieu de la tâche de 
Saison 1 intitulée ‘inventer un 
club de loisirs insolites’.  

Remarque : Pour concevoir 
même une tâche proche de la 
vie réelle, il faut assurer la 
collaboration au sein du groupe-
classe.  

Sans échanges, présenter un 
article, etc. devant un public ne 
signifie pas l’interaction efficace. 

L’action sociale se réalise au sein 
du groupe-classe et avec les 
internautes.  

Non 

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Partiellement 

L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Partiellement 

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Partiellement 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Partiellement 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Oui 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Partiellement 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Oui 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Partiellement 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Partiellement 

La tâche actionnelle se réalise sur 
le Web 2.0. 

Non 
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Tâche 3. 

 

Figure 25. Tâche de l’unité 12/Édito A1 (image tirée de Daffas & San-Galli [Éds.], 

2016, p. 185). 

C’est une tâche complexe qui couvre plusieurs étapes (sous-tâches) : créer 

une couverture et l’article principal, conception du contenu pour réaliser un 

kiosque à journaux numérique. Dans la vie quotidienne, on ajoute généralement 

les préférences sur les médias aux favoris en ligne, on partage les nouvelles, les 

articles qui nous attirent ou laisse des commentaires sous les vidéos, images, etc. 

sur ces nouvelles. On ne crée pas un kiosque à journaux en inventant un titre. 

Cependant, nous avons l’habitude de créer un article ou mini-article, un texte sur 

l’actualité avec les images, parfois en ajoutant une vidéo. Autrement dit, la tâche 

s’inspire de la vie réelle. Alors qu’elle implique le recours à plusieurs compétences 

et activités langagières, les procédures à suivre sont marquées. Cela empêche la 

mobilisation des stratégies cognitives complexes. Les apprenants sont libres pour 

la mise en œuvre de la Lé et construisent ensemble le sens. La réalisation de 

cette tâche nécessite le Web 2.0, mais, leurs destinataires ne sont pas précis. 

C’est plutôt un travail de groupe à présenter devant la classe et en ligne. 
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Tableau 18 

Analyse et Évaluation de la Tâche de l’Unité 12/Édito A1  

Tâche : Réaliser un kiosque à journaux numérique 

Critères d’analyse et d’évaluation Remplit-elle les 
conditions ? 

Si non ou partiellement, comment 
pourrait-on modifier cette tâche 
pour remplir ces conditions? 

Il s’agit de l’interaction et la co-
action intersubjectives. 

Oui Les apprenants peuvent créer un 
journal ou un magazine de classe 
numérique sur leurs aventures 
d’apprentissage du FLE, leur 
motivation et le séjour linguistique. 
Comme la fin du niveau A1, les 
apprenants peuvent faire des 
phrases à argumenter simplement 
leurs idées, leurs choix. Ils peuvent 
faire des phrases simples au passé 
et au futur. Dès le début, il faut 
travailler au sein du groupe-classe. 
Sur une plateforme ou Google 
docs. ils peuvent le créer en 
ajoutant des articles, photos, une 
vidéo qui couvre un reportage fait 
en classe sur ce sujet. Ils peuvent 
la partager sur un groupe ou sur la 
page Facebook de l’un des Instituts 
français, etc. pour demander les 
expériences des utilisateurs 
indépendantes, expérimentés, pour 
demander leurs conseils. Ils 
peuvent discuter sur le séjour 
linguistique et créer une carte 
interactive sur les séjours 
dépendant des conseils des 
internautes. Il se pourrait qu’ils 
continuent à rester en contact avec 
leurs destinataires pour pratiquer 
en français. 

L’action sociale se réalise au sein 
du groupe-classe et avec les 
internautes.  

Partiellement 

La tâche est complexe et 
actionnelle. 

Oui 

L’apprenant est considéré comme 
l’acteur social libre pour mener à 
bien la tâche et les activités. 

Partiellement 

L’action se réalise dans un 
contexte social et dans une 
situation authentique. 

Partiellement 

Il s’agit d’un but communicatif et 
actionnel fixé. 

Oui 

Le groupe-classe parvient à la 
production finale commune. 

Partiellement 

Les apprenants construisent 
ensemble le sens en collaboration. 

Oui 

Il s’agit d’une authenticité 
situationnelle et interactionnelle 
appropriées aux processus 
communicatifs du réel. 

Partiellement 

La tâche implique le recours à 
plusieurs compétences et activités 
langagières, y compris l’interaction 
orale/écrite en ligne et la 
médiation. 

Oui 

Les apprenants mobilisent les 
stratégies discursives et les 
stratégies cognitives complexes. 

Partiellement 

Il s’agit de l’intégration des TICE 
dans la salle de classe pour la 
planification et l’exécution de la 
tâche. 

Oui 

La tâche actionnelle se réalise sur 
le Web 2.0. 

Oui 

Nous tenons à aborder quelques ajouts à la conception de tâche de ces 

méthodes de français (Saison 1 et Édito A1). Dans leur guide pédagogique, elles 

proposent aux enseignants d’inviter leurs apprenants à réaliser la tâche finale qui 

est la clôture de l’unité didactique récurrente et de surveiller le processus de 

l’exécution de la tâche par les apprenants. Étant donné qu’il est conseillé de faire 

un groupe spontanément ou selon la nationalité des apprenants pour un travail de 

groupe dans la méthode Saison, nous comprenons que cette méthode a été 
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élaborée et est destinée aux apprenants internationaux dans un contexte 

plurilingue et pluriculturel. Dans son guide pédagogique, alors qu’un exemple de 

grille est proposé pour l’autoévaluation à remplir par chaque apprenant 

individuellement après chaque présentation du résultat donné, nous ne constatons 

pas de grille pour un travail du groupe-classe. Cela nous montre que le succès et 

la remédiation de la tâche se basent sur l’interaction attendue lors de la 

présentation de l’individu en tant qu’acteur social et les échanges avec les 

questions-réponses.  Dans les exemples de tâche, le lien entre l’action sociale et 

les tâches n’est pas net comme dans le CECRL. Les tâches se réalisent dans une 

situation proche de la vie réelle. Les objectifs de l’intégration des TICE ne sont pas 

précis. Il est conseillé de publier le projet sur un mur, un blog par les apprenants, 

mais cette intégration ne fait pas partie de la réalisation de la tâche. Ce n’est que 

comme un archivage en ligne (Cocton [Éd.], 2015a). 

Dans le guide pédagogique de la méthode de français Édito (2016), on 

propose aux enseignants des options pour la réalisation des tâches finales. Selon 

l’auteur, ces tâches peuvent être réalisées « en classe ou données en devoir à 

faire à la maison », car elles nécessitent plusieurs jours. Il faut que les procédures 

proposées soient suivies étape par étape par les apprenants pour le succès de la 

tâche (Braud, 2016). Il se pourrait que cette proposition mette en doute l’exigence 

des tâches et la mise en œuvre de la PA. Ajoutons que nous avons eu l’occasion 

d’observer la mise en œuvre des tâches en classe de FLE à l’Institut français 

d’Ankara et dans les classes préparatoires à l’Université Hacettepe pendant notre 

recherche. Nous avons été convaincue qu’il y avait une négligence en ce qui 

concerne la mise en place des tâches, car la plupart des enseignants avait 

tendance à ne pas utiliser ces tâches finales dans l’enseignement/apprentissage 

du FLE sous prétexte de manque de temps alors que certains enseignants les 

intégraient au processus d’enseignement/apprentissage. Les recherches nous ont 

montré qu’il s’agit de la négligence similaire dans divers pays (Nissen, 2011 ; 

Puren, 2010). Cela a mis l’exécution des tâches en question. Ainsi, plusieurs 

enseignants dans l’univers du FLE considèrent encore que les tâches ne sont pas 

réalisables. En fait, ce problème ne résulte pas que d’un manque de temps. Il est 

lié étroitement à la place de la tâche finale dans les manuels de FLE et l’objectif 

d’utilisation de cette tâche par les enseignants. Comme la tâche finale se trouve à 
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la fin de l’unité didactique, les enseignants ont l’habitude de les utiliser pour 

finaliser l’unité et évaluer leurs apprenants. Par contre, l’objectif dans la PA 

recommandée par le CECRL est que l’apprentissage et l’action se réalisent à 

travers les tâches. Les activités langagières communicatives et les stratégies 

abordées dans les manuels ont du sens pour les apprenants dans la mesure où 

elles facilitent la réalisation des tâches. À la lumière de ces informations 

considérables, Goullier (2019) souligne qu’il est nécessaire de proposer la tâche 

finale aux apprenants dès le début afin qu’ils puissent la planifier et mener à bien 

en fonction du succès de la tâche. 

Il ne faut pas oublier que le problème essentiel en ce qui concerne la mise 

en œuvre de la PA est le manque d’authenticité dans les tâches du CERL. Après 

avoir analysé et évalué les exemples de tâches dans ces deux méthodes de 

français à l’aide de la grille que nous avons élaborée, nous constatons cette 

ambiguïté entre l’agir sociale et l’agir d’apprentissage dans ces manuels. Comme 

le précisent Christian Puren (2010) et Nissen (2011), il s’agit d’un mélange des 

approches dans ces manuels, car les tâches sont  à la fois proches de la vie 

réelle, à la fois ont des caractéristiques des projets virtuels. En outre, les objectifs 

de l’intégration des TICE dans ces manuels ne sont pas précis bien qu’il soit 

conseillé de les utiliser au service de la réalisation de la tâche. Cela nous incite à 

concevoir les tâches ancrées dans la vie réelle en fonction du contexte turc et à 

adopter un modèle d’intégration des TICE de façon à les utiliser au service de 

l’exécution de ces tâches. 

Dans le dernier chapitre nous tenterons de souligner, à la lumière de notre 

étude, le point de départ basé sur les difficultés relevées dans la PA et puis 

d’aborder nos propositions afin de les surmonter. 

  



 

99 
 

Chapitre 6 

Conclusion, discussions et propositions 

Conclusion générale 

Tout au long de l’histoire des méthodologies de l’enseignement des 

langues-cultures étrangères, en vue de faciliter l’apprentissage d’une Lé, les 

pratiques en classe ont acquis une forme différente dans chaque approche 

didactique dépendant de nouvelles remarques sur le processus d’apprentissage, 

sur les nouvelles technologies intégrées dans la salle de classe, sur la façon d’agir 

en société (action sociale). 

Dans cette étude, nous nous sommes principalement focalisée sur l’action 

sociale actuelle et sur son reflet en classe comme une pratique. De nos jours, il 

est plus facile de se déplacer pour vivre et travailler ensemble avec les étrangers 

qu’avant, car il y a moins de limites et plus de coopération entre les pays et le 

déplacement est soutenu généralement par les gouvernements. Autrement dit, le 

développement des pays est étroitement lié au niveau de l’interaction et la co-

action des sociétés. Notamment après la fondation de l’UE, ce lien stable a donné 

naissance aux contextes plurilingues et pluriculturels qui s’inscrivent à l’intérieure 

des dynamismes des sociétés, tout d’abord en Europe, puis à travers le monde. 

Tous ces changements entraînent les individus qui font partie de la société à 

apprendre une Lé et à passer à l’action sans perdre de temps. Afin de satisfaire 

ces besoins d’apprentissage des citoyens européens en fonction de l’action 

sociale, dans le cadre des politiques linguistiques et éducatives, le CdE a élaboré 

et publié le CECRL en 2001, adopté par de nombreux pays dont la Turquie dans 

lequel il a préconisé la perspective de type actionnel et les tâches en tant que son 

reflet en classe pour faciliter l’enseignement/apprentissage de la Lé. 

Dans notre recherche, afin de favoriser l’enseignement/apprentissage du 

FLE dans le contexte turc, nous nous sommes mise en quête de la mise en œuvre 

de la PA. Nous nous sommes focalisée sur le besoin d’agir ensemble des 

apprenants adultes au niveau débutant qui sont plus libres pour prendre des 

initiatives et pour co-agir avec les étrangers que les enfants et adolescents. Étant 

donné que le CECRL assure que l’apprentissage se réalise par les tâches dès le 

niveau débutant, nous avons choisi de nous concentrer sur le niveau A1. 
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Depuis le début de notre recherche, nous avons rencontré différentes 

interprétations sur la mise en œuvre de la PA dans divers travaux sur le CECRL et 

la PA. Nous avons constaté que cela provient d’un manque de proposition d’une 

forme sur la mise en place de la PA par le CECRL. Ainsi, certains didacticiens et 

chercheurs dans le domaine de la DLCE proposaient des projets authentiques qui 

couvrent les tâches. Cette idée résultait également de l’idée de base du CECRL 

pour concevoir les tâches. Selon le CECRL, les individus réalisent ensemble des 

projets en collaboration dans la vie quotidienne et il est également possible 

d’apprendre une Lé par projet. Cependant, le CECRL n’aborde pas ce point de 

départ pour l’idée de conception de tâches à travers cet outil du CdE.  

Contrairement aux grands projets complexes, il propose des tâches en 

établissant un lien plus ou moins fort entre la situation authentique dans la vie 

quotidienne et les actes d’apprentissage (tâches). En ce qui concerne ce lien, la 

tâche est proche de la vie réelle dans la mesure où elle s’inspire du réalisme du 

monde et est éloignée de la vie réelle tout en se basant sur les besoins 

pédagogiques des apprenants et sur la simulation en classe. Pour le CECRL, la 

tâche peut être imaginaire, artistique, créative, langagière ou non-langagière, 

simple ou complexe. Selon le CECRL, il s’agit de la tâche dans la mesure où une 

pratique en classe exige l’interaction en collaboration dans un domaine précis et 

mobilise les stratégies cognitives complexes pour parvenir à un résultat donné lors 

de sa réalisation.  

La PA considère l’apprenant comme un acteur social et elle lui demande 

d’utiliser la Lé en classe comme l’usager de la langue cible. Ainsi, la PA a 

l’intention d’assurer l’homologie entre la situation d’usage de la Lé et celle 

d’apprentissage en classe. Cependant, il s’agit d’une ambiguïté entre ses tâches 

proposées et l’utilisation de la Lé lors de l’action sociale dans la vie quotidienne. 

Dans notre recherche, il nous a semblé indispensable de déterminer le 

cadre de notre contexte, qui est celui de la Turquie, avant d’adopter l’une des 

interprétations concernant la mise en œuvre de la PA. Pour le cerner, nous avons 

comparé le contexte européen et le contexte turc. En Europe, ils ont l’habitude 

d’entrer en contact avec une Lé en société. Autrement dit, le lien entre l’usage de 

la Lé en classe est similaire à celui en société. Contrairement au contexte 

européen, à l’égard du français, il est rare de voir des francophones dans la vie 
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quotidienne en contexte turc. En Turquie, nous utilisons généralement notre 

langue maternelle en société. Nous n’avons pas de contexte, en dehors de la 

classe, qui exige de parler en Lé. Donc, nous sommes convaincue que réaliser 

des projets authentiques n’est pas convenable à notre contexte. Les tâches du 

CECRL n’ont pas de sens pour le contexte turc en raison de son lien flou avec 

l’action sociale. Nous avons déterminé que l’assurance de l’homologie naturelle 

entre l’agir d’apprentissage et l’agir d’usage du français dans le contexte turc est 

notre objectif primordial. Nous avons poursuivi notre recherche de solutions.  

Lors de notre recherche, en février 2018, le CdE a publié le CECRL volume 

complémentaire avec les ajouts de nouvelles compétences et activités langagières 

dont l’interaction orale/écrite en ligne. Nous avons donc intégré les données de ce 

volume complémentaire afin de trouver une nouvelle conception de tâche. Cela 

nous a évoqué que nous pouvons interagir et co-agir dans un contexte 

francophone en ligne. Puis, nous avons également intégré les données de 

l’ouvrage de Christian Ollivier paru en septembre 2018 en ce qui concerne les 

tâches ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0. Bien que cet ouvrage soit l’un 

des projets du CdE, le volume complémentaire ne propose pas de nouvelle 

conception de tâche, notamment il ne se concentre pas sur les contextes qui ne 

sont pas plurilingues et pluriculturelles. Cette exigence dans le contexte turc nous 

a menée à adopter l’approche socio-interactionnelle proposée par Christian 

Ollivier et nous avons pu procéder notre recherche à la lumière de sa conception 

de tâche. 

Ensuite, afin de concevoir des tâches ancrées dans la vie réelle sur le Web 

2.0 et pour analyser et évaluer les tâches dans les méthodes de français nous 

avons visé à élaborer une grille d’analyse et d’évaluation des tâches. Pour ses 

paramètres, nous avons pris en compte les éléments principaux des tâches du 

CECRL et les dimensions de la PA ; pour l’authenticité des tâches nous avons pris 

en considération la conception de tâche proposée par C. Ollivier. Ainsi, cela nous 

a permis de parvenir à notre objectif d’utiliser ces tâches en faveur de mettre les 

apprenants adultes en interaction sociale et en collaboration en classe de FLE 

conformément au processus communicatif du réel de l’utilisation de la Lé/du 

français dans le contexte turc. Nous avons délimité notre grille avec l’authenticité 
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des tâches, pour cela nous nous sommes tenue à l’écart du critère de la difficulté 

des tâches qui peut être mesuré pendant le processus d’apprentissage. 

En vue d’analyser et d’évaluer, nous avons choisi deux méthodes de 

français Saison 1/A1+ (Cocton [Éd.], 2015b) et Édito A1 (Daffas & San Galli [Éds.], 

2016) qui sont utilisées dans les Instituts français et dans quelques universités 

publiques et privées en Turquie. Cette analyse nous a démontré que chaque 

paramètre de notre grille est étroitement liée l’une à l’autre. Étant donné que 

l’objectif de l’intégration des TICE, notamment le Web 2.0 dans ces deux manuels 

n’est pas précis, leurs tâches ne sont pas bien ancrées dans la vie réelle sur le 

Web 2.0. Il y a des tâches qui ont des caractéristiques des tâches de la vie réelle 

du CECRL ou celles des projets virtuels. 

 Il ressort de la présente étude que sans que l’on fasse la planification et 

que l’on mesure en fonction de la tâche, l’intégration des TICE et le Web 2.0 dans 

la salle de classe de FLE ne garantit pas la conception des tâches ancrées en 

ligne. Afin de les ancrer dans la vie réelle sur le Web 2.0, nous avons besoin d’un 

modèle d’intégration des technologies et pour les intégrer il nous faut un scénario 

de communication qui nécessite de connaître les outils TICE. Pour surmonter les 

difficultés d’intégration des TICE et le Web 2.0 au service de l’exécution des 

tâches, nous avons abordé la littératie numérique et le scénario d’apprentissage et 

de communication et nous avons mis le modèle SAMR élaboré par Puentedura 

associé avec la taxonomie révisée de Bloom à la portée des 

enseignants/apprenants de FLE. À l’aide de ce modèle, nous avons pu intégrer 

des TICE pour convertir les tâches de ces deux manuels en tâches ancrées dans 

la vie réelle sur le Web 2.0 conformément au contexte turc. Par conséquent, nous 

sommes convaincue que ce modèle permettra d’augmenter l’efficacité et 

l’authenticité des tâches dans la mesure où nous développons nos compétences 

numériques et actionnelles dans le cadre critico-éthique.  

Nous tenons à préciser les fonctionnalités de la grille d’analyse et 

d’évaluation des tâches que nous avons élaborée, à la lumière des données 

obtenues à la suite de l’analyse des tâches dans ces deux méthodes de français. 

À l’aide de cette grille ; 
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 Il sera possible de concevoir des tâches ancrées dans la vie réelle 

sur le Web 2.0 dans le contexte turc. 

 L’enseignement/apprentissage du FLE se réalisera par les tâches 

dès le niveau débutant en interaction collaborative au lieu des 

simulations. 

 Les apprenants adultes de FLE en Turquie deviendront acteurs 

sociaux en classe qui contacteront les locuteurs/destinataires 

natifs/francophones sur le Web 2.0 dans une situation authentique 

en contexte turc. 

 Les apprenants adultes turcs pourront choisir librement les structures 

linguistiques à utiliser autour de l’exécution de la tâche. Au lieu de la 

qualité dans leur utilisation du français, ils pourront se focaliser sur la 

relation réelle avec les locuteurs natifs/francophones. 

 Les processus communicatifs du réel de l’utilisation de la langue 

française en classe seront similaires à ceux en société (dans un 

pays francophone) via le Web 2.0. 

 Vu que la conception des tâches n’est pas restreinte par les 

situations et les thèmes déterminés par l’enseignant ou le manuel, 

les apprenants adultes turcs rencontreront des situations et thèmes 

variés en classe sur le Web 2.0. Ici, il s’agit des contributions 

concrètes des apprenants et d’autres francophones aux cours. 

  Les apprenants adultes turcs pourront atteindre un résultat 

observable et commun pour un but communicatif et actionnel. 

 Étant donné que la tâche implique le recours à plusieurs 

compétences et activités langagières, les apprenants adultes turcs 

pourront mobiliser les stratégies discursives et les stratégies 

cognitives complexes.  

 Les apprenants adultes turcs pourront développer les compétences 

de cette ère numérique grâce à l’intégration des TICE en classe de 

FLE.  
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 Les enseignants de FLE en Turquie pourront utiliser les tâches 

ancrées dans la vie réelle sur le Web 2.0 en vue d’inciter les 

apprenants à co-agir avec les francophones dans le réalisme du 

monde, de les motiver. Donc, l’enseignement/apprentissage du FLE 

aura du sens pour les apprenants adultes dans le contexte turc. 

Avec cette recherche, nous mettons en évidence l’exigence de l’intégration 

des outils TICE et le Web 2.0 pour la participation à la société en développent des 

compétences nécessaires de cette ère numérique. Il est évident que cette 

intégration favorisera l’enseignement/apprentissage du FLE dans le contexte turc, 

car les apprenants adultes pourront facilement contacter les locuteurs de la langue 

française. Cela leur offrira un contexte francophone voire plurilingue et pluriculturel 

dans lequel ils peuvent interagir et co-agir en français. 

 L’apprentissage efficace en FLE sera possible à condition que les tâches 

soient ancrées dans la vie réelle et se réalisent sur le Web 2.0. Afin de les 

concevoir et de pouvoir choisir la méthode de français qui offre ce type de tâche 

convenable au contexte turc, nous proposons la grille d’analyse et d’évaluation 

que nous avons élaborée. Nous tenons à souligner que pour élaborer le format de 

façon à ce qu’il soit prêt à être utilisé, nous nous sommes inspirée de la version 

française de la grille d’Emilia Conejo López Lago en langue espagnole (2007), 

adaptée par Philippe Liria (2007). 

Propositions 

En prenant en compte du lien entre notre action sociale et nos pratiques en 

tant qu’acteurs sociaux, il serait préférable de concevoir des tâches bien ancrées 

dans la vie réelle sur le Web 2.0 pour le contexte turc. C’est-à-dire, une sorte de 

tâche qui serait pertinente avec nos actions sociales. Aujourd’hui, nous nous 

engageons pour agir ensemble et atteindre un résultat, un but défini en 

collaboration. Nous utilisons le plus souvent les technologies dont Internet pour les 

échanges, voire même pour les affaires. Il ne faudrait pas dénier nos 

compétences actionnelles et numériques d’aujourd’hui. Il faudrait proposer les 

tâches ouvertes qui ont plusieurs résultats à réaliser au sein du groupe-classe et 

avec les internautes francophones aux apprenants adultes dès le début de l’unité 

didactique et sans procédure marquée par l’enseignant pour qu’ils puissent 
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prendre des initiatives afin de les préparer et mener à bien. Ce serait inévitable 

pour le développement de leurs compétences générales, communicatives, d’agir 

et voire, leurs compétences numériques. 

Il est conseillé aux enseignants de FLE de ne pas utiliser les tâches pour 

finaliser l’unité didactique et pour seulement évaluer les apprenants à la fin de 

cette unité. Il faudrait que l’apprentissage, y compris l’action, se réalise à travers 

les tâches. 

 Dans l’enseignement/apprentissage du FLE en Turquie, nous proposons 

d’intégrer le Web 2.0 au service de la création et l’exécution des tâches par les 

apprenants adultes en classe de FLE afin que les tâches aient du sens pour eux. 

Ils pourraient être plus motivés et actifs pendant le processus d’apprentissage 

avec le lien fort entre l’agir d’apprentissage et l’agir d’usage de la Lé dans la vie 

quotidienne. La tâche actionnelle et les activités d’interaction pour réaliser la tâche 

seraient similaires en classe à celles en société conformément aux processus 

d’utilisation de la Lé du réel. Pour l’intégration des outils TICE et numériques, nous 

proposons le modèle SAMR associé avec la taxonomie de Bloom en prenant en 

considération les objectifs d’apprentissage et les besoins des apprenants, les 

processus cognitifs lors de l’apprentissage d’une Lé et également les équipements 

des institutions et des apprenants. Il faudrait préparer des scénarios 

d’apprentissage, de communication et de navigation en fonction des tâches 

numériques à réaliser en prêtant attention à la littératie numérique et la sécurité en 

ligne. 

Pour terminer, nous souhaitons que cette recherche apporte une 

contribution significative à la mise en œuvre de la perspective actionnelle et des 

tâches dans l’univers du FLE, notamment dans les contextes qui ne sont pas 

plurilingues et pluriculturels.  
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Annexe-A : Évolution historique des différentes configurations didactiques 
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Annexe-B : Changements dans certains descripteurs du CECRL 2001 
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Annexe-C : Schéma descriptif du CECR, descripteurs de 2001, actualisations 

et ajouts (Conseil de l’Europe, 2018a, p. 48) 
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Annexe-D : Transcription du dialogue (Cocton, 2015a, p. 136) 
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Annexe-E : Exemple d’une tâche de communication pédagogique, « 
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Annexe-F : Exemple d’un projet virtuelle « Votre boutique de vêtement » 
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Annexe-G : Exemple d’un projet authentique (Girardet, Pécheur, Gibbe, & 

Parizet, 2016, pp. 98, 99) 
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Annexe-H : Exemple de scénario dans Scénario 1/Méthode de Français, « La 

disparation », Épisode-Projet 1 (Dubois et Lerolle, 2008, pp. 38, 39) 
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Annexe-I : Exemples de tâches réelles (Eaquals, 2015, pp. 22-39) 
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Annexe-J : Grille d’évaluation du matériel d’Emilia Conejo López-Lago 

(Lopéz-Lago & Liria [Trad.], 2007) 
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Annexe-K : Grille pour l’auto-évaluation incluant l’interaction en ligne 

(Conseil de l’Europe, 2018a, p. 176) 
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Annexe-L : Exemple d’utilisation dans différents domaines des descripteurs 

de l’interaction en ligne (Conseil de l’Europe, 2018a, pp. 194-198) 
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Annexe-M : Exemple de tâche sur WIKI (Conseil de l’Europe, 2018b, pp. 75-

82) 

 



 

150 
 

 



 

151 
 

 



 

152 
 

 

  



 

153 
 

Annexe-N : Taxonomie de Bloom (image tirée du Portail SII Bordeaux) 
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Annexe-O : Exemple de fiche d’une pratique numérique (Cordina, Rambert & 

Oddou, 2017, p. 109, 110) 
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Annexe-P : Objectifs et compétences communicatifs des unités didactiques 

de la méthode de français Saison 1 (Cocton [Éd.], 2015b, pp. 5, 7, 9) 
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Annexe-Q : Objectifs et compétences communicatifs des unités didactiques 

de la méthode de français Édito A1 (Daffas &San-Galli [Éds.], 2016, pp. 6, 8, 
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