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Introduction 

Dans le cadre de mes études de Master 2 en didactique des langues, parcours 

français langue étrangère et seconde, j’ai eu l'occasion d’effectuer un stage d’enseignement 

au sein de l’université de Khon Kaen située en Thaïlande. En effet, comme j’ai eu des 

expériences en tant qu’apprenante et en tant qu’enseignante de FLE en Thaïlande, j’ai pu 

constater quelques difficultés des apprenants dans l’apprentissage du FLE. J’ai ainsi décidé 

de rentrer en Thaïlande, mon pays d’origine, pour effectuer mon stage parce que j’aimerais 

trouver des pistes pour aider les apprenants de FLE de mon pays à améliorer leurs 

compétences en français. Même si j’ai eu des expériences dans l’enseignement du FLE, ce 

stage était une nouvelle expérience pour moi parce que je n’ai jamais enseigné le français 

au niveau universitaire.  

 

Avant de commencer mon stage, j’ai beaucoup réfléchi au sujet de mon mémoire et 

au projet que j’aimerais mettre en place. Pour ma part, j’ai commencé à apprendre le 

français à l’âge de 16 ans dans une école en Thaïlande. En tant qu’apprenante de FLE, j’ai 

rencontré plusieurs difficultés tout au long de mon apprentissage puisque le français est 

une langue typologiquement éloignée de ma langue maternelle, à savoir le thaï. Il est 

incontestable qu’acquérir des compétences en compréhension et en production orale et 

écrite est très compliqué. 

 

Par ailleurs, après avoir obtenu ma licence en français, j’ai également eu l’occasion 

de travailler en tant qu’enseignante de FLE dans une école en Thaïlande.  J’ai pu ainsi 

observer que les apprenants thaïlandais ont souvent des difficultés liées à la compréhension 

et la production orale. Même s’ils maîtrisent les règles grammaticales, ils ont du mal à 

communiquer en français à cause du manque de pratique quotidienne. En outre, ils n’osent 

pas s’exprimer parce qu’ils ont peur de faire des erreurs et parce qu’ils ont l’habitude de 

rester silencieux en classe. Je me demande toujours comment je pourrais les encourager à 

prendre la parole en langue cible. 

 

En ce qui concerne la production écrite, celle-ci n’est évidemment pas la tâche 

facile. Les apprenants thaïlandais doivent apprendre l’alphabet, les consonnes, ainsi que les 

voyelles qui s’écrivent parfois avec des accents. Ils doivent, en plus, apprendre à distinguer 

les pronoms sujets, à conjuguer des verbes, etc. puis à formuler des phrases qui ne 

s’écrivent pas de la même façon que dans leur langue maternelle.  
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Ce travail s’inspire ainsi de mes expériences. J’aimerais savoir pourquoi les 

apprenants thaïlandais ont du mal à s’exprimer à l’oral comme à l’écrit. Ce travail de 

recherche vise ainsi à analyser la production orale et écrite en français des apprenants afin 

de découvrir leurs difficultés et de trouver des pistes pour les aider à développer leurs 

compétences de production orale et écrite. Nous aimerions également répondre à la 

question suivante : « Quelles sont les difficultés de production orale et écrite des 

apprenants thaïlandais du niveau A2 et B1 ? ».  

 

Dans le but d’analyser les données recueillies et d’apporter les réponses à cette 

question, nous aborderons en premier lieu la présentation du contexte de stage. Nous 

présenterons ensuite le cadrage théorique ainsi que la démarche méthodologique. Dans la 

dernière partie, nous procéderons à l’analyse des données tout en faisant référence aux 

notions théoriques préalablement exposées.  
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Partie 1 

- 

Présentation du contexte de stage 
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Chapitre 1. Le terrain de stage 

Le stage est effectué au sein de la section de français de la faculté des sciences 

humaines et sociales de l’université de Khon Kaen en Thaïlande située au nord-est du pays. 

Dans cette partie, je présenterai tout d’abord le contexte thaïlandais. Ensuite, nous 

aborderons le contexte institutionnel, ainsi que la mission de stage. 

1. Le contexte thaïlandais 

1.1. La situation géographique 

 

La Thaïlande est un pays d’Asie du sud-est. Elle partage sa frontière avec la 

Birmanie, la Malaisie, le Cambodge ainsi que le Laos. Sa capitale est Bangkok, la plus 

grande ville du pays. Le climat de la Thaïlande est tropical. Le pays est divisé en 6 

régions : le Centre, le Nord, le Sud, le Nord-Est, l’Ouest et l’Est. La Thaïlande est bordée 

de la mer d’Andaman au Sud et du golf de Thaïlande au Centre, à l’Est et au Sud du pays.      

1.2. La ville de Khon Kaen 

 

Khon Kaen est la ville où se déroule mon stage. Même si les cours sont 

principalement assurés à distance à cause de la pandémie Covid-19, j’ai l’occasion de m’y 

rendre pour rencontrer mon tuteur de stage et quelques étudiants.  

La ville de Khon Kaen est située dans le Nord-Est de la Thaïlande, à 445 kilomètres 

de Bangkok. Étant l’une des grandes villes avec presque deux millions d’habitants, elle est 

considérée comme centre de l’investissement de la région et centre du transport routier et 

ferroviaire.  

En ce qui concerne la langue française, la ville de Khon Kaen dispose d’un centre 

de développement du français de la région Nord-Est. Il existe également une communauté 

francophone intitulée « Association la France en Isan ». Le mot « Isan » est, en effet, le 

surnom de la région Nord-Est. 

1.3. La situation linguistique 

 

Le thaï, dit standard, est la langue officielle de la Thaïlande. Il est principalement 

utilisé en contexte officiel : dans les administrations, les médias ainsi que dans 

l’enseignement. Cependant, il existe plusieurs langues régionales, à savoir le thaï du Nord, 
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le thaï de Sud, le thaï du Nord-Est ou l’Isan. Ces langues régionales sont uniquement 

utilisées en contexte familier. Elles ne sont pas les langues d’enseignement. 

L’alphabet thaï, dérivé de l’alphabet khmer, est très différent de l’alphabet latin. Par 

ailleurs, en thaï, les phrases s’écrivent différemment par rapport à l’anglais et au français. 

Dans une même phrase, le sujet, le verbe ainsi que les compléments s’écrivent les uns à 

côté des autres sans espace. Il n’existe pas de distinction entre la majuscule et la 

minuscule. Les signes de ponctuation, le point final et le point d’interrogation ne sont 

jamais utilisés dans des textes officiels. La virgule ainsi que le deux-points sont rarement 

utilisés. Cela renforce la différence entre le thaï et le français.   

Les langues étrangères sont également enseignées dans des écoles en Thaïlande. 

L’anglais est la première langue étrangère apprise obligatoirement à l’école depuis l’école 

primaire. Cependant, comme l’apprentissage de la langue a lieu en contexte hétéroglotte, la 

maîtrise de l’anglais des Thaïlandais dépend de nombreux facteurs, par exemple le niveau 

d’études et la nécessité de sa pratique au quotidien. La langue française est une autre 

langue étrangère proposée par beaucoup d’écoles et d’universités en Thaïlande. 

Contrairement à l’anglais, l’apprentissage du français n’est pas obligatoire dans la plupart 

des écoles : certaines écoles proposent des cours de français obligatoires (une heure par 

semaine) aux collégiens en troisième année d'études dans l'enseignement secondaire. 

Néanmoins, l’apprentissage du français est normalement proposé aux élèves qui sont dans 

des programmes de langues à partir de la quatrième année jusqu’à la sixième année dans 

l’enseignement secondaire. Cela veut dire que le français n’est pas une langue étrangère 

qui est obligatoire pour tous mais c’est une langue étrangère proposée aux élèves du 

programme de langues. Il est obligatoire que les élèves de ce programme apprennent une 

autre langue étrangère, soit le français, soit le chinois ou soit le japonais en plus de 

l’anglais.   

Dans la section suivante, nous approfondirons l’histoire ainsi que la situation de 

l’enseignement/apprentissage de l’anglais et du français en Thaïlande. 

 1.3.1 L’enseignement de l’anglais en Thaïlande 

Comme le souligne Bel (2018), l’anglais n’est pas la première langue étrangère 

apprise dans des écoles en Asie mais elle est « l’unique langue étrangère obligatoire dans 

les systèmes éducatifs de la région. » (Bel, 2018 : 4).  
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En ce qui concerne l'enseignement de l’anglais en Thaïlande, Wongsothorn et al. 

(2002) et Darasawang (2007) expliquent que l’enseignement/apprentissage de l’anglais en 

Thaïlande date depuis le début du XIXe siècle (Wongsothorn et al., 2002 ; Darasawang, 

2007). Puis, pendant les années 1868-1910, l’anglais est devenu la langue étrangère la plus 

prestigieuse de l’époque grâce à la venue de plusieurs étrangers. L’anglais a été ajouté dans 

le programme d’enseignement de la Thaïlande en 1891. En 1960, le nouveau programme 

d’enseignement a été lancé et tous les élèves à partir de 10 ans devaient apprendre l’anglais 

(Darasawang, 2007). Wongsothorn et al. (2002) soulignent que, l’enseignement de 

l’anglais en Thaïlande donne de l’importance à la sensibilisation à la communication. 

Ainsi, les quatre compétences langagières étaient prises en compte (Wongsothorn et al., 

2002).  

Un événement témoigne de l’importance de l’enseignement de l’anglais. Il s’agit 

d’un changement de programme d’enseignement qui a eu lieu en 1977. Selon ce 

programme, toutes les langues étrangères sauf la langue anglaise sont devenues les langues 

à choix. L’anglais restait la seule langue étrangère obligatoire à l’époque (Darasawang, 

2007). Néanmoins, Yanaprasart (2001) souligne que, selon le programme d’enseignement 

de l’année 1987, l'anglais disposait du même statut que d’autres langues étrangères. Mais 

dans la pratique, il joue un rôle important dans la société thaïlandaise, à savoir dans 

l’administration ainsi que dans les échanges internationaux (Yanaprasart, 2001). Au fil du 

temps, l’anglais devient de plus en plus important. Depuis 1996, l’anglais est imposé dans 

le programme scolaire dès la première année de l’école primaire (Wongsothorn et al., 

2002).    

Il est intéressant de noter ici que l’anglais joue un rôle très important dans le 

système éducatif de la Thaïlande depuis longtemps : 

From history, it can be seen that English has always played an important role 

in Thai education from the time when it was first introduced, testifying to its importance 

for the country’s economic and technological development. It has been part of the 

curricula from the primary school to the university level. (Darasawang, 2007 : 189) 

Cependant, nous ne pouvons pas nier que l'enseignement/apprentissage de l’anglais 

en Thaïlande ne peut pas atteindre complètement son objectif principal, c’est-à-dire la 

sensibilisation à la communication. Darasawang (2007) explique que, dans des écoles 

secondaires, les enseignants doivent également préparer les élèves à l’examen national 
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d’entrée à l’université pour qu’ils soient admis à l’université. Même si les enseignants de 

l’anglais font tous leurs efforts pour développer la compétence de communication de leurs 

apprenants, ils sont obligés d’avoir recours à l'enseignement de la grammaire ainsi qu’à la 

compréhension écrite parce que ce sont les questions majeures de l’examen national 

(Darasawang, 2007) : 

No matter how much teachers wish students to learn through communication 

and involve them in the process of learning, at the end, they have to provide time to give 

intensive tutorials on grammatical rules and reading for comprehension, as these areas 

are emphasised in the National University Entrance Examination (Darasawang,  

2007 : 192). 

D’après Dulyadaweesid (2013), la création de la communauté économique de 

l’ASEAN1 en 2015 est un autre défi de l’enseignement des langues en Thaïlande, plus 

particulièrement l’enseignement de l’anglais étant donné que l’anglais est considéré 

comme langue véhiculaire des gens de la région ASEAN. Dulyadaweesid (2013) 

mentionne que développer la compétence en anglais des jeunes thaïlandais fait partie d’une 

stratégie de préparation à cette fondation. Ainsi, la Thaïlande fait des efforts pour 

améliorer l’enseignement de l’anglais dans tous les niveaux, de l’enseignement primaire 

jusqu’à l’enseignement supérieur. En plus, l’amélioration des compétences des enseignants 

d’anglais est également prise en compte (Dulyadaweesid, 2013). 

 1.3.2 L’enseignement du français en Thaïlande 

 

Il est important de rappeler ici que l’apprentissage d’une deuxième langue étrangère 

n’est pas obligatoire pour tous dans le système éducatif thaïlandais. Cependant, le français 

trouve toujours sa place dans la société thaïlandaise. L’enseignement du français en 

Thaïlande est tout d’abord marqué par l’usage de cette langue par la famille  

royale : « l’ancien roi, Bumipol (Rama IX), et sa sœur aînée, la Princesse Galyani (décédés 

respectivement en 2016 et en 2008) étaient tous deux francophones et avaient passé 

l’essentiel de leur enfance en Suisse romande » (Bel, 2018 : 43). 

                                                 

 
1 The Association of Southeast Asian Nations, or ASEAN, was established on 8 August 1967 in Bangkok, Thailand, with 

the signing of the ASEAN Declaration (Bangkok Declaration) by the Founding Fathers of ASEAN, namely Indonesia, 

Malaysia, Philippines, Singapore and Thailand. Brunei Darussalam then joined on 7 January 1984, Viet Nam on 28 July 

1995, Lao PDR and Myanmar on 23 July 1997, and Cambodia on 30 April 1999, making up what is today the ten 

Member States of ASEAN. https://asean.org/about-us/ 

https://asean.org/about-us/
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Bien que le français ne soit pas la première langue étrangère apprise par la plupart 

des Thaïlandais, l’enseignement du français en Thaïlande date depuis longtemps. D’après 

Yanaprasart (2001), l’enseignement du français est apparu en Thaïlande au XVIIe siècle. 

Cependant, les cours de français à l’époque ont été uniquement proposés à la cour royale. 

Puis au XIXe siècle, l’enseignement du français a été destiné à un public plus large mais 

c’était encore une langue réservée aux gens de la haute société : « jusqu'au milieu du XIXe 

siècle, le français n'était pour les Thaïlandais qu'une langue de prestige réservée aux gens 

de la haute société. » (Yanaprasart, 2001 : 4). L’enseignement du français s’est répandu au 

XXe siècle.  

En 1977, afin de promouvoir l’enseignement du français en Thaïlande, 

l’Association Thaïlandaise des Professeurs de français (l’ATPF) a été fondée à l’initiative 

de Son Altesse Royale la Princesse Galyani, la sœur aînée du Roi Rama IX. Cette 

fondation témoigne de la coopération linguistique entre la France et la Thaïlande. Chaque 

année, la Thaïlande compte 50000 apprenants de français : 39500 collégiens et lycéens, 

5000 étudiants et 4000 apprenants de l’Alliance française et le français est considéré 

comme la troisième langue étrangère du pays derrière l’anglais et le chinois.2 

Comme nous l’avons mentionné plus haut, l’enseignement du français est proposé 

aux élèves à partir de la quatrième année de l'enseignement secondaire. Cela illustre 

également que le Ministère de l’Éducation de la Thaïlande ne néglige pas l’enseignement 

du français dans le pays. Par ailleurs, selon les informations présentées sur le site de 

l’Ambassade de France en Thaïlande, afin de promouvoir l’enseignement du français au 

niveau secondaire et au niveau universitaire en Thaïlande, le Service de Coopération et 

d’Action Culturelle de l’Ambassade de France en Thaïlande travaille ainsi en partenariat 

non seulement avec le Ministère de l’Éducation mais aussi avec les écoles et les 

départements de français des universités. Par exemple, des centres du développement du 

français (le CDF) ont été créés dans toutes les régions et dans plusieurs villes. 

Actuellement, il existe 23 centres. L’épreuve du DELF scolaire destinée aux élèves du 

programme de langues (anglais-français) est mise en place tous les ans dans chaque centre.  

En plus, le Service de Coopération et d’Action Culturelle de l’Ambassade de 

France organise de temps en temps des concours de français et offre une bourse pour un 

                                                 

 
2  Présentation - La France en Thaïlande (ambafrance.org) 

 

https://th.ambafrance.org/Presentation-2812#:~:text=Le%20fran%C3%A7ais%2C%20avec%20aujourd%27hui,obligatoire%2C%20et%20le%20chinois%20mandarin.
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séjour linguistique en France aux gagnants. Ces concours sont, en général, répartis en deux 

catégories : niveau secondaire et niveau universitaire. Par ailleurs, l’Ambassade donne 

également de l’importance à la formation des enseignants de français en Thaïlande, plus 

particulièrement des enseignants non natifs afin d’assurer un enseignement de qualité. 

Ainsi, la formation qui leur permet de renforcer leurs compétences en français est mise en 

place chaque année et elle est financée par l’Ambassade de France en Thaïlande. Quand je 

travaillais comme enseignante de français, je participais souvent à la formation organisée 

par l’Ambassade de France en Thaïlande. 

2. Le contexte institutionnel 

2.1 L’université de Khon Kaen 

L’université de Khon Kaen est la plus ancienne université de la région Nord-Est. 

Elle a été fondée en 1964 dans le cadre du plan du développement économique et social de 

la région à l’époque. 

 Au début, l’université de Khon Kaen comptait trois facultés : la faculté de 

l’agriculture, la faculté des arts et des sciences ainsi que la faculté des sciences de 

l’ingénieur. Ensuite, la faculté d’éducation, la faculté des sciences infirmières et la faculté 

de médecine ont été créées pendant les années 1969-1972. Plus tard, pendant les années 

1974-1983, plusieurs facultés ont été établies, plus particulièrement celles concernant le 

domaine des sciences de la santé, à savoir la faculté des sciences médicales, la faculté de 

pharmacie ainsi que la faculté de chirurgie dentaire. 

 L’université ne cesse pas de s’agrandir. Plusieurs facultés et écoles ont été créées 

l’une après l’autre. Depuis sa fondation jusqu'à aujourd'hui, l’université de Khon Kaen 

compte une vingtaine de facultés. 

2.2 La faculté des sciences humaines et sociales 

La faculté des sciences humaines et sociales, quant à elle, a été fondée en 1978. À 

l’époque, elle disposait de quatre sections : la section de Langues étrangères, la section de 

Sciences de l’information et des bibliothèques, la section de sciences sociales et la section 

de sciences humaines. Actuellement, la faculté des sciences humaines et sociales propose 

une offre de formation variée en Licence, Master ainsi qu’en Doctorat. 
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2.3 La section de français 

La section de français fait partie de la faculté des sciences humaines et sociales de 

l’université de Khon Kaen. Elle a été créée en 1981. Pendant la période de la création, elle 

a uniquement proposé aux étudiants les cours du français général comme cours optionnel. 

En 1988, grâce à deux professeurs thaïlandaises, diplômées en Didactique des Langues et 

en FLE de l’Université de Stendhal de Grenoble, la section de français a pu lancer le 

cursus de Licence-ès-Lettres en français.  

 Actuellement, la section de français compte six enseignants experts : quatre 

Thaïlandais, un Français et un Suisse. Elle propose une offre de formation uniquement en 

Licence. Selon le système éducatif en Thaïlande, la licence se prépare en 4 ans après le 

baccalauréat. Le cursus de Licence en français proposé par la section de français est ainsi 

réparti en 8 semestres. Chaque année, la section de français peut accueillir 45 étudiants au 

maximum en L1 : 35 places pour ceux qui sont dans le programme de français dans des 

lycées en Thaïlande et 10 places pour ceux qui sont dans d’autres programmes. En 2022, la 

section de français compte au total 138 étudiants. 

En ce qui concerne les objectifs de la formation, la section de français vise à former 

les étudiants à ce qu’ils soient capables de communiquer en français. Les compétences 

langagières et les niveaux du Cadre européen commun de référence pour les langues 

(CECRL) sont pris en compte. Ainsi, le niveau B1+ ou le niveau B2 est attendu quand les 

étudiants arrivent en 4e année de Licence. Tous les étudiants doivent également effectuer 

un stage de 3 mois au minimum dans des entreprises ou dans des établissements scolaires, 

soit en Thaïlande, soit à l’étranger. 

Dans le cadre de mon stage, à cause de la pandémie Covid-19, je n’ai rencontré que 

le tuteur de mon stage parce que les autres collègues travaillent principalement chez eux. 

Mon tuteur est enseignant de la section de français depuis une dizaine d’années. 

Actuellement, il est responsable de la section de français. Il est également responsable du 

centre linguistique de la faculté des sciences humaines et sociales.  

3. La mission de stage 

3.1 Le stage d’enseignement 

Dans le cadre de mon Master, j’ai effectué un stage d’enseignement dans cet 

établissement en Thaïlande. J’ai effectué 9 heures par semaine d’enseignement en face à 
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face (= 27 heures/semaine) et 8 heures par semaine de rédaction du journal « C’est cool ». 

Il s’agit d’une revue rédigée par la Section de français. Elle est publiée une fois par 

semestre.   

J’ai donc eu trois cours de français à ma charge : les cours de préparation aux 

certifications en français (un groupe de niveau A2 et un groupe de niveau B1) ainsi que le 

cours intitulé « La culture occidentale ». Pour pouvoir valider ces cours, l’assiduité 

minimum obligatoire est de 80% des cours. 

 Le cours « La culture occidentale » vise à faire découvrir le savoir-être, l’histoire, 

l’architecture, l’art culinaire aux étudiants. Les cours de préparation aux certifications de 

français ont pour objectif d’entraîner et de familiariser les étudiants aux examens, plus 

particulièrement aux épreuves du DELF, de les sensibiliser aux activités et compétences 

langagières présentées dans le CECRL.  

En ce qui concerne le contenu des cours de préparation aux certifications de 

français, aucun manuel de FLE n’est imposé par l’établissement. Je me suis donc inspirée 

de plusieurs ressources de FLE, à savoir les manuels Cosmopolite, le DELF 100% réussite 

ainsi que les sites TV5Monde, les Experts FLE pour préparer les séances.  

Comme la didactique de l’oral et de l’écrit en contexte universitaire en Thaïlande 

constitue la thématique autour de laquelle j’aimerais travailler, ma mission principale pour 

le stage est de mettre en place des tâches actionnelles qui permettent aux apprenants de 

développer leurs compétences de production orale et écrite. Ainsi, les cours de préparation 

aux certifications de français (un groupe de niveau A2 et un groupe de niveau B1) 

conviennent très bien pour réaliser mon travail de recherche. Je peux mettre en place mon 

projet en m’appuyant sur les objectifs de ces deux cours. 

3.2 Le projet de stage et le déroulement de cours 

La première rencontre est principalement consacrée à la présentation de mon projet. 

Je leur explique qu’ils peuvent proposer des thèmes auxquels ils s’intéressent. Ensuite, ils 

auront des tâches de production orale et écrite à réaliser.  

J’ai, pour ma part, fait une liste des propositions de thèmes. Je propose aux 

apprenants les thèmes suivants : « les voyages en France », « les expériences 

inoubliables », « les voyages en Thaïlande », « les films/séries préféré(e)s ». Les 

apprenants, quant à eux, proposent les thèmes comme : « la cuisine », « la chanson 
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française », « la culture française », « les films ». Les thèmes proposés par les apprenants 

du groupe A2 et B1 sont assez proches. 

Nous avons décidé ensemble des thèmes que nous allions aborder tout au long du 

semestre. Pour le groupe A2, nous avons choisi les thèmes suivants : « les voyages en 

France », « la culture/l’interculturel » ainsi que « les films/les séries ». Avec les 

apprenantes du groupe B1, nous avons décidé de travailler sur « l’installation en France ou 

dans un pays francophone », « les voyages en Thaïlande » et « les films/les séries ».  

Selon les mesures sanitaires de l’université, les grands rassemblements sont limités. 

Donc, tous les cours sont assurés à distance. L’université emploie principalement la 

plateforme Google Meet. Quant à moi, je préfère la plateforme Zoom. Grâce à 

l’autorisation de mon tuteur de stage, j’ai pu animer mes séances sur Zoom. Pendant 

chaque séance, le tuteur se connecte également pour observer le déroulement du cours et il 

donne ses commentaires à la fin des séances.     

Néanmoins, malgré les cours à distance, je me rends de temps en temps à 

l’université lors des rendez-vous avec mon tuteur de stage. Ainsi, j’ai eu l’occasion 

d’observer les salles de cours, la disposition des tables, l’organisation spatiale, 

l’équipement, ainsi que les outils numériques. La faculté des sciences humaines et sociales 

de l’université de Khon Kaen dispose de 5 immeubles. C’est une grande faculté de 

l’université. La Section de français se trouve dans l’immeuble numéro 5. Dans les salles de 

classe où ont lieu des cours de français, les tables des étudiants sont mises en rangées. La 

salle est équipée d’un tableau blanc, d’un vidéoprojecteur et d’un ordinateur. 

3.3 Le public 

Les apprenants sont tous thaïlandais. Les deux groupes du cours de préparation aux 

certifications de français sont plutôt des groupes homogènes puisque les apprenants 

disposent d’une même langue source et de la même culture générale et éducative. 

Cependant, j’ai pu remarquer une hétérogénéité du niveau des compétences en français. 

Dans chaque groupe, un ou deux apprenants disposent d'un niveau en français plus élevé 

que les autres. 

Les cours de préparation aux certifications de français sont les cours à choix 

ouverts uniquement aux étudiants de 4e année de Licence. Donc, les deux groupes ne 

disposent pas de beaucoup d’étudiants. Avant de commencer mon stage, j’aimerais obtenir 

plus d’informations sur les apprenants. J’ai donc eu recours à un questionnaire. Il s’agit 
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d’un questionnaire anonyme passé aux étudiants avant les cours. Ce questionnaire, 

comportant 9 questions ouvertes, vise à obtenir plus d’informations sur le profil des 

apprenants : l’âge, les langues parlées, le nombre d’années d’apprentissage du français, 

l’utilisation du français à l’oral et à l’écrit dans la vie quotidienne ainsi que leurs difficultés 

vis-à-vis de la production orale et écrite. 

 3.3.1 Les apprenants du groupe A2 

 

Ce groupe dispose de 7 inscrits (1 garçon et 6 filles). Ils ont presque le même  

âge : entre 21 et 24 ans. La plupart des apprenants apprennent le français depuis 4 ans. Une 

personne est apprenante de français depuis 2015 parce qu’elle était élève du programme de 

langues (anglais-français) d’un lycée en Thaïlande. Tous les apprenants sont régulièrement 

présents. Ils sont plutôt actifs. Ils participent bien aux activités proposées pendant chaque 

séance. La plupart d’entre eux font des efforts pour prendre la parole même si, parfois, la 

réponse proposée n’est pas la bonne réponse ou bien leurs phrases ne sont pas bien 

structurées. J’ai remarqué dans ce groupe qu’une apprenante est plus timide que ses 

camarades. Elle prend la parole uniquement quand elle est sollicitée.   

Selon leurs réponses au questionnaire, j’ai pu découvrir que presque tous les 

apprenants ont les mêmes difficultés vis-à-vis de la production orale. Le manque de 

lexique est la difficulté la plus importante selon les apprenants. D’autres difficultés sont 

liées à la grammaire et à la formulation des phrases. En ce qui concerne la production 

écrite, les difficultés liées au vocabulaire, à la grammaire, à la conjugaison ainsi qu’au 

genre des noms sont citées par les apprenants.    

3.3.2 Les apprenants du groupe B1  

 

Le groupe B1 compte 9 inscrites (9 filles). Elles ont entre 21 et 23 ans. Comme 

dans le groupe A2, la plupart des apprenantes apprennent le français depuis 4 ans. Une 

apprenante a vécu en France quand elle avait 7 ans et elle y est resté pendant deux ans. 

Donc, elle a un meilleur niveau de français à l’oral que ses camarades même si elle a un 

peu perdu son français depuis son retour en Thaïlande par manque de pratique au 

quotidien. Il me semble qu’elle n’a pas peur de prendre la parole. Elle prend l’initiative 

fréquemment pour participer aux activités. D’autres apprenantes participent aussi pendant 

toutes les séances. Cependant, j’ai remarqué que deux apprenantes prennent la parole 

moins que leurs camarades.  
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 Les apprenantes mentionnent dans le questionnaire qu’elles ont des difficultés 

liées au vocabulaire quand elles doivent s’exprimer à l’oral. Une apprenante dit que la 

formulation des phrases lui pose problème également. Quant aux difficultés de la 

production écrite, les apprenantes mentionnent les temps verbaux, le vocabulaire, le genre 

des noms, par exemple. 

 

Cette partie m’a permis de présenter le contexte de mon stage, la situation 

linguistique en Thaïlande ainsi que mes missions de stage. Dans la partie suivante, nous 

nous intéressons aux notions théoriques qui nous permettront de procéder à une analyse 

plus approfondie dans la troisième partie.  
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Partie 2 
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Cadre théorique 
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Dans les chapitres suivants, seront présentés les concepts et les notions sur 

lesquels se base notre travail de recherche. Le premier chapitre nous permettra 

d’approfondir les concepts et la définition des compétences orales et écrites ainsi que les 

attendus du Cadre européen commun de référence pour les langues (le CECRL) par 

rapport aux niveaux de l’apprenant. La notion d’« erreur » sera également abordée. Dans 

un second temps, la définition ainsi que les caractéristiques des interactions en classe 

seront exposées. Enfin, dans notre dernier chapitre de cette partie, nous aborderons le 

concept de la perspective actionnelle et la définition de la « tâche ». Quelques recherches 

menées sur la mise en place de la perspective actionnelle en classe de langues seront 

également présentées. Nous sommes convaincus que ces recherches nous permettront de 

mieux comprendre certains contextes d’apprentissage. 

Chapitre 2. Les compétences orales et écrites 

Pour ce travail de recherche, nous nous focalisons principalement sur les 

compétences de production orale et écrite des apprenants. Cependant, nous sommes 

vivement convaincus qu’il est également important de nous intéresser tout d’abord à la 

présentation globale des niveaux communs de référence définie par le Cadre commun de 

référence pour les langues (CECRL, Conseil de l’Europe, 2001) afin de mieux guider les 

apprenants vers une bonne direction.  

 

Comme nous l’avons mentionné dans la première partie, nous avons eu deux 

groupes d’apprenants : le groupe A2 et le groupe B1. Selon la présentation globale des 

niveaux communs de référence, l’utilisateur du niveau A2 est considéré comme utilisateur 

élémentaire. Il doit être capable de communiquer s’il s’agit des tâches simples, de 

comprendre des phrases simples et isolées et de décrire sa formation ou son 

environnement. L’utilisateur du niveau B1 est l’utilisateur indépendant. Pour ce niveau, 

comprendre les points essentiels du message est indispensable. De plus, l’utilisateur du 

niveau B1 doit être capable de raconter un événement, de donner des raisons ou des 

explications pour son projet ou son idée ainsi que de se débrouiller dans les situations qu’il 

peut rencontrer dans la vie réelle. 

 

La présentation globale des niveaux communs de référence du CECRL nous 

permet, tout d’abord, d’approfondir nos connaissances sur les compétences de langues 

attendues par le CECRL. Nous présenterons ensuite la définition des compétences orales et 

écrites ainsi que les attendus du CECRL à propos de ces deux compétences.         
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1. Qu'est-ce que la compétence de production orale ? 

1.1 La définition 

D’après le CECRL, la production orale, l’interaction orale ainsi que la production 

écrite font partie des activités de communication langagière. Le CECRL explique que 

« dans les activités de production orale (parler) l’utilisateur de la langue produit un texte ou 

énoncé oral qui est reçu par un ou plusieurs auditeurs. » (Conseil de l’Europe, 2001 : 48).  

La production orale d’après Manolescu (2013) nécessite le savoir, le savoir-faire 

ainsi que le savoir-être. En plus, pour pouvoir communiquer à l’oral, l’apprenant doit 

également respecter la prononciation, le rythme, la formulation des phrases de la langue 

cible. Cet auteur souligne que la production orale englobe plusieurs éléments :  

L’expression orale peut donc englober le non-verbal (sous forme de gestes, de 

signes, de sourires, d’expressions gestuelles diverses adaptées à la situation de 

communication), la voix (volume, articulation des sons, débit de la voix ou de 

l’intonation pour que la communication soit faite de manière expressive), les pauses, les 

silences, les regards (pour vérifier le niveau de la compréhension du message verbal) de 

l’apprenant et de son enseignant. (Manolescu, 2013 : 111).  

Il est intéressant de noter que, d’après Manolescu (2013), la production orale 

concerne non seulement la prononciation, l’intonation et le message que l’on produit à 

l’oral mais aussi le non-verbal, les gestes ainsi que les regards des interlocuteurs.  

1.2 Les activités de la production orale 

Dubois (2017) explique que les activités de production orale peuvent être proposées 

sous plusieurs formes comme des formes d’une discussion, d’un entretien ou d’un exposé, 

par exemple. Par ailleurs, Bouvier (2002) souligne que, dans la production orale, il existe 

la « parole spontanée » et la « parole préparée ». Selon Bouvier (2002), la parole spontanée 

est difficile à obtenir parmi les apprenants étrangers. L’auteur propose donc de la 

remplacer par la parole préparée comme les exposés ou les comptes rendus que l’apprenant 

réalise seul ou en groupe. De plus, les jeux de rôle et la simulation peuvent également être 

proposés puisqu’il s’agit des activités que l’apprenant peut préparer au préalable. (Bouvier, 

2002).  
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Par ailleurs, le CECRL considère également les activités suivantes comme les 

activités de production orale : les annonces publiques, les exposés, lire un texte à haute 

voix, jouer un rôle, parler spontanément ainsi que chanter (Conseil de l’Europe, 2001). 

1.3 Les attendus du Cadre commun de référence pour les langues (le CECRL) 

Les attendus de la compétence de production orale dite « la production orale 

générale » selon le CECRL sont variés. Pour l’utilisateur de la langue du niveau A1, 

l’utilisation des expressions simples et isolées est privilégiée. Puis, quand il arrive au 

niveau A2, il doit pouvoir décrire ou présenter des gens ainsi que des activités 

quotidiennes. L’utilisateur doit également dire ce qu'il aime ou pas. (Conseil de l’Europe, 

2001). 

L’utilisateur du niveau B1 et B2 devient l’utilisateur indépendant. Au niveau B1, il 

doit donc être capable de faire « une description directe et non compliquée des sujets variés 

[...] » (Conseil de l’Europe, 2001 : 49). Quant à l’utilisateur du niveau B2, il doit accomplir 

des tâches plus complexes. Il doit être capable de faire une présentation développée ou 

faire une description en donnant les détails importants et pertinents. De plus, il doit être 

apte à faire une description et une présentation détaillées. La justification de ses idées et 

des exemples pertinents sont indispensables (ibid.). 

Pour l’utilisateur expérimenté, c’est-à-dire les niveaux C1 et C2, les tâches orales 

attendues par le CECRL sont évidemment plus compliquées que les niveaux précédents. 

Le CECRL souligne que l’utilisateur du niveau C1 doit être capable de faire une 

présentation ou une description comme celui du niveau B2. Cependant, le sujet est 

évidemment plus complexe. De plus, il doit être apte à argumenter. Puis, à la fin de sa 

présentation, la conclusion appropriée est inévitable. (ibid.). Quant à l’utilisateur du niveau 

C2, le CECRL insiste sur la limpidité et la fluidité du discours. Celui-ci doit également être 

élaboré avec une structure logique (ibid.).  

2. Qu'est-ce que la compétence de production écrite ?  

2.1. La définition 

 

En ce qui concerne la production écrite, le CECRL souligne que l’utilisateur de la 

langue est considéré comme scripteur qui produit un texte écrit (Conseil de l’Europe, 

2001). Les activités écrites sont variées selon le niveau de l’utilisateur : « remplir des 
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formulaires et des questionnaires, produire des affiches, rédiger des rapports, des notes de 

service, prendre des messages sous la dictée, etc., écrire des textes libres, écrire des lettres 

personnelles ou d’affaires, etc. » (Conseil de l’Europe, 2001 : 51).  

 

Par ailleurs, Vigner (2012) explique que l’écrit en FLE comporte « trois grandes 

familles de pratiques ». Premièrement, il s’agit d’« un écrit d’accompagnement des 

apprentissages », par exemple la prise de notes. Deuxièmement, cet auteur parle d’« un 

écrit d’interaction ». C’est un écrit « qui met en relation deux ou plusieurs locuteurs dans le 

cadre d’une visée fonctionnelle et d’une adresse à l’autre très précisément définies (donner 

de ses nouvelles, rappeler des informations ou des instructions à suivre, etc.) ». En plus, 

d’après Vigner (2012), « un écrit de production », par exemple des essais ou des rapports, 

est une autre forme de l’écrit en FLE (Vigner, 2012 : 23). 

2.2 Les processus d’écriture en langue étrangère et les difficultés de l’apprenant 

 

La planification, la mise en texte ainsi que la révision sont les trois étapes 

primordiales de la production écrite. Cependant, les processus d’écriture en langue 

maternelle et ceux en langue étrangère sont différents. Pour la planification, Hidden (2013) 

explique que « le scripteur en langue étrangère a tendance à moins planifier qu’en langue 

maternelle […] » (Hidden, 2013 : 34). Le scripteur semble donner plus d’importance à la 

formulation de ses idées que la structure du texte.  

 

En ce qui concerne la mise en texte, le scripteur en langue étrangère passe 

beaucoup de temps pour chercher le vocabulaire et formuler des phrases. La production 

écrite en langue étrangère est ainsi moins fluide que celle en langue maternelle (Hidden, 

2013).  

 

Quant à la révision, le scripteur en langue étrangère passe plus de temps pour la 

révision que celui en langue maternelle. Ceci montre, d’après Hidden (2013), que le 

scripteur en langue étrangère doit faire plus d’efforts dans l’écriture.  

 

En résumé, le scripteur en langue étrangère se retrouve dans une situation 

proche de celle du jeune scripteur en langue maternelle qui privilégie le contrôle local 

sur le contrôle global de son texte et produit donc souvent des textes peu ou mal 

structurés (Hidden, 2013 : 35).  
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Il est intéressant de noter ici que le scripteur en langue maternelle et celui en langue 

étrangère ne procède pas à la rédaction de la même façon. Cela nous conduit à penser que 

la façon de rédiger un texte peut ainsi varier d’une langue à l’autre. Cela dépend 

éventuellement de ce que l’apprenant a appris pendant son enfance. Par exemple, la 

rédaction d’un texte en langue maternelle de l’apprenant peut influencer la façon de penser 

quand l’apprenant doit rédiger un texte en langue étrangère. 

2.3 Les attendus du Cadre commun de référence pour les langues (le CECRL) 
 

Selon les descripteurs de « la production écrite générale » du CECRL, l’utilisateur 

du niveau A1 doit pouvoir des phrases simples. Ensuite, dès le niveau A2, le CECRL 

explique que l’utilisateur doit être capable d’écrire des phrases simples qui sont reliées par 

des connecteurs simples tels que « et », « mais » et « parce que » » (Conseil de l’Europe, 

2001 : 51).  

 

Il est intéressant de noter que le CECRL utilise le mot « texte » à partir du niveau 

B1. Cela permet de remarquer le niveau de la complexité de la tâche écrite que l’utilisateur 

doit accomplir. Au niveau B1, l’utilisateur doit savoir « écrire des textes articulés 

simplement sur une gamme de sujets variés [...] ». Pour atteindre le niveau B2, le CECRL 

souligne dans les descripteurs que l’utilisateur doit être capable d'écrire des textes « clairs 

et détaillés » et il doit également savoir rédiger des textes argumentatifs (ibid.).   

 

Les compétences rédactionnelles attendues par le CECRL deviennent de plus en 

plus compliquées pour atteindre les niveaux C1 et C2. Pour le niveau C1, le CECRL donne 

de l’importance aux « textes bien structurés », aux « sujets complexes » ainsi qu’aux 

« exemples pertinents » alors que pour l’utilisateur du niveau C2, le CECRL souligne qu’il 

doit « écrire des textes élaborés, limpides et fluides ». De plus, l’efficacité et la logique de 

la structure sont également prises en compte (ibid.). 

3. Les erreurs dans les productions langagières 

3.1 La notion « erreur » 

Le CECRL définit les erreurs comme la compétence et la performance qui sont 

différentes des normes de la langue : « les erreurs sont inévitables ; elles sont le produit 

transitoire du développement d’une interlangue par l’apprenant. » (Conseil de l’Europe, 

2001 : 118). Chiahou et al. (2009) définissent les erreurs comme « un output qui n’est pas 
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conforme aux attentes. ». Cependant, ces chercheurs expliquent que, en didactique, la 

notion d’erreur devient de plus en plus positive. L’apprenant apprend en faisant des erreurs 

et cela l’aide à progresser dans son apprentissage :  

On considère que c’est en se trompant que l’apprenant avance dans ses 

apprentissages ; certains chercheurs considèrent même l’erreur comme un signe du 

savoir-faire discursif de l’apprenant (gestion des situations de communication, signe de 

la créativité du sujet) (Chiahou & al., 2009).  

Ces chercheurs soulignent également que l’enseignant peut accéder à l’interlangue 

de l’apprenant à travers ses erreurs afin de pouvoir évaluer sa progression (ibid.). Dans la 

section suivante, nous découvrirons les types d’erreurs afin de mieux identifier les erreurs 

de l’apprenant.  

3.2 Les types d’erreurs dans la production écrite 

 

D’après Demirtaş et Gümüş (2009), il existe deux aspects à prendre en compte pour 

l’évaluation de la production écrite de l’apprenant, à savoir l’aspect pragmatique et 

linguistique. En ce qui concerne les types d'erreurs, les chercheurs regroupent des erreurs 

en deux groupes principaux : les erreurs de contenu et les erreurs de forme (Demirtaş et 

Gümüş, 2009 ; Bourray, 2016). Ces dernières recouvrent les erreurs morphologiques, 

grammaticales, lexicales, orthographiques et syntaxiques (Bourray, 2016). Dans les erreurs 

morphologiques et grammaticales, nous retrouvons les erreurs dues à l’accord du sujet-

verbe, l’accord du déterminant - nom, l’emploi des temps verbaux ainsi que l’emploi de 

l’auxiliaire être ou avoir (Bourray, 2016). De plus, comme le souligne Bourray (2016),  

« les erreurs orthographiques sont présentes dans toutes les copies d’élèves sans 

exception. » (Bourray, 2016 : 171). Les erreurs orthographiques sont classées en deux 

catégories : les erreurs phonologiques (l’omission des lettres muettes, l’emploi des accents) 

et les erreurs liées à l’insuffisance grammaticale comme dans ces phrases : « je l’ai * 

trouver jauni et abîmé » et « ils * été heureux de me voir dans de telle situation. »  

(ibid : 171). Les erreurs syntaxiques, quant à elles, sont les erreurs liées à l'ordre des mots 

dans des phrases (ibid.). 

 

Les erreurs de contenu sont liées à l’incompréhension de la consigne et à la 

capacité de produire le texte selon le type demandé, à savoir une lettre, une synthèse, etc. 

Demirtaş et Gümüş (2009) expliquent que la consigne ou le sujet à rédiger doivent être 
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compris par l’apprenant. Le type de texte à rédiger est également important à prendre en 

compte. (Demirtaş et Gümüş, 2009). Il est donc important que l’enseignant précise la 

consigne, le sujet à aborder ainsi que le destinataire (Bensalem, 2016). Par ailleurs, dans 

les erreurs de contenu, nous pouvons également trouver des erreurs dans l’organisation du 

texte, à savoir les erreurs dues à l’absence de progression thématique, de cohésion ainsi 

que l’absence de contradiction (Bourray, 2016).  

3.3 Le traitement des erreurs 

 

En ce qui concerne le traitement des erreurs, de prime abord, il est important de 

noter ici que l’enseignant devrait rappeler que les erreurs font partie du processus 

d’apprentissage afin de ne pas décourager l’apprenant comme le souligne Bourray (2016) :  

En ce qui concerne les démarches à effectuer afin de corriger toute erreur et y 

remédier, les enseignants devraient consister essentiellement à libérer ses apprenants de 

toute charge psychologique négative en les persuadant que l’erreur, comme étant une 

partie intégrante du processus d'apprentissage du FLE, est inéluctable mais corrigible 

(Bourray : 2016 : 172). 

Il faut également noter que la correction de l’erreur peut bloquer la progression de 

l’apprenant (Chiahou & al., 2009). Ainsi, l’enseignant devrait, tout d’abord, repérer les 

erreurs les plus fréquentes qui nécessitent une correction en groupe (Bhatia, 1974 cité par 

Bourray, 2016). En effet, il existe plusieurs manières pour traiter les erreurs de l’apprenant. 

Cependant, il est important de rappeler que certaines corrections sont pertinentes mais 

certaines sont peu efficaces (Chiahou & al., 2009). Les corrections deviendront peu 

efficaces si l'enseignant corrige toutes les erreurs tout en interrompant l’apprenant pendant 

sa production orale ou si l’enseignant signale à l’écrit ou à l’oral les erreurs remarquées 

sans proposer des activités de remédiation (Chiahou & al., 2009).  

Comme le mentionnent Chiahou et al., (2009), il faut attendre la fin de la tâche de 

l’apprenant pour lui signaler les erreurs ou lui proposer une reprise afin que le traitement 

soit pertinent. Il est possible de demander à d’autres apprenants de noter des formes 

erronées produites par leurs camarades et d’en discuter ensemble à la fin. Le repérage des 

productions non conformes semble également pertinent à condition que l’enseignant crée 

avec l’apprenant une grille avec des critères à observer (Chiahou & al., 2009). De plus, 

après le travail de repérage, il est important de proposer à l’apprenant de réaliser d’autres 

tâches (ibid.). 
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Par ailleurs, dans l’enseignement/apprentissage du français langue étrangère, les 

textes produits par l’apprenant non francophone comportent souvent des erreurs difficiles à 

identifier (Hidden, 2013). Afin de proposer des pistes de remédiation pour développer la 

compétence scripturale, il est important que l’enseignant sache identifier les erreurs de 

l’apprenant. Par exemple, s’il s’agit d’un problème d’utilisation des temps verbaux, 

l’observation des temps verbaux au niveau textuel sera indispensable (Hidden, 2013). 

         Une fois les erreurs identifiées, l’enseignant doit procéder au traitement des 

erreurs. Pour que le traitement des erreurs dans la production écrite soit pertinent,  

Chiahou & al. (2009) proposent à l’enseignant, en premier lieu, de relever certaines 

structures non conformes. Ensuite, l’enseignant propose à l’apprenant de s’autocorriger. 

Grâce à l’autocorrection, l’apprenant est impliqué dans le traitement des erreurs et cela lui 

permet d’y réfléchir et de réduire les erreurs dans ses productions (Bourray, 2016). 

L’enseignant devrait également choisir des activités de remédiation correspondant au 

niveau et à l’habileté de l’apprenant (ibid.). 

En plus, Chiahou & al. (2009) soulignent que l’enseignant doit signaler des 

éléments positifs et qu’il ne doit pas se focaliser uniquement sur la forme. Le sens est 

également important. Selon ces chercheurs, les corrections seront peu efficaces si 

l’enseignant corrige toutes les erreurs en écrivant les formes correctes sans explication, s’il 

rend les copies raturées de rouge et s’il commente de façon négative la production de 

l’apprenant (Chiahou & al., 2009). 

4. Les facteurs favorisant l’habileté de la production orale et écrite 

  

Afin que l’apprenant soit capable de communiquer à l’oral comme à l’écrit, nous ne 

pouvons pas nier que des ressources langagières jouent avant tout un rôle important. 

Cependant, plusieurs recherches montrent également qu’il existe d’autres facteurs qui 

peuvent favoriser le développement des compétences de production orale et écrite de 

l’apprenant.   

4.1 Les compétences langagières 

 

Les « compétences communicatives langagières » (Conseil de l’Europe, 2001 : 86) 

sont avant tout des facteurs importants pour qu’un apprenant dispose de ressources 

langagières à communiquer, soit à l’oral, soit à l’écrit. Définissons d’abord les 
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« compétences communicatives langagières ». Le CECRL explique que les « compétences 

communicatives langagières » se composent de trois composantes : « les compétences 

linguistiques », « la compétence sociolinguistique » ainsi que « les compétences 

pragmatiques. » (Conseil de l’Europe, 2001 : 86). 

 

Selon le CECRL, la compétence linguistique renvoie au lexique, à la phonétique, à 

la syntaxe et aux autres dimensions du système de la langue. La compétence 

sociolinguistique, quant à elle, est définie comme la capacité d’utiliser la langue dans la 

dimension sociale : « La compétence sociolinguistique porte sur la connaissance et les 

habiletés exigées pour faire fonctionner la langue dans sa dimension sociale. » (Conseil de 

l’Europe, 2001 : 93). Comme l’explique Huver (2002), il est important d’intégrer la 

dimension socioculturelle à la compétence de communication (Huver, 2002). La 

compétence sociolinguistique permet à l’apprenant d’apprendre à bien se comporter dans 

la société. Pour l’apprenant non natif, plus particulièrement celui qui apprend la langue en 

contexte hétéroglotte, la sensibilisation à l’usage de la langue dans la vie réelle de la part 

de l’enseignant est évidemment inévitable pour favoriser l’habileté de la communication de 

l’apprenant.  

 

La compétence pragmatique est une autre compétence faisant partie des 

compétences communicatives langagières. Elle englobe « l’utilisation fonctionnelle des 

ressources de la langue » ainsi que « la maîtrise du discours, à sa cohésion et à sa 

cohérence » (Conseil de l’Europe, 2001 : 18). Le CECRL définit également l’aspect 

fonctionnel de cette compétence comme l’utilisation des énoncés simples afin de réaliser 

l’interaction. La dimension fonctionnelle pourrait également être associée à la notion  

« actes de paroles » (Conseil de l’Europe, 2001 : 18) qui représente la perspective 

communicative de la langue et qui est, par ailleurs, omniprésente dans la plupart des 

manuels de Français Langue Etrangère. 

 

Par ailleurs, pour l’apprenant en langue étrangère dont la langue source est éloignée 

du français, la compétence orthographique est éventuellement nécessaire pour lui afin de 

développer sa compétence rédactionnelle. Le CECRL explique que, pour cette 

compétence, l’apprenant doit être capable de percevoir et de produire, à savoir « la forme 

de lettres imprimées ou en écriture cursive en minuscules et en majuscules », 

« l’orthographe correcte des mots, y compris les contractions courantes » ainsi que « les 

signes de ponctuation et leur usage » (Conseil de l’Europe, 2001 : 92). 
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  Cependant, afin de disposer de ressources à communiquer en langue cible, la 

maîtrise des règles grammaticales seule semble insuffisante. Elle devrait parallèlement 

fonctionner avec d’autres compétences, à savoir la compétence lexicale, la compétence 

sociolinguistique ainsi que la compétence pragmatique : 

 

 [...] la compétence linguistique est certes nécessaire, mais elle n’est pas 

suffisante pour communiquer de façon adéquate : la compétence de communication se 

définirait comme une compétence linguistique plus « quelque chose », englobant alors 

la compétence linguistique. (Huver, 2020 : n.p.) 

 

La citation ci-dessus illustre bien que la compétence linguistique est indispensable 

mais ce n’est pas suffisant pour communiquer d’une façon appropriée. Ainsi, d’autres 

compétences jouent également un rôle important dans le développement de la compétence 

de communication. 

4.2 L’importance des liens entre la lecture et l’écriture pour développer la 

compétence de production écrite 

 Il est incontestable que la lecture joue un rôle important afin qu’un enfant sache 

écrire. Dans cette section, nous nous intéressons à ce sujet afin de mieux comprendre 

comment la lecture influence l’écriture.  

 

« Lecture et écriture étant intrinsèquement liées, l’enseignant a tout intérêt à 

passer d’une activité à l’autre et vice versa. » (Hidden, 2021). D’après Hidden (2021), la 

lecture peut aider l’apprenant à améliorer sa compétence rédactionnelle. Par exemple, 

l’apprenant peut s’inspirer des textes lus précédemment quand il doit produire son propre 

texte. Bensalem (2016) souligne que, afin de soutenir la tâche d’écriture, l’apprenant peut 

avoir recours à la lecture : « le recours à la lecture d’écrits de référence semble pertinent 

pour l’apprentissage de l’écriture » (Bensalem, 2016 : 8). Il est indéniable que la lecture est 

une source d’enrichissement et cela peut probablement aider l’apprenant à résoudre les 

problèmes rencontrés lors de la rédaction d’un texte. De ce fait, Bourray (2016) souligne 

également que les lectures de tous les genres et tous les types de textes aident l’apprenant à 

améliorer et à perfectionner son écriture. 

 

Les apprenants doivent effectuer en dehors de la classe des lectures des textes 

en français de tous les genres et de tous les types, à savoir des romans, des poèmes, des 

pièces de théâtre, des articles, des contes et des essais, pour qu’ils puissent éviter toute 
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interférence avec les autres langues, améliorer tous les aspects de la langue, objet 

d’apprentissage, et les perfectionner. (Bourray, 2016 : 173). 

 

D’après la citation mentionnée ci-dessus, nous découvrons l’importance de la 

lecture non seulement la lecture des textes académiques, mais aussi la lecture de tous les 

types de textes. Cela est considéré comme une bonne ressource 

d’enseignement/apprentissage qui aide l’apprenant à perfectionner sa compétence 

rédactionnelle. 

4.3 L’ambiance de classe propice à la prise de parole 

  

La qualité de l’ambiance de la classe dépend de l’enseignant et cela influence la 

participation de l’apprenant. Comme le souligne Bogaards (1988), l’ambiance de la classe 

dépend du comportement de l’enseignant : « Tout le monde sera d’accord pour dire que la 

personnalité de l’enseignant ainsi que ses attitudes et sa motivation ne peuvent qu’avoir 

une influence considérable sur ce qui se passe dans une classe. » (Bogaards, 1988 : 124). Il 

est ainsi très important que l’enseignant crée une ambiance propice à l’apprentissage. 

Bogaards (1988) souligne que l’enseignant doit être chaleureux, sensible, patient et flexible 

afin que l’ambiance de la classe soit agréable et que l’apprenant soit à l’aise (ibid.). Par 

ailleurs, les réactions de l’enseignant face aux productions de l’apprenant peuvent 

également rendre l’ambiance de la classe agréable ou désagréable :  

 

Il est évident que les décisions prises au niveau du traitement des erreurs n’ont 

pas toutes les mêmes conséquences pour l’atmosphère dans la classe. On peut s’attendre 

à ce que l’enseignant qui estime qu’il est normal que ses élèves fassent des fautes et qui 

n’interrompt pas à tout moment le cours de l’interaction pour corriger les erreurs, 

favorise davantage une ambiance propice à une communication plus ou moins 

spontanée et authentique, que celui qui ne cesse de confronter les apprenants à la norme 

(Moskowitz, 1965 : 784 cité par Bogaards, 1988 : 125). 

 

 Il est important de noter ici que les réactions de l’enseignant face aux erreurs de 

l’apprenant peuvent influencer l’ambiance de la classe. D’après la citation ci-dessus, nous 

notons que, dans une classe de langue, la communication spontanée et authentique et 

l’ambiance propice à l’apprentissage doivent être privilégiées. Il faut également rappeler 

que les erreurs font partie du processus d’apprentissage. Ainsi, afin de favoriser une bonne 

ambiance de la classe, l’enseignant ne doit pas se focaliser uniquement sur les erreurs de 

l’apprenant.  
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Chapitre 3. Les interactions en classe 

1. Qu’est-ce que l’interaction ? 

1.1 La définition 

 

 D’après le Conseil de l’Europe (2001), l’interaction est un échange réciproque 

nécessitant non seulement la compétence de production orale mais les interlocuteurs 

doivent être également capables de comprendre l’un et l’autre. 

Dans l’interaction, au moins deux acteurs participent à un échange oral et/ou 

écrit et alternent les moments de production et de réception qui peuvent même se 

chevaucher dans les échanges oraux. Non seulement deux interlocuteurs sont en mesure 

de se parler mais ils peuvent simultanément s’écouter. [...] Ainsi, apprendre à interagir 

suppose plus que d’apprendre à recevoir et à produire des énoncés. On accorde 

généralement une grande importance à l’interaction dans l’usage et l’apprentissage de la 

langue étant donné le rôle central qu’elle joue dans la communication (Conseil de 

l’Europe, 2001 : 18). 

La citation du Conseil de l’Europe (2001) montre que l’interaction est 

fondamentale dans l’enseignement/apprentissage de langues. D’autres activités langagières 

sont parallèlement activées en travaillant l’interaction orale comme l’interaction écrite. 

Ainsi, nous notons que le rôle de destinateur et destinataire implique évidemment dans 

l’interaction. L’apprenant doit être capable de comprendre le message de son interlocuteur 

et il doit être apte à se faire comprendre en tant que destinateur : « [...] dans toute 

interaction, les participants occupent alternativement la position de locuteur ou de 

destinataire. » (Ravazzolo et al., 2015). Le CECRL souligne également ce phénomène de 

l’interaction. Chaque individu joue deux rôles à la fois afin de transmettre et de recevoir le 

message :  

Dans les activités interactives, l’utilisateur de la langue joue alternativement le 

rôle du locuteur et de l’auditeur ou destinataire avec un ou plusieurs interlocuteurs afin 

de construire conjointement un discours conversationnel dont ils négocient le sens 

suivant un principe de coopération. (Conseil de l’Europe, 2001 : 60). 

Comme nous l’avons cité plus haut, l’interaction nécessite la coopération des 

interlocuteurs afin que le message soit bien transmis. Nous ne pouvons pas contester que, 

dans l’interaction orale, la compétence de compréhension et production orale est 
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évidemment indispensable. Nous nous intéressons, dans la section suivante, aux 

caractéristiques de l’interaction en classe de langues. 

2. Les caractéristiques des interactions et des tours de parole en classe de langues 

Il est important de noter ici que l’apprentissage d’une langue en classe est 

évidemment différent de l’apprentissage en milieu non guidé ou hors de la classe (Cicurel, 

2002 : 4). Comme le souligne Cicurel (2002), dans les interactions en classe, nous pouvons 

assister à la fois à l’émergence de l’asymétrie entre l’enseignant et l’apprenant et la 

symétrie entre les apprenants (Cicurel, 2002).  

2.1 Les participants dans les interactions en classe 

Dans les interactions didactiques, l’enseignant et l’apprenant sont les participants 

majeurs. Ceux-ci sont obligés d’accomplir des actions verbales selon un certain ordre ou 

une certaine méthode (Cicurel, 2002).  

2.1.1. L’enseignant et ses trois fonctions principales  

L’enseignant joue un rôle important dans les interactions en classe. Il est souvent 

celui qui décide du thème, lance l’interaction et gère les tours de parole. Il est donc 

important de rappeler tout d’abord les trois fonctions principales de l’enseignant. 

Dabène (1984) distingue les trois fonctions principales de l’enseignant : « vecteur 

d’information », « meneur de jeu » et « évaluateur » (Dabène, 1984 : 41). Premièrement, 

l’enseignant joue le rôle de vecteur d’information parce qu’il est celui qui transmet un 

certain savoir (Dabène, 1984). Cicurel (1985) explique également que « l’enseignant est 

celui qui connaît la langue-cible ; il transmet donc un savoir sur l’objet à enseigner » 

(Cicurel, 1985 : 13).  

La fonction de meneur de jeu est une autre fonction de l’enseignant. Comme 

l’indique Dabène (1984), l’enseignant est le meneur de jeu parce qu’il est généralement 

celui qui gère des activités dans la classe. En plus, il organise et régule les échanges. Par 

exemple, il distribue des tours de parole ou incite la prise de parole (Dabène, 1984).  En 

outre, Cicurel (1990) souligne que l’enseignant est « directeur des échanges » dans la 

classe : « […] il a la gestion et la responsabilité de la parole émise, il décide du thème, du 

cours, il juge les productions langagières de ses élèves » (Cicurel, 1990 : 22). 
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Le rôle d’évaluateur, quant à lui, peut être observé à travers plusieurs opérations 

comme les opérations appréciatives, le jugement des productions langagières ainsi que les 

opérations correctives de la part de l’enseignant (Dabène, 1984).  

2.1.2 L’enseignant et ses rôles dans les interactions 

Pendant le déroulement des activités dans une classe, l’enseignant dispose 

évidemment du rôle interactionnel. Il doit tout d’abord annoncer le thème ou l’activité à 

réaliser, expliquer la façon d’accomplir le travail, diriger les échanges et réguler les tours 

de parole (Cicurel, 2011). Pour l’enseignant, les actes de sollicitation et l’injonction sont 

deux actes langagiers fréquemment observés (ibid.). 

 En outre, comme le souligne Lee (2017), le rôle de l’enseignant est fondamental 

parce qu’il est le médiateur de l’interaction. Par ailleurs, il est celui qui étaye 

l’apprentissage de l’apprenant (Lee, 2017). De ce fait, Lee (2017) résume les fonctions de 

l’enseignant selon ses stratégies utilisées comme ci-après. Premièrement, l’enseignant a la 

fonction guidage quand il présente l’intérêt de la situation ou le thème, motive l’apprenant 

et l’oriente vers le but fixé. Ensuite, l’enseignant détient la fonction de facilitateur quand il 

simplifie la tâche, par exemple. La fonction de finalisation peut être observée quand 

l’enseignant donne et explique la consigne ou quand il clarifie la tâche à effectuer. Une 

autre fonction est la fonction de contrôle. Celle-ci consiste à maintenir l’intérêt et la 

motivation de l’apprenant, à l’encourager ainsi qu’à réduire les erreurs de l’apprenant. La 

fonction de démonstration peut également être observée à travers la présentation des 

modèles, l’explication de la part de l’enseignant ou bien à travers l’exemple donné. La 

dernière fonction mentionnée par Lee (2017) est la fonction de feedback. Cela peut se voir 

quand l’enseignant évalue et valide les productions langagières de l’apprenant ou quand il 

l’encourage à se corriger ou propose des corrections (Lee, 2017). 

2.1.3 Les rôles de l’apprenant 

Dans les interactions en classe, l’apprenant dispose également du rôle 

interactionnel. L’apprenant est principalement confronté à deux types d’interlocuteurs, à 

savoir l’enseignant et d’autres apprenants dans la classe (Desmons et al., 2005). Cicurel 

(2011) explique que l’apprenant est souvent un participant qui répond à celui qui lui pose 

des questions (Cicurel, 2011). En plus, les productions de l’apprenant sont souvent 

accompagnées de plusieurs marques discursives représentant son statut « d’un individu en 
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train d’apprendre » comme des hésitations, des reprises ainsi que les intonations 

interrogatives, par exemple (Cicurel, 2002 : 3 ; Cicurel, 2011 : 31).   

Nous pouvons conclure que les rôles principaux de l’apprenant dans les interactions 

sont les suivants. Comme le souligne Cicurel (2011), l’apprenant doit produire des phrases 

en les conformant à des règles communicatives d’une manière implicite ou bien explicite : 

« il doit donner des réponses d’un certain type, en utilisant telle ou telle forme » (Cicurel, 

2011 : 31). L’apprenant doit, par ailleurs, accepter la correction de l’autre et il doit 

également se corriger si on lui demande de le faire (ibid.).  

2.2 Le tour de parole 

En ce qui concerne le tour de parole, il peut apparaître sous plusieurs formes, à 

savoir sous la forme d’un mot, d’un syntagme ou des énoncés. (Ravazzolo, et al.,  

2015 : 44). Cicurel (2011) explicite que dans un cours de langue, un tour de parole sur 

deux revient normalement à l’enseignant et que la parole produite par l’apprenant est 

généralement plus courte : l’apprenant intervient entre les deux tours de parole de 

l’enseignant sous la forme d’un « sandwich » (Cicurel, 2011). L’échange dans la classe 

repose principalement sur la structure ternaire : la sollicitation du professeur, la réponse de 

l’apprenant et la réaction du professeur. (Sinclair et Coulthard, 1975 cités par Cicurel, 

2011 : 34-35). De plus, Cicurel (1985) souligne qu’il est important que l’enseignant évalue 

la production langagière, sans cela, les apprenants « se trouvent désorientés » (Cicurel,  

1985 : 75). Ainsi, nous constatons fréquemment la réaction à valeur évaluative de la part 

de l’enseignant exprimée après les tours de parole des apprenants (Cicurel, 1985 : 75).  

Pendant le tour de parole de l’apprenant, l’enseignant peut intervenir afin de l’aider 

à produire des formes langagières. L’enseignant peut également intervenir pour reformuler 

des formes produites par l’apprenant afin que le groupe classe comprenne. D’après Cicurel 

(2011), les interventions de l’enseignant peuvent être considérées comme l’étayage ou le 

contrôle. Bigot (1996) explique que l’enseignant peut intervenir afin de favoriser 

l’intercompréhension. L’enseignant peut parfois demander à l’apprenant de reformuler ses 

phrases (Bigot, 1996). 
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3. Les caractéristiques des interactions en classe dans les pays d’Asie 

3.1 Les classes de langues en Thaïlande 

Les classes de langues en Thaïlande sont éventuellement différentes de celles en 

France. Les compétences langagières ne sont pas un seul facteur qui influence la prise de 

parole en classe. Selon la culture thaïlandaise, les interactions en classe de langues 

impliquent également un autre facteur.  

« Les interactions didactiques ne dépendent pas seulement de leur compétence 

langagière de la langue cible, mais aussi de ce que l’on appelle leur culture éducative. » 

(Jaime-Aree, 2013 : 25). La culture éducative joue un rôle très important dans 

l’enseignement/apprentissage des langues. Ainsi, dans cette partie, nous aborderons la 

notion « culture éducative » et ses influences dans l’enseignement/apprentissage des 

langues en Thaïlande.  

Définissons tout d’abord la « culture éducative ». La culture éducative renvoie aux  

« processus éducatifs dans une société ou un ensemble de sociétés donné » (Beacco,  

2008 : 7). Ce chercheur précise que « les activités éducatives et les traditions 

d’apprentissage » sont considérées comme les contraintes pour l’enseignant et de 

l’apprenant (Beacco, 2008 : 7). 

Selon la culture thaïlandaise, la classe est considérée comme un lieu sacré. 

L’apprenant qui ne s'exprime pas est considéré comme un bon élève (Jaime-Aree, 2013).  

Pour les Thaïlandais, on n’arrive à bien se concentrer que lorsqu’on se trouve 

dans une ambiance pédagogique dite silencieuse : le silence permet, selon les 

Thaïlandais bouddhistes, d’élaborer des idées, une bonne compréhension des choses et 

donc d’acquérir la sagesse (Jaime-Aree, 2013 : 29). 

De plus, les Thaïlandais donnent de l’importance au métier d’enseignant. En 

général, les apprenants thaïlandais n’osent pas poser des questions ni s’exprimer. Ils 

écoutent et suivent l’enseignant pour lui montrer du respect. Ainsi, pour exprimer le 

respect envers l’enseignant, l’apprenant ne s’exprime pas en classe (Jaime-Aree, 2013). 

 « Les élèves ont peur de poser une question en général ; ce n’est pas 

seulement dans la classe de français. C’est parce qu’il y a longtemps dans le passé, le 

professeur était un peu comme les parents ; il fallait que les élèves le respectent […] ». 

(Simon, 1988 : 118 cité par Jaime-Aree, 2013 : 30).  
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Selon l’étude de Jaime-Aree (2013), le déroulement de classe en contexte 

thaïlandais tel que la gestion de classe, la sollicitation, les tours de parole, est normalement 

décidé par l’enseignant. Cela rend l’ambiance de la classe moins agréable et plus tendue 

(ibid.). Par ailleurs, cette manière d’enseignement influence également les habitudes de 

l’apprenant. Celui-ci n’ose pas s’exprimer parce qu’il a peur de faire des erreurs (ibid.). 

Même si l’enseignant fait des efforts pour le faire parler en employant plusieurs stratégies, 

l’apprenant reste souvent silencieux (ibid.). L’attitude « réservée » constitue ainsi une des 

caractéristiques de la plupart des apprenants thaïlandais (ibid.).  

 De plus, l’émergence des interactions en langues étrangères est éventuellement 

rare. Comme le signale Chaisri (2013) dans sa recherche menée auprès des écoles 

secondaires situées au Sud de la Thaïlande, la langue thaïe est privilégiée en classe de 

français dispensé par l’enseignant thaïlandais de français afin de mieux expliquer les règles 

grammaticales et de mieux transmettre les connaissances culturelles. De ce fait, Chaisri 

(2013) explique que l’enseignant est obligé d’avoir recours à la langue maternelle afin de 

faciliter la bonne compréhension étant donné que l’apprenant ne dispose pas suffisamment 

des compétences en français (Chaisri, 2013).  

L’insécurité linguistique de l’enseignant est un autre facteur qui entraîne l’usage de 

la langue source en classe de français. Comme il n’a pas l’habitude de parler français au 

quotidien, l’enseignant, lui aussi, a peur de faire des erreurs (ibid.). En général, la 

production orale et la prononciation sont à la charge de l’enseignant natif d’un pays 

francophone si l’école en dispose d’un. Si ce n’est pas le cas, l’enseignant thaïlandais de 

français a recours à d’autres ressources en intégrant le numérique dans son enseignement 

afin d’aider ses apprenants à développer les compétences langagières (ibid.).  

Par ailleurs, le fait d’avoir trop d’apprenants par classe est également un obstacle 

important de la pratique de l’oral en classe. Cela dit, il est impossible de répartir la parole à 

tous les élèves par manque de temps (ibid.).  

L’étude sur les interactions en classe d’anglais menée par Pattapong (2015) 

confirme également que la culture « silencieuse » est un des facteurs causant des 

problèmes de communication en classe. La peur de perdre la face ou la peur de l’évaluation 

négative constitue l’attitude silencieuse de l’apprenant thaïlandais :  
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Framed by the analysis of Thai culture, the participants’ responses were 

classified as: “kreng- jai”3, unity, fear of negative evaluation, and teacher status. Based 

on the previous analysis of Thai values, the core element underlying the attitudes of the 

students was a great concern about others’ views towards oneself as this may result in 

“losing face” (Pattapong, 2015 : 115). 

3.2 Les classes de langues dans les pays d’Asie 

Dans cette section, nous nous intéressons aux recherches menées sur les 

caractéristiques de classes de langues dans d’autres pays d’Asie afin de pouvoir les 

comparer à celles en Thaïlande.  

Comme le signale Hee Park (2002), le fait que les Asiatiques sont réservés est lié à 

leur culture :  

Les Asiatiques semblent réservés, effacés, voire introvertis, et sont rarement 

bavards. Cette attitude est intimement liée à leur culture d’origine, qui les oblige à se 

mettre au second plan par rapport aux aînés, et qui, de plus, ne considère pas de façon 

positive l’abondance de parole. Quelqu’un d’intelligent n’a pas besoin de s’exprimer 

abondamment, mais doit prouver sa qualité par une action précise et efficace (Hee Park, 

2002 : 207-208). 

Les apprenants asiatiques sont réputés comme apprenants silencieux (Lee, 2017). 

Ce public privilégie généralement la compétence écrite et la compétence linguistique 

(Robert, 2002). L’étude de cas des étudiants chinois et taiwanais menée par ce chercheur 

illustre les habitudes d’apprentissage de ce public. Par exemple, l’apprenant ne pose pas de 

questions à l’enseignant quand il ne comprend pas. Il préfère rester silencieux parce que, 

dans sa culture, « on ne montre pas en public ses faiblesses » (Robert,  

2002 : 136).  

 […] le Chinois s’accorde quelques instants de réflexion, de maturation, 

d’organisation de sa pensée et de sa réponse. Un silence peut aussi être un signe 

d’incompréhension (on ne dit rien pour respecter le code de politesse et/ou conserver la 

face) (Robert, 2002 : 138).        

L’apprenant chinois ou asiatique ne parle que quand il connaît la bonne réponse. Il 

préfère rester silencieux à donner des réponses incorrectes (ibid.). Par ailleurs, dans la 

culture éducative chinoise, l’enseignement n’est pas du tout assuré de la même manière 

                                                 

 
3 être prévenant 
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qu’en France. En France, si un élève lève la main et prend la parole spontanément, cela 

montre qu’il participe suffisamment à la classe (Bouvier, 2002). En revanche, les élèves 

chinois ne prennent pas spontanément la parole parce qu’ils croient qu’il ne faut pas 

interrompre l’enseignant (Bouvier, 2002). 

Or, il se trouve qu’on a appris aux élèves chinois, dans leur pays, à ne pas 

prendre spontanément la parole, à ne pas interrompre l’enseignant pendant son cours 

pour lui poser des questions. Interrompre le cours pour poser des questions qui, peut-

être, n’intéresseront pas tout le groupe, intervenir spontanément pour donner une 

opinion personnelle ou ajouter quelque chose aux propos de l’enseignant serait, au 

contraire, considéré comme un comportement « inadapté » voire « asocial » (Bouvier, 

2002 : 195). 

Bouvier (2002) insiste sur le fait que rester en silence est une habitude 

d’apprentissage de l’apprenant chinois en mentionnant que la plupart des cours dans le 

système éducatif chinois sont des cours magistraux. Quand il s’agit des cours interactifs, 

l’apprenant parle uniquement quand il est sollicité (ibid.). 

Il est indéniable que l’apprentissage de langues étrangères nécessite des échanges 

dans la classe. Cependant, ce n’est pas non plus le cas pour les apprenants coréens : « ils ne 

prennent pas spontanément la parole, et même en cas de sollicitation par l’enseignant, ils 

répondent de manière sobre et polie aux questions posées ; une réponse trop développée les 

intimiderait. » (Hee Park, 2002 : 208-209). 

Comme le signale Hee Park (2002), la culture du silence constitue également une 

des habitudes d’apprentissage des apprenants coréens. Ceux-ci sont élevés dans la culture 

du silence : « ils ne sont pas gênés par l’absence de parole et préfèrent réfléchir aussi 

longtemps que possible, pour éviter de dire n’importe quoi et surtout se rendre ridicules à 

cause d’une parole inadaptée. » (Hee Park, 2002 : 209). De ce fait, les apprenants coréens 

ont l’impression de déranger l’enseignant s’ils parlent trop. D’après eux, la parole de 

l’enseignant est le plus important (ibid.).   
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Chapitre 4. La perspective actionnelle et les pratiques de classe 

 

 Dans ce chapitre, nous aborderons en premier lieu le concept de la perspective 

actionnelle. La définition de la « tâche » est évidemment indispensable étant donné que la 

tâche joue un rôle important dans la pédagogie active. Nous découvrirons également les 

recherches menées sur les pratiques de classe en Thaïlande et dans d’autres pays d’Asie.  

1. La perspective actionnelle selon le CECRL 

 

La perspective actionnelle est omniprésente dans l’enseignement/apprentissage de 

langues. Par exemple, nous pouvons constater que la plupart des manuels récents de FLE 

adaptent cette perspective. Ainsi, dans cette section, nous nous intéresserons tout d’abord 

au concept de la perspective actionnelle. 

1.1 Le concept de la perspective actionnelle 

 

D'après une perspective actionnelle présentée par le CECRL, l’usager et 

l’apprenant d’une langue sont considérés comme des acteurs sociaux et ceux-ci doivent 

accomplir les tâches. Janowska (2015) souligne que cette perspective insiste sur le mot 

« action » et les auteurs du CECRL utilisent également d'autres mots de la même famille : 

« acteur, agir, réagir, interagir, interaction, transaction » (Janowska, 2015 : 84). 

  

Par ailleurs, Puren (2004) explique que la perspective actionnelle détermine un 

nouvel objectif de l’enseignement des langues, plus particulièrement l’objectif social.  Elle 

vise, plus particulièrement à préparer l’apprenant à vivre ou travailler avec des natifs, soit 

dans son pays d’origine, soit à l’étranger (Puren, 2004). 

  

Rosen (2010) insiste sur le fait que la perspective actionnelle prépare l’apprenant, 

plus particulièrement celui qui souhaite effectuer ses études ou exercer des activités 

professionnelles « à pouvoir s'intégrer dans les pays d’Europe [...] » (Rosen, 2010 : 488). Il 

s'agit d'une perspective reposant sur une approche par tâche. Par exemple, l’apprenant doit 

être capable de faire des courses, de réserver une chambre au CROUS, d’effectuer des 

démarches administratives ou de s’inscrire à un club de sport (ibid.). Comme l’indique 

Dejamonchai (2015), afin de mettre en place la perspective actionnelle, il faudrait proposer 

les tâches que l’apprenant rencontrera dans la vie réelle ou bien ces tâches devraient être 

proches de la vie réelle (Dejamonchai, 2015). 
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 Il y a « tâche » dans la mesure où l’action est le fait d’un (ou de plusieurs) 

sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue 

de parvenir à un résultat déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en 

compte les ressources cognitives, affectives, volitives et l’ensemble des capacités que 

possède et met en œuvre l’acteur social (Conseil de l’Europe, 2001 : 15). 

  

Il est important de souligner que la perspective actionnelle définie par le CECRL 

donne de l’importance à la tâche à accomplir (Rosen, 2010). Afin d’accomplir des tâches 

proposées, l’apprenant doit réfléchir, observer et il doit être capable de mobiliser ses 

compétences (Dejamonchai, 2015). 

1.2 La définition de la « tâche » 
 

Puren (2004) définit la « tâche » comme « unité d’activité à l’intérieur du processus 

conjoint d’enseignement/apprentissage » (Puren, 2004 : 14). D’après Nunan (1989), un 

ensemble d’activités ayant du sens pour l’apprenant est défini comme tâche. Ces activités 

peuvent être proposées à l’apprenant à travers un support authentique sous plusieurs 

formes comme des activités de compréhension, de production ainsi que d’interaction. La 

visée pragmatique de ces activités est privilégiée par rapport à la forme linguistique 

(Nunan, 1989 cité par Cuq, 2003). De plus, Rosen (2010) souligne que, normalement, 

l’apprenant est amené à effectuer les tâches en langues étrangères au quotidien et celui-ci 

doit mobiliser ses compétences et ses ressources (Rosen, 2010). Pour accomplir une tâche, 

l’acteur social ou l’apprenant doit savoir résoudre un problème ou atteindre un but fixé :  

 

Est définie comme tâche 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 (Conseil de l’Europe, 2001 : 16).   

 

Comme l’indique Rosen (2010), les tâches effectuées en classe sont souvent 

choisies par l’enseignant dépendant de ses objectifs. De plus, ces tâches sont réalisées par 

un seul apprenant ou par plusieurs apprenants et elles permettent également l’évaluation 

(Rosen, 2010). Les tâches sont classées en trois catégories, à savoir « les tâches de pré-

communication pédagogique » qui renvoient à la manipulation décontextualisée des 

formes, « les tâches pédagogiques communicatives » qui propose à l’apprenant de 
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communiquer en langue cible et « les tâches proches de la vie réelle » (Rosen, 2010 : 489). 

Ces dernières sont généralement choisies selon les besoins de l’apprenant hors de la classe 

et selon du contexte d’apprentissage. Ce sont les tâches que l’apprenant rencontrera dans la 

vie réelle (ibid.). Bourguignon (2006) souligne également que, dans la perspective 

actionnelle, les tâches proposées à l’apprenant visent non seulement la réutilisation de 

connaissances acquises mais aussi la résolution des situations inattendues :   

 

Avec la perspective actionnelle, tâche d’apprentissage et tâche sociale sont 

liées. Il ne s’agit plus en classe de simuler des situations d’usage en donnant à 

l’apprenant le rôle de l’usager. L’apprenant sera acteur d’un projet qui ne visera pas 

seulement la réutilisation ou l’application de connaissances mais aussi sa construction 

en fonction des objectifs à atteindre et des aléas de la situation (Bourguignon,  

2006 : 65). 

 

Nous pouvons ainsi conclure que les tâches renvoient non seulement à celles en 

classe que l’apprenant doit réaliser en tant qu’apprenant mais aussi à celles que l’apprenant 

doit effectuer en tant qu’utilisateur de la langue (Rosen, 2010). De ce fait, Puren (2004) 

propose qu’il faut distinguer « tâche » et « action ». Les activités que l’apprenant effectue 

dans son processus d’apprentissage sont considérées comme « tâche » alors que celles que 

l’utilisateur d’une langue fait sont considérées comme « action » (Puren, 2004). 

2. Les pratiques de classes dans les pays d’Asie et en Thaïlande 

  

Comme nous l’avons mentionné plus haut que la perspective actionnelle promue 

par le CECRL est omniprésente dans l’enseignement/apprentissage de langues comme 

l’enseignement/apprentissage du français et de l’anglais, par exemple. Cependant, certains 

pays peuvent éventuellement rencontrer des difficultés pour mettre en place cette approche. 

Nous intéressons dans cette section aux recherches menées sur les pratiques de classes qui 

nous permettront de mieux comprendre pourquoi la mise en place de la perspective 

actionnelle devrait être remise en question dans certains contextes d’apprentissage. 

2.1 Les pratiques de classes dans les pays d’Asie 
 

La recherche menée par Robert (2002) révèle que les apprenants chinois ou 

asiatiques recherchent généralement le savoir linguistique et culturel. Comme les contacts 

avec des Français sont très limités, les apprenants s’intéressent très peu ou ils ne 
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s’intéressent pas à la compétence de communication. Ils préfèrent ainsi la compétence 

linguistique à la compétence de communication (Robert, 2002).  

 

Comme le souligne Robert (2002), l’approche communicative ne répond pas aux 

habitudes ni aux besoins de ce public et l’application de cette approche avec ce public doit 

être remise en question : « pour les apprenants asiatiques qui se fixent comme objectif, non 

plus un simple code linguistique, mais la maîtrise d’une langue, l’approche communicative 

telle qu’elle est pratiquée au niveau débutant est à repenser. » (Robert, 2002 : 142). 

  

À propos de la perspective actionnelle du CECRL, cette méthode est bien connue 

dans l’enseignement/apprentissage du français en Chine. Néanmoins, son application dans 

les pratiques de classe est encore rare : « la classe du français reste davantage une classe 

traditionnelle. » (Zhu, 2021 : 65). Comme le signale Zhu (2021), la mise en place de 

l’approche actionnelle connaît de nombreux obstacles. Le premier obstacle concerne la 

culture d’apprentissage chinoise : les habitudes d’apprentissage passives des apprenants. 

De plus, comme l’explique Zhu (2021), la notion de « face » fait partie de la culture 

chinoise. Ainsi, les apprenants préfèrent rester en silence pour la raison qu’ils ont peur de 

perdre la face s’ils font des fautes (ibid.). L’existence d’un écart entre le CECRL et le 

programme national de l'enseignement du français constitue un autre obstacle de 

l’application de l’approche actionnelle en Chine (ibid.).  

 

Au niveau universitaire, l’objectif principal des apprenants chinois est de réussir 

deux examens nationaux. Les enseignants préfèrent ainsi les classes traditionnelles étant 

donné que la grammaire joue un rôle important dans les examens (ibid.) :  

 

[...] bien que chacun apprenne le français pour des buts très variés, il existe un 

objectif commun pour nos étudiants en milieu universitaire : réussir deux examens 

nationaux élaborés par le programme national de l’enseignement du français : le Test 

national de français destiné aux étudiants d’études supérieures spécialisées en langue 

française - Niveau IV (TFS 4) et le Test national de français destiné aux étudiants 

spécialisés en études françaises dans les établissements d’enseignement supérieur - 

Niveau VIII (TFS 8) (ibid. : 67). 

 

Par ailleurs, l’environnement extérieur est également un obstacle à la mise en 

œuvre de l’approche actionnelle au niveau universitaire en Chine. De ce fait, Zhu (2021) 

souligne que cette approche est encore mal explorée et insiste sur le fait qu'un contexte ou 

une situation réelle est indispensable pour la réalisation des tâches. 
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La recherche menée par Lee (2017) révèle, par ailleurs, les pratiques de classe de 

FLE en Corée du Sud. Les méthodes adoptées en classe avec des publics coréens sont 

variées. Selon cette recherche, le choix de la méthode dépend de la formation de 

l’enseignant ainsi que ses expériences (Lee, 2017). Lee (2017) explicite que l’enseignant 

coréen de français dont la spécialité est la littérature française applique la méthode 

traditionnelle dans sa pratique en classe. En revanche, nous pouvons constater la fusion de 

la méthode traditionnelle, l’approche communicative dans le cours dispensé par 

l’enseignant coréen de français faisant une formation en FLE. Dans le cours de 

l’enseignant français natif, la méthode traditionnelle n’y est pas présente. Ce dernier, ayant 

également une formation en FLE a recours à l’approche communicative et actionnelle 

(Lee, 2017).   

2.2 Les pratiques de classes en Thaïlande 

Chaisri et Purinthrapibal (2020) affirment que, l’approche actionnelle et les 

compétences langagières du CECRL ont été adoptées dans l’enseignement du français au 

niveau secondaire en Thaïlande. Cela dit que l’enseignement/apprentissage du français se 

base sur la pédagogie active. Toutefois, selon l’étude de ces chercheurs, il est important de 

noter que les recherches concernant la mise en place de l’approche actionnelle en classes 

de FLE au niveau secondaire en Thaïlande sont encore limitées (Chaisri & Purinthrapibal, 

2020).  

La recherche reposant sur l’enseignement/apprentissage du français dans des écoles 

secondaires dans le Sud de la Thaïlande menée par Chaisri et Purinthrapibal (2020) illustre 

bien que la pédagogie active est actuellement adoptée. Par exemple, l’enseignant 

sensibilise l’apprenant à l’usage de l’Internet lui permettant d’avoir accès à plus de 

ressources en français (Chaisri & Purinthrapibal, 2020). De plus, le jeu de rôle et la 

simulation, les activités classiques de classes, sont évidemment proposés à l’apprenant 

(ibid.). Ces activités visent à sensibiliser l’apprenant à l’utilisation du français dans la vie 

réelle des Français (ibid.). D’ailleurs, afin de rendre l’apprenant plus actif, le travail en 

petits groupes, l’exposé devant la classe, la discussion en groupe classe sont également 

proposés (ibid.). 

Néanmoins, malgré les efforts pour adopter la pédagogie active en classe, l’étude 

de Chaisri et Purinthrapibal (2020) montre que peu d'enseignants de français dans les 

écoles enquêtées utilisent cette méthode dans leurs classes (moins de 80%). Certains 
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l’utilisent uniquement au début de la séance (ibid.). La mise en place de cette pédagogie 

active dans ces écoles connaît, par ailleurs, certaines difficultés provenant de l’enseignant 

ainsi que de l’apprenant. En ce qui concerne l’enseignant, certains n’ont pas assez de temps 

pour préparer les activités à cause de la surcharge de travail. Par manque d'expérience, il 

est impossible pour certains enseignants de mettre en place cette méthode. Le niveau de 

français de l’enseignant est également une des difficultés (ibid.). Quant à l’apprenant, 

comme nous l’avons mentionné plus haut, l’attitude réservée fait partie des habitudes 

d’apprentissage des apprenants thaïlandais. Ils n’osent pas s’exprimer parce qu’ils ont peur 

de faire des erreurs. De plus, les apprenants ne disposent pas suffisamment de ressources 

langagières pour participer aux activités proposées (ibid.).  

Quant aux activités d’écriture, écrire le journal de bord est une activité intéressante 

d’après les enseignants enquêtés. Toutefois, il est difficile de demander aux apprenants de 

le rédiger parce que la plupart des apprenants ont des difficultés de production écrite 

(ibid.).  

Au niveau universitaire, l’approche actionnelle a été également appliquée dans la 

pratique de classe. La recherche de Dejamonchai (2015) montre l’application de cette 

approche dans le cours intitulé « le français du secrétariat » de l’université Thammasat en 

Thaïlande. Pendant la réalisation des tâches, l’apprenant a eu l'occasion d’échanger avec 

des Francophones par l’écrit et l’oral (Dejamonchai, 2015). L’approche par tâche permet à 

l’apprenant de développer ses compétences : « Il faut noter en outre que les contraintes des 

tâches permettent aux apprenants de développer diverses stratégies : planifier, élaborer, 

résoudre un problème. Ceci pourrait favoriser l’autonomie chez les apprenants. » 

(Dejamonchai, 2015 : 40). 

 

En ce qui concerne la pratique de classe d’anglais, l’étude menée par Yusuk (2020) 

auprès des écoles dans la province de Nakhon Pathom située au centre de la Thaïlande 

montre que, la pédagogie active est présente dans l’enseignement/apprentissage. Le travail 

en groupes est toujours proposé par 81.82% des enseignants. De plus, 53-54 % des 

enseignants ont toujours recours à la discussion en groupes ou à l’activité remue-méninge. 

Cependant, le jeu de rôle n’est pas toujours proposé à l’apprenant : 27 % des enseignants le 

proposent souvent et 54.55 % d’entre eux le proposent de temps en temps (Yusuk, 2020).  
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Dans des universités thaïlandaises, la pédagogie active, l’apprentissage par projet 

ainsi que la discussion en classe sont également adoptés afin de développer les 

compétences de communication de l’apprenant (Tonboon, 2017). Ces méthodes 

d’enseignement permettent à l’apprenant de pratiquer la langue, de mobiliser ses 

connaissances ainsi que d’apprendre à résoudre des problèmes (ibid.). Par ailleurs, grâce à 

ces méthodes, les apprenants peuvent également échanger des connaissances. Cela rend 

l’ambiance de classe plus agréable qui favorise la motivation des apprenants (ibid.). 

 

 Cette partie nous permet, tout d’abord, d’aborder plusieurs notions théoriques 

comme les compétences de production orale et écrite, les interactions en classes, la 

perspective actionnelle et la tâche, par exemple. Grâce à ce cadre théorique, nous pouvons 

ainsi approfondir les notions qui seront évidemment utiles afin de procéder à l’analyse des 

données dans la quatrième partie. 
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Partie 3 

- 

Méthodologie de recherche 
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Chapitre 5. La méthodologie de recueil de données  

Pour pouvoir étudier les impacts des tâches actionnelles sur les compétences de 

production orale et écrite des apprenants, nous avons eu recours à la méthodologie  

directe : l’observation, l’expérimentation et l’interrogation à travers des questionnaires, par 

exemple. Par ailleurs, nous avons également recueilli des données langagières des 

apprenants. 

1. La démarche quantitative 

1.1 Les questionnaires 

  

En ce qui concerne la démarche quantitative, nous avons eu recours aux 

questionnaires passés aux apprenants par mail sous forme de Google Forms. Le premier 

questionnaire leur a été envoyé au début de notre stage et le deuxième à la fin de notre 

stage. 

 

Comme nous l’avons un peu mentionné dans la première partie de ce mémoire, 

nous avons eu recours à un questionnaire au début de notre stage. Ce premier 

questionnaire, comportant 9 questions ouvertes, a été créé en prenant en compte de deux 

grandes parties importantes : les déterminants sociaux ainsi que l’objet de l’enquête. Nous 

avons fait passer ce premier questionnaire parce que nous voulions obtenir plus 

d’informations sur le profil des apprenants, à savoir l’âge, les langues parlées, le nombre 

d’années d’apprentissage du français, l’utilisation du français à l’oral et à l’écrit dans la vie 

quotidienne ainsi que leurs difficultés vis-à-vis de la production orale et écrite. Ce premier 

questionnaire nous a permis de découvrir quelles sont leurs inquiétudes et leurs difficultés 

quand ils doivent communiquer à l’oral et à l’écrit. 

 

Le deuxième questionnaire a été passé aux apprenants à la fin de notre projet. Ce 

questionnaire vise à demander l’opinion des apprenants sur le projet mis en place. Il 

comporte 7 questions ouvertes. Ces questions ont pour but de connaître les impressions des 

apprenants, leur activité préférée pendant le projet ainsi que de savoir si les tâches 

proposées leur aident à améliorer leurs compétences de production orale et écrite.  

 

Au total, nous avons pu recueillir 28 questionnaires au lieu de 32 questionnaires 

étant donné que certains apprenants n’ont pas répondu aux questionnaires. Nous avons 

choisi cette démarche parce que nous sommes convaincus que cela nous permet de 
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recueillir des informations comme, les inquiétudes, les difficultés ainsi que les impressions 

intrinsèques des apprenants vis-à-vis de la production orale et écrite. Nous avons pu 

également recueillir des données importantes, à travers le deuxième questionnaire, 

concernant les impacts des tâches que nous leur avons proposées sur le développement de 

leurs compétences de production orale et écrite.   

2. La démarche qualitative 

 

Afin d’analyser les difficultés liées aux productions langagières des apprenants, 

nous avons demandé aux apprenants de réaliser des tâches écrites et orales selon les thèmes 

proposés aux deux groupes comme « les voyages en France », « les fêtes et les événements 

culturels », « s’installer dans des pays francophones », « des films/des séries », par 

exemple. Il s’agit ainsi des données provoquées parce qu’elles n’existaient pas dans le réel. 

2.1 La production et l’interaction orale 

 

 Pour pouvoir recueillir des données concernant la production orale et l’interaction 

orale produites par les apprenants, il nous semble pertinent d’avoir recours à 

l’enregistrement. Pour ce faire, après avoir expliqué notre projet, nous avons demandé 

l’autorisation d’enregistrement aux apprenants pour enregistrer la production orale ou 

l’interaction orale pendant certaines séances. Nous avons donc pu réaliser des 

enregistrements. Il s’agit des productions ou des interactions orales produites pendant nos 

séances et en tant que tâches finales de chaque thème proposé.  

2.2 La production écrite 
 

Comme nous l’avons déjà mentionné, notre travail de recherche a pour but 

d’analyser non seulement la production orale mais aussi la production écrite afin de 

connaître les difficultés des apprenants liées à ces deux compétences. Ainsi, afin de 

disposer de corpus de production écrite et de pouvoir répondre à notre problématique, nous 

avons demandé aux apprenants de réaliser des tâches écrites selon les thèmes. Les 

apprenants ont été prévenus dès le début de notre stage qu’ils réaliseraient les tâches à la 

fin de chaque thème. Tout au long de notre stage, nous avons travaillé sur 3 thèmes par 

groupes Donc, à la fin de notre projet, nous avons obtenu 3 productions écrites par 

apprenant. Au total, nous disposons de 48 corpus réalisés par les apprenants des deux 

groupes. 
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Les démarches choisies pour recueillir les données nous ont permis de mieux 

connaître les difficultés des apprenants vis-à-vis de la production orale et écrite. Nous 

découvrons les représentations mentales des apprenants à travers les questionnaires. En 

plus, l’analyse qualitative nous permettra de mieux identifier leurs difficultés afin de 

pouvoir trouver des pistes pour les aider à améliorer leurs compétences. L’analyse des 

questionnaires ainsi que des corpus oraux et écrits sera exposée dans la partie suivante et 

ils seront analysés en se basant sur les notions théoriques exposées dans la deuxième 

partie. 
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Partie 4 

- 

Résultats des analyses 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



52 

Chapitre 6. L’analyse de la mise en place du projet 

Nous nous intéressons dans ce premier chapitre à l’analyse de la mise en place du 

projet actionnel. Nous procéderons à l’analyse des deux questionnaires passés aux 

apprenants. Le premier questionnaire nous permet, en effet, de recueillir plus 

d’informations sur l’utilisation du français au quotidien. Par ailleurs, le deuxième 

questionnaire vise à connaître l’avis et l’impression des apprenants vis-à-vis de notre 

projet. 

1. L’analyse des données recueillies avant la mise en place du projet  

 

Il est important de rappeler ici que nous avons mis en place un projet actionnel dans 

les deux groupes d’apprenants : un groupe du niveau A2 et un autre groupe du niveau B1. 

Nous avons eu 7 apprenants dans le groupe A2 et 9 apprenantes dans le groupe B1. 

 1.1 Les observations à travers un court échange avec les apprenants 
 

 Avant de commencer les séances du cours, nous avons organisé une petite 

rencontre avec les apprenants des deux groupes. Cette petite séance nous a permis de faire 

connaissance ainsi que de présenter notre projet. En plus, nous avons également demandé 

l’autorisation des apprenants d’enregistrer les séances. À la fin de la séance, nous avons 

discuté des thèmes que nous travaillerions tout au long du semestre.  

 

Ces deux premières séances se sont déroulées en thaï et en français. Nous avons eu 

recours à la langue source pendant quelques parties de la séance afin de faciliter la bonne 

compréhension. Par ailleurs, comme c’était notre première rencontre, nous voulions créer 

une ambiance agréable et nous ne voulions pas décourager les apprenants. Ainsi, nous les 

avons laissés s’exprimer en langue source comme en langue cible.  

 

Tous les apprenants ont été capables de se présenter, de répondre aux questions 

simples en français. En ce qui concerne la présentation du projet, nous avons eu recours à 

la langue thaïe afin que cela soit plus clair pour les apprenants. Pendant la discussion des 

thèmes, le thaï a été également privilégié. Le but principal est de connaître l’opinion des 

apprenants sur les thèmes autour desquels ils voudraient travailler. 

 

  Comme nous l’avons mentionné dans notre cadrage théorique, l’attitude réservée 

fait partie de la culture éducative et des habitudes d’apprentissage des apprenants 
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thaïlandais et asiatiques, dès notre première rencontre, nous avons pu observer cette 

attitude exprimée par les apprenants des deux groupes. Il nous semble qu’ils ont peur de se 

lancer. Peu d’apprenants prennent l’initiative de prendre la parole même si le thaï est 

accepté pendant cette petite séance. Il nous faut attendre quelques instants pour que les 

apprenants s’expriment.    

1.2 L’analyse du premier questionnaire 

Comme nous l’avons cité dans la partie méthodologie, dès la première rencontre 

avec les apprenants, nous avons fait passer un questionnaire avec 9 questions ouvertes afin 

d’obtenir plus d’informations sur les apprenants comme l’âge, le nombre d’années 

d’apprentissage du français, l’utilisation du français à l’oral et à l’écrit dans la vie 

quotidienne ainsi que leurs difficultés vis-à-vis de la production orale et écrite (voir annexe 

1). Nous procéderons dans cette section à l’analyse de ce questionnaire. 

1.2.1 L’utilisation du français à l’oral et à l’écrit au quotidien 

Ce questionnaire auquel 14 apprenants ont répondu nous permet, tout d’abord, de 

découvrir que les apprenants n’ont pas l’habitude de parler français (voir annexe 2). 

D’après leurs réponses, il nous semble que les apprenants n’ont pas l’occasion de pratiquer 

le français dans la vie quotidienne. Ils l'utilisent uniquement en classe de français. En effet, 

cela ne nous surprend pas étant donné que le manque de pratique quotidienne est 

évidemment le problème majeur de l’apprentissage de langues étrangères en contexte 

hétéroglotte. 

De plus, à cause du problème mentionné plus haut, 11 apprenants sur 14 

mentionnent qu’ils ont peur de parler français. Certains avouent qu’ils en ont peur parce 

qu’ils ont des difficultés liées au vocabulaire. Par ailleurs, le problème de la formulation 

des phrases est également la raison pour laquelle ils ont peur de parler français. 

1.2.2 Les difficultés vis-à-vis de la production orale et écrite 

En ce qui concerne les difficultés rencontrées quand ils parlent français, selon les 

réponses des apprenants, nous découvrons que la difficulté la plus importante mentionnée 

par les sujets enquêtés est le manque de vocabulaire. Par ailleurs, la structure des phrases 

en français est une autre difficulté rencontrée par les apprenants. Une apprenante 

mentionne que le fait d’apprendre plusieurs langues étrangères lui pose également 

problème. 
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Malgré les difficultés rencontrées, la plupart des apprenants pensent être capable de 

communiquer dans des situations réelles à condition que ces situations soient simples, par 

exemple. Les réponses des apprenants nous montrent qu’ils ont l’intention de 

communiquer mais ils n’ont pas confiance en eux.  

En ce qui concerne la production écrite, six apprenants mentionnent qu’ils ont 

l’habitude d’écrire en français. Ils expliquent qu’ils écrivent souvent pendant des cours de 

français, plus particulièrement pendant des examens. Une apprenante mentionne qu’elle 

écrit son journal de bord en français en dehors de la classe.  

La difficulté grammaticale est la difficulté vis-à-vis de la production écrite la plus 

mentionnée par les apprenants (10 apprenants sur 14) en répondant au questionnaire. 

Quelques apprenants précisent que les temps verbaux en français leur posent problème. Le 

vocabulaire est également leur difficulté pendant la rédaction des textes en français (voir 

annexe 3).  

2. L’analyse des données recueillies après la mise en place du projet  

 

Comme nous l’avons mentionné plus haut, notre travail de recherche s’articule 

autour des tâches actionnelles. Nous voudrions que les apprenants réagissent comme des 

acteurs sociaux qui peuvent accomplir des tâches ou résoudre des problèmes qu’ils 

rencontrent éventuellement dans la vie réelle. Ainsi, nous avons fait des efforts pour 

trouver des activités permettant aux apprenants de jouer les deux rôles : apprenant et acteur 

social. Dans cette section, nous analyserons le deuxième questionnaire qui nous permettra 

de vérifier si notre projet a des effets positifs ou négatifs sur le développement des 

compétences en français.  

 

2.1 L’analyse du deuxième questionnaire 
  

Afin de vérifier si notre projet a permis aux apprenants d’améliorer leurs 

compétences de production orale et écrite, nous avons eu recours à un autre questionnaire à 

la fin du projet. Ce deuxième questionnaire comportant 7 questions ouvertes vise à 

demander l’opinion des apprenants sur notre projet (voir annexe 4).  
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2.1.1 L’impression vis-à-vis du projet  
 

Comme nous l’avons cité dans notre cadrage théorique, l’ambiance de classe est un 

des facteurs indispensables qui favorise l’apprentissage. Afin de créer l’ambiance propice à 

l’apprentissage ainsi qu’à la participation de l’apprenant, nous avons commencé chaque 

séance par des échanges informels durant environ 10 à 15 minutes. Par exemple, comme 

les deux cours se sont déroulés le lundi et le mercredi, nous avons posé la question « Vous 

avez passé un bon week-end ? » et « Qu'est-ce que vous avez fait pendant le week-end ? » 

afin d’encourager les apprenants à prendre la parole.  

 

Par ailleurs, selon la culture thaïlandaise ou asiatique citée dans la deuxième partie, 

les Thaïlandais donnent de l’importance au métier d’enseignant. Ils montrent toujours le 

respect à l’enseignant et souvent, ils n’osent pas s'exprimer. Même si nous sommes 

stagiaires, les apprenants ne s’adressent pas à nous par notre prénom, ils s’adressent à nous 

toujours par le titre de « professeur » pour nous montrer le respect. Néanmoins, pour notre 

projet, nous préférions que les apprenants se sentent à l’aise et que l’ambiance de la classe 

soit détendue. Nous avons donc eu recours au tutoiement quand nous nous sommes 

adressés à chacun ou chacune des apprenants pour établir une relation proche. Nous leur 

avons expliqué que nous pouvions nous tutoyer mais la plupart des apprenants ont eu 

recours au vouvoiement. Ce point nous conduit à penser que les apprenants ont l’habitude 

d’employer « vous » avec leurs enseignants et qu’ils n’osent pas nous tutoyer du fait qu’ils 

nous considèrent également comme leur enseignant. 

 

L’ambiance de classe était très agréable. Les apprenants ont bien participé même si, 

parfois, il nous fallait attendre longtemps la réponse de leur part. D'après ce deuxième 

questionnaire, il nous semble que notre façon de fonctionner a eu plus d’effets positifs que 

d’effets négatifs sur l’apprentissage du français des apprenants des deux groupes (voir 

annexe 5).  

 

Il est intéressant de noter ici que les apprenants étaient plutôt contents d’être dans 

les groupes. Ils se connaissent très bien et ils partagent évidemment la même langue 

source. Ce point nous conduit à penser que cela les rassure étant donné qu’ils peuvent 

facilement échanger quand ils ne comprennent pas certaines activités. Donc, ils se sentaient 

plutôt à l’aise pendant les cours comme le signale une apprenante dans ce questionnaire :  

« Je me sens à l'aise dans ce groupe car je peux exprimer mon opinion librement et parler 



56 

français sans crainte de faire des erreurs. ». En effet, la langue maternelle n’était pas 

totalement interdite pendant les cours. Cependant, les apprenants ont bien compris que 

l’usage de la langue cible serait plus favorable.  

 

De plus, nous avons essayé de proposer les tâches et les activités adaptées au 

niveau des apprenants. Au lieu d’interrompre les apprenants pour corriger des erreurs, nous 

les avons encouragés à participer aux activités à l’oral comme à l’écrit parce que nous 

sommes convaincus que l’ambiance de classe agréable est indispensable pour favoriser 

l’apprentissage. Nous leur avons expliqué que ce n’était pas grave s’ils faisaient des 

erreurs.   

 

Certaines activités proposées leur ont également plu. D’après les réponses à ce 

questionnaire, il nous semble que la discussion en classe sur des thèmes proposés, à savoir 

les évènements culturels en France et en Thaïlande ou les films et les séries, leur ont 

permis de pratiquer l’expression orale : 5 sur 7 apprenants du groupe A2 mentionnent que 

c’est l’activité qu’ils préfèrent. 

 

Pendant chaque séance, nous avons privilégié des activités permettant une petite 

discussion en petit groupe comme en groupe classe. Par exemple, avec les apprenants du 

groupe A2, nous avons proposé, à la première séance, le thème « les voyages en France ». 

Nous nous sommes inspirés des activités présentes dans le manuel Cosmopolite 2. Ensuite, 

à la fin de la séance, nous avons posé des questions comme « Souhaitez-vous étudier le 

français en France ? », « Dans quelle ville ? », « Pourquoi ? », « Quels sont les écoles ou 

les centres de langues que vous connaissez ? », par exemple. Nous sommes vivement 

convaincus que c’est une façon de familiariser les apprenants à l’interaction orale et que 

cette activité leur permet de pratiquer plus l’oral. 

 

Quant au groupe B1, les thèmes choisis par les apprenantes sont un peu différents 

du groupe A2 sauf le thème « les films/les séries ». Cependant, les activités proposées sont 

évidemment variées selon le niveau des apprenants. Comme nous l’avons précisé plus 

haut, le groupe B1 comporte 9 inscrites. Néanmoins, nous avons eu uniquement 7 réponses 

au questionnaire.   
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Dans ce groupe, les apprenantes se sont intéressées à la plupart des activités 

proposées. Selon le descripteur du CECRL mentionné dans le cadrage théorique, 

l’apprenant du niveau B1 doit pouvoir s’exprimer sur chacun des sujets. De plus, il doit 

être capables de donner les raisons ou les explications de ses opinions. Ainsi, pendant 

chaque séance, nous avons également proposé une petite discussion et un jeu de rôle 

permettant aux apprenantes d’apprendre à s’exprimer, à donner leur opinion ainsi qu’à 

résoudre des problèmes. 

2.1.2 Les avantages et les désavantages du projet  
 

Le deuxième questionnaire nous permet non seulement de découvrir l’impression 

des apprenants vis-à-vis du projet, mais il nous permet aussi de nous rendre compte des 

points positifs et négatifs de notre projet (voir annexe 6).   

 

De prime abord, il est important de mentionner ici que notre projet a eu des retours 

positifs de la part des apprenants. Ils mentionnent que les activités proposées pendant les 

cours les aident à développer leurs compétences en français. En effet, nous nous rendons 

bien compte que, afin de pouvoir produire des phrases à l’oral comme à l’écrit, il est 

indispensable de pouvoir comprendre le message oral ou écrit. Ainsi, nous avons travaillé 

toutes les quatre compétences, à savoir la compréhension orale et écrite et la production 

orale et écrite, pour que les apprenants soient aptes à comprendre le message des autres 

ainsi qu’à se faire comprendre. 

 

De plus, comme les apprenants ont choisi eux-mêmes les thèmes autours desquels 

ils voulaient travailler, nous avons pu remarquer pendant les séances qu’ils étaient plutôt 

actifs. Nous notons que les apprenants participent plus quand il s’agit du sujet ou du thème 

auquel ils s’intéressent. En revanche, si le thème n’était pas intéressant, les apprenants 

seraient moins actifs pendant les cours. Leurs retours dans ce questionnaire témoignent 

également que notre projet leur a apporté des éléments positifs dans leur apprentissage du 

français. 

 

D’après les résultats dans le questionnaire, nous notons que notre projet ainsi que 

les activités proposées peuvent aider les apprenants à développer leurs compétences de 

production orale et écrite. Même s’il agissait d’une séance de trois heures par semaine, cela 

leur a permis de pratiquer le français.    
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Cependant, cette analyse nous permet également de nous rendre compte des limites 

de notre projet. Nous avons pu remarquer pendant certaines séances que les apprenants 

étaient moins actifs lors du déroulement de certaines activités. Par exemple, les activités de 

compréhension orale nous ont semblé difficiles pour les apprenants. En effet, nous avons 

constaté qu’ils ont tous fait des efforts pour répondre aux questions posées après avoir 

écouté des enregistrements. Pourtant, comme ils n’utilisent pas la langue française au 

quotidien, écouter les locuteurs natifs paraît très difficile pour eux.  

 

En outre, en analysant ce questionnaire, nous découvrons que l’activité la moins 

aimée mentionnée par la plupart des apprenants est la compréhension orale. Par exemple, 4 

apprenants sur 7 du groupe A2 disent que la compréhension orale est trop difficile et qu’ils 

n'aiment pas ce type d’activité. Quant aux apprenantes du groupe B1, 4 apprenantes sur 7 

soulignent la même difficulté parce que les gens dans l’enregistrement parlent trop vite. 

Donc, d’après leurs réponses, nous pouvons conclure que, même si la compréhension orale 

est indispensable dans l’apprentissage des langues étrangères, nous devrions trouver 

d’autres façons de mettre en place ce type d’activité. Le visionnage des vidéos peut 

éventuellement favoriser davantage la compréhension. Les retours des apprenants sur ce 

point nous conduisent à remettre en question ce type d’activité. Nous nous demandons si 

les activités d’interaction orale nécessitant à la fois la compréhension et la production orale 

sont suffisantes pour aider les apprenants à améliorer la compétence de compréhension 

orale. Si c’est le cas, pourrions-nous négliger la compréhension de l’enregistrement audio ? 

 

     Nous avons également reçu des commentaires de la part des deux apprenants du 

groupe A2 disant que certaines activités sont ennuyeuses : « J'aimerais que vous ajoutiez 

un peu plus d'intérêt aux activités car certaines activités sont assez ennuyeuses. » et que 

l’enseignant ne devrait pas observer le travail en groupe car cela est stressant pour 

certains : « Je pense que lorsque nous sommes séparés de la salle pour travailler en 

groupe. L'enseignant ne devrait entrer que lorsque l'apprenant appelle à l'aide. Travailler 

avec une personne qui regarde fixement tout le temps est très stressant pour moi. ». Ce 

dernier commentaire nous conduit à penser que le travail en petits groupes a des avantages 

ainsi que des désavantages. Tout d’abord, cela permet aux apprenants d’interagir entre eux. 

Quand ils travaillent en groupes avec leurs camarades, ils se sentent plus à l’aise et moins 

stressés. En revanche, il est impossible que l’enseignant puisse observer les interactions 

tout au long du travail en petits groupes, plus particulièrement quand il s’agit des cours à 
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distance. Cependant, nous sommes convaincus que l’enseignant devrait de toute façon 

observer au moins quelques minutes le travail de chaque groupe afin de pouvoir identifier 

les difficultés langagières que les apprenants rencontrent pendant ces interactions.  
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Chapitre 7. L’analyse du déroulement du projet 

Dans ce chapitre, nous analyserons le déroulement de notre projet afin de savoir si 

notre façon de fonctionner et les activités proposées permettent aux apprenants de disposer 

de plus de ressources langagières pour communiquer à l’oral et à l’écrit et pour réaliser les 

tâches finales. 

1. L’ambiance de la classe 

1.1 L’ambiance propice à l’apprentissage 
  

Comme nous l’avons évoqué dans notre cadrage théorique, l’ambiance de la 

classe est un des facteurs importants qui peuvent favoriser l’apprentissage. Si l’ambiance 

est tendue, l’apprenant risque de ne pas participer aux activités parce qu’il a peur d’être 

critiqué par l’enseignant ou par d’autres apprenants. Donc, nous sommes vivement 

convaincus qu’il faut créer une ambiance propice à l’apprentissage.  

 

 Pour ce faire, à la première rencontre, nous avons préparé une petite activité pour 

que cette première rencontre soit intéressante et interactive. Par ailleurs, comme nous 

l’avons mentionné, la langue maternelle était autorisée pendant la première séance. Nous 

avons eu recours à la langue source afin d’assurer la bonne compréhension de tous les 

apprenants. Cependant, le français était privilégié. Nous avons pu constater pendant cette 

première rencontre que la langue source a été moins employée par les apprenantes du 

groupe B1 que les apprenants du groupe A2.  

 

 Quand ils se sont présentés, deux ou trois apprenantes du groupe A2 ont fait des 

plaisanteries comme « Je suis la princesse de l’université parce que je suis la plus belle ». 

Puis sa camarade a dit « Je suis aussi la princesse dans la section de français » et d’autres 

apprenants ont ri. Ensuite, le tuteur de stage qui était en train d’observer a dit « la poubelle 

ou la plus belle ? ». Nous avons beaucoup ri à ce moment-là. Nous pouvons ainsi 

remarquer que les apprenants sont à l’aise dans le groupe parce qu’ils se connaissent très 

bien depuis quelques années. L’ambiance de la classe est très agréable. 

 

 Par ailleurs, pendant le déroulement de nos séances, nous avons fait des efforts 

pour encourager les apprenants à participer aux activités proposées. Néanmoins, nous nous 

sommes bien rendu compte que ce n’était pas facile pour eux de prendre spontanément la 

parole. Nous avons ainsi laissé un temps de préparation. En général, nous avons laissé les 
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apprenants s’exprimer spontanément. Puis, nous avons sollicité ceux qui parlaient très peu. 

Cependant, nous pouvons constater que certains apprenants prennent la parole sans la 

sollicitation de notre part. En plus, comme nous l’avons mentionné dans la deuxième 

partie, la réaction favorable de l’enseignant face aux productions des apprenants et la 

flexibilité sont indispensables si l’enseignant veut créer une ambiance où les apprenants se 

sentent à l’aise. Nous avons ainsi motivé et encouragé les apprenants en disant « très 

bien » quand ils ont pu répondre aux questions ou « c’est pas grave » quand certains 

apprenants n’ont pas pu terminer le travail proposé en temps limité.  

2. Les activités proposées 

  

Afin d’aider les apprenants à améliorer leurs compétences de production orale et 

écrite, il est évidemment important de prendre en compte des compétences de 

compréhension orale et écrite. La citation du CECRL abordée dans le cadrage théorique 

illustre que, en général, toutes les compétences langagières sont simultanément activées. 

Par exemple, l’apprenant doit être capable de comprendre le message oral ou écrit de son 

interlocuteur afin de pouvoir communiquer à l’oral comme à l’écrit. De plus, l’apprenant 

peut également enrichir ses ressources langagières tout en écoutant ou tout en lisant des 

documents produits par les locuteurs natifs. 

2.1 Les activités de compréhension orale et écrite 
 

En ce qui concerne les activités de compréhension, nous avons proposé aux 

apprenants soit la compréhension orale, soit la compréhension écrite pendant chaque 

séance. L’enregistrement sonore ou le texte sur le même thème de la séance ont été utilisés 

en tant que documents déclencheurs.  

2.1.1 Le groupe A2 
 

La compréhension de l’enregistrement audio ainsi que celle d’une vidéo a fait 

partie de nos séances. Avant la première écoute, nous avons contextualisé l’enregistrement 

afin de faciliter la compréhension. Nous avons également eu recours aux images pour créer 

l’horizon d’attente des apprenants. Pour faciliter la compréhension globale après la 

première écoute, nous avons posé des questions classiques comme « qui parle ? », 

« combien y a-t-il de personnes ? », « de quoi parlent -ils ? », par exemple. Nous leur 

avons également demandé de noter des mots entendus et nous avons fait la liste des mots 
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après la première écoute. Nous croyons que la liste du vocabulaire faite en groupe classe 

peut également aider les apprenants à mieux comprendre l’enregistrement. Pourtant, il 

nous semble important de noter que ce n’est pas le cas pour tout le monde. Quand nous 

leur avons demandé quels étaient les mots qu’ils ont pu noter, nous avons pu constater que 

certains apprenants restaient silencieux. Cela nous a conduit à penser qu’ils n’ont 

éventuellement rien compris. Nous avons varié le type de questions afin d’évaluer la 

compréhension des apprenants, à savoir les questions vrai/faux, les questions à choix 

multiples ainsi que les questions ouvertes.   

 

Par ailleurs, pour ce groupe d’apprenants, comme nous voulions qu’ils 

comprennent le mieux possible, nous avons autorisé plusieurs écoutes. Cependant, nous 

pouvons remarquer que cela rend la séance plus ennuyeuse. De plus, il nous semble que les 

questions ouvertes ne conviennent pas spécialement à ce public même si les exercices 

choisis sont ceux qui sont destinés à l’apprenant de ce niveau.       

 

En ce qui concerne la compréhension écrite, nous avons cité plus haut que celle-ci 

pouvait influencer la production écrite. En lisant des textes, l’apprenant peut enrichir ses 

ressources linguistiques comme le vocabulaire, les expressions ou la structure des phrases, 

par exemple.  

 

 Afin de développer la compétence écrite, la compréhension d’un texte sur le 

même thème proposé est donc indispensable pendant nos séances. Par exemple, quand 

nous avons abordé le thème « les voyages en France » avec les apprenants du groupe A2, 

nous avons proposé la lecture d’une brochure représentant des types d’hébergement en 

France. Cette brochure a été tirée du manuel Cosmopolite 2 qui était bien adapté au niveau 

des apprenants. Grâce à cette activité, les apprenants ont pu enrichir leur compétence 

lexicale comme le vocabulaire concernant les types de l’hébergement en France ainsi que 

leur compétence culturelle. Ensuite, après avoir lu cette brochure, les apprenants ont 

travaillé en petits groupes pour préparer leur voyage en France ensemble. Le premier 

groupe devait faire des suggestions de logement à leurs camarades. Les apprenants 

devaient décrire l’hébergement choisi et expliquer pourquoi ils voulaient choisir cet 

hébergement pour leur séjour.  

 

Par ailleurs, quand nous avons abordé le thème « les films et les séries », nous leur 

avons également proposé des activités de compréhension écrite comme des textes tirés du 
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manuel Cosmopolite 2, par exemple. Le premier était un texte parlant des séries françaises 

bien connues à l’étranger. En lisant ce texte, les apprenants ont appris les genres des séries 

et comment résumer l’histoire d’une série. Un autre texte était un texte produit par une 

apprenante pour répondre à la question « Quelle est votre série française préférée ? 

Présentez-la à la classe et précisez pourquoi vous l’appréciez. ». Ce texte contenait des 

erreurs, puis les apprenants devaient aider cette apprenante à corriger ses erreurs. En effet, 

ces activités ont permis aux apprenants de connaître les genres des films ou des séries ainsi 

que de réviser l’emploi des adverbes et leur place dans une phrase comme « souvent »,  

« également », « beaucoup ». Nous considérons que cela est évidemment utile pour réaliser 

la tâche écrite étant donné que les apprenants peuvent réemployer le vocabulaire qu’ils ont 

appris au préalable.  

2.1.2 Le groupe B1 
 

Les activités de compréhension orale proposées aux apprenantes étaient également 

la compréhension d’un enregistrement audio ainsi que celle d’une vidéo. Pour faciliter la 

compréhension des apprenantes, nous avons procédé de la même manière que dans le 

groupe A2. Par exemple, nous avons eu recours aux images. Puis, nous leur avons 

demandé de faire de petites activités avant la première écoute comme « Dites-moi 2 mots 

qui vous viennent à l’esprit quand vous voyez cette photo. » ou parfois, nous leur avons 

demandé de deviner le sens des mots apparus dans des images avant d’écouter 

l’enregistrement ou avant de regarder la vidéo. De plus, nous avons également proposé aux 

apprenantes de faire des hypothèses ou de donner leur opinion à partir du titre d’une vidéo.  

 

En ce qui concerne les réactions des apprenantes pendant des activités de 

compréhension orale, nous avons pu remarquer la différence entre les apprenants des deux 

groupes. Les apprenantes du groupe B1 étaient plus actives. La plupart d’elles ont pu 

répondre aux questions posées. Il nous a semblé qu’elles étaient capables de comprendre 

plus facilement l’enregistrement que les apprenants du groupe A2. Cela nous conduit à 

penser que les apprenantes du groupe B1 disposent éventuellement de plus de ressources 

linguistiques que les apprenants de l’autre groupe. En effet, comme nous l’avons présenté 

dans la première partie de ce mémoire, les apprenants des deux groupes sont tous en 

quatrième année de licence. Cependant, nous pouvons noter cette disparité qui pourrait être 

liée à d’autres facteurs comme la durée d’apprentissage du français ou la motivation des 

apprenants. 
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Des activités de compréhension écrite ont été évidemment mises en place. Nous 

avons proposé des textes aux apprenantes à lire afin qu’elles aient les ressources pour 

produire leurs propres textes. À propos du thème « les voyages en Thaïlande », nous leur 

avons proposé de lire un petit texte concernant les meilleurs endroits pour vivre en 

Thaïlande4. Grâce à ce texte, les apprenantes ont découvert les adjectifs utilisés pour 

décrire une ville. Elles ont, par ailleurs, appris comment présenter une ville en Thaïlande. 

À la suite de cette activité, nous leur avons proposé d’écrire un texte pour répondre à un 

message sur le forum des expatriés5. Ce travail a été réalisé en petits groupes.  

 

De plus, comme nous l’avons cité dans le cadrage théorique, la lecture est une 

source d’enrichissement pour les apprenants. En ce qui concerne d’autres thèmes abordés 

pendant nos séances, il est ainsi indispensable de découvrir des textes écrits afin d’aider les 

apprenantes à améliorer leur compétence de production écrite. Le texte de présentation 

d’un film (voir annexe 7) tiré de l’ouvrage Le DELF 100% réussite B1 a été abordé 

pendant la séance consacrée au thème « les films et les séries ». Les apprenantes ont ainsi 

appris à repérer plusieurs parties du texte, à savoir la présentation générale d’un film, le 

résumé de l’histoire, le thème principal d’un film, les adjectifs employés pour qualifier un 

film ainsi que les mots utilisés par l’auteur du texte pour exprimer ses sentiments. Par 

ailleurs, les apprenantes ont également découvert comment l’auteur du texte a donné son 

opinion sur un film. Après avoir abordé ce texte, nous leur avons demandé de produire des 

textes pour présenter leur film ou leur série préférée. Cette activité a été réalisée en petits 

groupes avec une façon interactive : nous avons proposé aux apprenantes d’écrire sur le 

site Framapad qui leur a permis d’écrire simultanément (voir annexe 8).  

 

Comme nous prenons en compte le concept de la perspective actionnelle mentionné 

dans le cadrage théorique, nous sensibilisons les apprenants à communiquer en français 

dans la vie réelle étant donné que les apprenants sont aussi des acteurs sociaux. Le fait 

d’utiliser les documents authentiques a ainsi permis aux apprenants de réagir non 

seulement en tant qu’apprenants qui doivent mobiliser leurs ressources langagières 

acquises dans le processus d’apprentissage mais aussi en tant qu’acteurs sociaux qui 

doivent parfois se débrouiller dans des situations différentes. 

   

                                                 

 
4 Meilleurs endroits où vivre en Thaïlande : 6 destinations principales (vivre-thailande.org) 
5 Les meilleures villes pour vivre en Thailande, forum Thailande (expat.com) 

http://vivre-thailande.org/meilleurs-endroits-ou-vivre-en-thailande/#:~:text=et%20le%20sport-,Chiang%20Mai%20%3A%20meilleur%20endroit%20o%C3%B9%20vivre%20en%20Tha%C3%AFlande%20si%20vous,dans%20cette%20ville%20du%20Nord%20!
https://www.expat.com/forum/viewtopic.php?id=559034
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Nous pouvons en déduire que les activités de compréhension orale sont moins 

appréciées, plus particulièrement par les apprenants du groupe A2. Cependant, nous 

n’avons pas pu négliger cette activité puisque nous voulions familiariser les apprenants 

avec l’usage du français à l’oral. Nous avons ainsi varié des activités d’écoute en proposant 

des activités de compréhension d’une vidéo ou en proposant des activités d’interaction 

orale comme une petite discussion ainsi qu’un jeu de rôle.  Il est important de noter ici que 

les interactions nécessitent non seulement la production mais aussi la compréhension. 

Ainsi, nous croyons que ces activités peuvent aider les apprenants à améliorer à la fois 

leurs compétences de compréhension orale et de production orale.  

 

De notre point de vue, la mise en place des activités de compréhension orale est un 

des aspects négatifs du déroulement de notre projet. Nous sommes convaincus que 

certaines activités n’aident pas beaucoup à la réalisation des tâches finales. Cela doit nous 

amener à réfléchir à d’autres méthodes. Pour la compréhension écrite, il nous semble que 

cela permet aux apprenants d’avoir plus de ressources pour rédiger des textes. Par 

exemple, ils ont réemployé le vocabulaire ou les expressions vus en amont pour réaliser 

des tâches proposées. 

2.2 Les activités de production orale et écrite  
  

Dans le cadre de notre projet de stage et de notre travail de recherche, nous nous 

focalisons sur le développement des compétences de production orale et écrite des 

apprenants. En effet, comme nous l’avons expliqué plus haut, nous avons décidé de 

travailler autour de 3 thèmes principaux. Les activités proposées ont été choisies selon le 

thème de la séance et chaque thème a été prévu pour 4 ou 5 séances. Ensuite, à la fin de la 

dernière séance du thème proposé, chaque apprenant a réalisé une tâche de production 

orale et une tâche de production écrite. Ainsi, ces activités jouent un rôle important 

pendant le déroulement de nos séances pour accompagner les apprenants vers la réalisation 

des tâches finales. 

 

 Afin de sensibiliser les apprenants à communiquer à l’oral, nous avons consacré 

une ou plusieurs parties de nos séances aux activités de l’interaction ainsi que celles de la 

production orale. Comme les cours se sont déroulés une fois par semaine, toutes les 

séances ont commencé par une partie dédiée à « la prise de contact ». En effet, cette partie 

a permis aux apprenants non seulement de prendre spontanément la parole en langue cible 
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mais aussi de discuter d’une manière informelle avant de démarrer des activités 

pédagogiques. Nous avons posé des questions aux apprenants du groupe A2 comme du 

groupe B1 telles que « Vous avez passé un bon week-end ? » ou « Qu’est-ce que vous avez 

fait pendant le week-end ? ». Par ailleurs, nous avons également pris en compte les notions 

théoriques citées dans la deuxième partie. Prendre spontanément la parole est souvent 

difficile pour les apprenants. Donc, nous avons également proposé d’autres activités de 

production orale permettant le temps de préparation comme le jeu de rôle ainsi que le 

monologue suivi.  

 

 Les activités permettant aux apprenants de pratiquer la production écrite ont été 

également proposées en classe. Nous nous sommes inspirés des activités proposées dans 

les manuels Cosmopolites 2 et Cosmopolite 3 ainsi que de plusieurs ressources de FLE. Par 

exemple, nous avons demandé aux apprenants d’écrire un mail à un ami français, de 

résumer des points principaux d’un film, etc. Pour la plupart des activités, les apprenants 

préféraient travailler en petits groupes ou en binôme. Pour notre part, nous sommes aussi 

convaincus que le travail en petits groupes permet aux apprenants de s’entraider et cela 

leur permet également de se sentir plus à l’aise. Nous avons ainsi privilégié cette modalité 

de travail.  

 

Même si nous avons procédé de la même manière dans nos deux groupes, nous 

avons pris en compte les attendus de chaque niveau du CECRL exposés dans notre cadrage 

théorique. Ainsi les activités de production orale et écrite variaient selon le niveau des 

apprenants.  

 2.2.1 Le groupe A2 
 

Comme nous l’avons mentionné dans notre cadrage théorique, l’utilisateur de 

langue du niveau A2 est considéré comme utilisateur élémentaire. Il doit ainsi être capable 

de communiquer d’une manière simple.  

 

En ce qui concerne la production orale, l’utilisateur doit pouvoir décrire les gens ou 

les activités quotidiennes. Il doit également être capable de dire ce qu’il aime ou ce qu’il 

n’aime pas. Sur le thème « les voyages en France », nous avons fait découvrir aux 

apprenants les moyens de transport utilisés en France. Puis, nous avons discuté du 

covoiturage. Nous le leur avons expliqué. Ensuite, nous leur avons posé des questions 

comme « Que pensez-vous du covoiturage ? » ou « Quel est le mode de transport que vous 
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préférez ? », par exemple. Pour ne pas décourager les apprenants, nous avons laissé les 

apprenants travailler en petits groupes. Ensuite, tout le monde a partagé son idée au groupe 

classe. De plus, pour le thème « les films/les séries », nous avons demandé aux apprenants 

de présenter son film préféré ou sa série préférée. Ils ont eu 5 minutes pour préparer leurs 

petits exposés. Par ailleurs, tout au long de chaque séance, nous les avons encouragés à 

prendre spontanément la parole en leur posant régulièrement des questions.  

 

En revanche, des activités de production écrite n’ont pas été proposées dans toutes 

les séances étant donné que ces activités nécessitent beaucoup de temps et que nous avions 

peur de ne pas avoir assez de temps pour d’autres activités. Ainsi, nous avons proposé 

uniquement quelques activités de production écrite aux apprenants. Par exemple, ils 

devaient répondre au message d’un ami francophone pour parler d’une exposition. Les 

apprenants ont travaillé en petits groupes et ils devaient dire pourquoi ils aimaient cette 

exposition. Cet exercice a été tiré du manuel Cosmopolite 2 quand nous avons travaillé sur 

les événements culturels. Les apprenants ont pu finir cette activité en un temps donné 

(environ 20 minutes). Nous avons noté qu’ils ont bien réussi cette activité puisque leurs 

productions contenaient peu d’erreurs (voir annexe 9).  

 

Une autre activité d’écriture proposée aux apprenants était la production écrite 

autour du thème « les films/les séries ». Nous avons projeté la bande-annonce d’un film 

sans le son. Puis nous avons demandé aux apprenants de deviner le genre de ce film, 

d’imaginer son histoire ainsi que d’imaginer la conversation entre les personnages vus 

pendant le visionnage de la bande-annonce. Pour cette activité, nous avons proposé aux 

apprenants d’écrire sur le site « Framapad » qui leur a permis d’écrire d’une façon 

interactive. Il s’agissait aussi du travail en petits groupes. En outre, grâce à ce site, nous 

avons également pu observer comment les apprenants de différents groupes ont fait leur 

travail. Nous avons constaté que cette activité était un peu compliquée parce qu’un groupe 

d’apprenants ne pouvait pas finir le travail en un temps donné (voir annexe 10). 

 2.2.2 Le groupe B1 

 

 Comme nous l’avons vu précédemment, l’utilisateur du niveau B1 est considéré 

comme utilisateur indépendant. Il doit être capable de raconter un événement, de donner 

des explications pour son idée ainsi que de se débrouiller dans plusieurs situations de la vie 

quotidienne. Afin que les apprenantes puissent accomplir ces tâches, nous leur avons 
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proposé plusieurs activités permettant de les préparer à communiquer dans des situations 

différentes.  

 

  Pour la production orale, les activités ou les tâches étaient évidemment plus 

compliquées que celles proposées aux apprenants du groupe A2. Par exemple, nous avons 

proposé une activité permettant aux apprenantes de se débrouiller si elles vivent en France 

ou dans un pays francophone. Elles ont eu un problème avec le téléphone portable qu’elles 

venaient d’acheter et elles devaient retourner au magasin pour trouver une solution. De 

plus, il est important que l’apprenant de ce niveau sache donner les explications de son 

idée ou son projet. Les activités intitulées « petite discussion » étaient fréquemment 

présentes dans nos séances. Par exemple, nous avons demandé aux apprenantes dans quels 

pays elles aimeraient s’installer et pourquoi elles voudraient s’y installer quand nous avons 

travaillé autour du thème « l’installation en France ou dans un pays francophone ». De 

plus, elles ont également appris à donner leur avis sur certains sujets. Par exemple, elles 

devaient donner leur opinion sur des villes en Thaïlande et donner des conseils aux 

Francophones qui souhaiteraient y vivre ou elles devaient donner leur opinion sur un film 

ou une série.   

 

 Quant à la production écrite, nous l’avons ajoutée à certaines séances comme 

c’était le cas du groupe A2. Par exemple, nous avons demandé aux apprenantes d’écrire un 

texte court pour recommander une ville en Thaïlande aux francophones ou nous leur avons 

demandé d’écrire un synopsis des films après avoir regardé les bandes-annonces. Comme 

nous voulions que les apprenantes échangent et s’entraident avant de réaliser 

individuellement des tâches finales, ces activités ont principalement été réalisées en petits 

groupes. Nous avons noté qu’elles étaient motivées et elles ont pu finir le travail en un 

temps donné.  

 

Le fait de proposer des activités de production orale sous plusieurs formes, à 

savoir l’interaction orale, le jeu de rôle ainsi que le monologue suivi, rend l’ambiance de la 

classe moins stressante. De plus, nous constatons que les modalités de travail influencent 

l’ambiance de la classe et la participation des apprenants. Comme nous l’avons mentionné 

dans la première partie, les cours ont été assurés à distance à cause de la pandémie Covid-

19. Cependant, le travail en petits groupes les a aidés à surmonter leur isolement.      
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2.3 Les activités de remédiation  
 

La mise en place de la remédiation des erreurs des apprenants n’était pas une tâche 

facile. D’après les notions théoriques exposées dans la deuxième partie, il existe plusieurs 

façons de corriger les erreurs. Certaines sont pertinentes, en revanche, certaines sont peu 

efficaces. Il est également important de noter qu’il est impossible de corriger toutes les 

erreurs et que le traitement des erreurs peut parfois bloquer la progression des apprenants.  

 

Pour notre part, nous avouons que nous n’avons pas corrigé toutes les erreurs des 

apprenants. Nous avons noté uniquement les erreurs qui ont entraîné l’incompréhension 

pendant les jeux de rôles ou les monologues faits par les apprenants. Par exemple, les 

apprenants ont souvent fait des mauvais choix du mot ou du verbe : ils ont utilisé l’adjectif 

« excité » au lieu d’utiliser l’expression « avoir hâte de », ils ont utilisé le verbe  

« rencontrer » à la place du verbe « raconter », etc. Pour corriger ces erreurs, nous avons 

attendu la fin de la tâche. Nous croyons que la correction instantanée interrompt les 

apprenants et cela peut bloquer et interrompre le déroulement de l’activité. De plus, nous 

avons également constaté que, parfois, les apprenants se sont autocorrigés sans la demande 

de notre part. L’autocorrection de la part des apprenants étaient souvent liée à l’erreur 

d’utilisation du futur proche : « je vais commence* euh je vais commencer » ou liée à 

l’erreur de conjugaison : « nous pense* nous pensons que… », par exemple. Par ailleurs, 

pendant les interactions, nous avons corrigé les erreurs des apprenants en reprenant leurs 

idées mais avec une forme correcte comme l’extrait de l’interaction orale suivant (exemple 

1). 

(1)  

28E : tarif étudiant d'accord 50 bahts euh::: 

29A1:                                                euh 40 40 40  

30E : ah pardon 40 bahts pour toute la journée ↑ ou : pour combien d'heures ↑ ?  

31A1 : il ne il nous euh chaque fois 

32A2 :          chaque fois  

33A1 : il xxx pas toute la journée parce que euh on va la la on va quand c’est matin bon il  

                           ouvre seulement deux heures 

         34E :  ah d'accord 

35A1 : oui et encore une fois à la après-midi. 

36E : dans l'après-midi d’accord 

37A1 :                        oui c’est ça  
 

D’après l’extrait présenté ci-dessus, nous avons parlé de ce que les apprenantes du 

groupe B1 ont fait pendant le week-end. Deux apprenantes ont dit qu’elles avaient fait de 

la natation et nous avons discuté du tarif. Au tour de parole 35, nous pouvons remarquer 
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que l’apprenante A1 a fait une erreur en disant « à la après-midi ». Nous avons 

implicitement corrigé cette erreur en proposant une forme correcte au tour de parole 36.    

 

Quant à la production écrite, nous avons principalement corrigé les productions 

qui ont été réalisées en tant que tâches finales. Nous avons tout d’abord souligné les erreurs 

des apprenants en utilisant des codes couleurs (voir annexe 11). Ensuite, nous avons rendu 

les copies aux apprenants et leur avons demandé de se corriger. Par ailleurs, nous avons 

également mis en place des activités de remédiation. Par exemple, nous avons relevé des 

erreurs récurrentes puis nous avons demandé aux apprenants de trouver des erreurs et de 

les corriger. Comme nous avons constaté que la plupart des apprenantes du groupe B1 ont 

souvent eu recours à la structure « il y a », nous leur avons proposé une activité qui leur a 

permis d’éviter cette structure dans leur texte (voir annexe 12).  

 

D’après nous, il est également important d’expliquer aux apprenants pourquoi il 

faut corriger des erreurs et que ce n’est pas grave s’ils font des erreurs. Nous le leur avons 

expliqué et nous les avons encouragés à prendre la parole. 

3. La participation de la part des apprenants 

 3.1 La culture éducative et l’attitude réservée  
  

D’après les notions théoriques exposées dans notre cadrage théorique, les 

apprenants asiatiques sont plutôt réservés. De plus, prendre spontanément la parole peut 

être considéré comme un acte inapproprié. Nous avons également mentionné que, en 

général, les apprenants thaïlandais n’osent pas s’exprimer ni poser des questions.  

 

En ce qui concerne les apprenants dans nos cours, nous constatons qu’ils ne sont 

pas tous réservés. Certains prennent l’initiative de prendre la parole mais certains attendent 

la sollicitation. Il nous semble que les apprenants qui parlent moins que les autres sont un 

peu timides. Ainsi, ils ont probablement peur de prendre la parole en langue étrangère ou 

bien ils ont peur de faire des erreurs. En outre, nous notons que les apprenantes du groupe 

B1 sont plus actives que les apprenants du groupe A2. Cela nous conduit à penser que leur 

niveau du français est éventuel facilitateur. Même s’ils disposent de la même culture 

éducative, ils n’ont pas tous l’attitude réservée.  
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Cependant, nous avons remarqué que les apprenants des deux groupes étaient 

motivés pendant les cours. Ils ont fait des efforts pour participer aux activités. Tout le 

monde a activé sa caméra. Nous avons pu ainsi observer les éléments para-verbaux comme 

le sourire, le rire, le signe ou le haussement de la tête, par exemple. Ainsi, le fait d’assurer 

les cours sur Zoom n’est pas notre grand obstacle. Globalement, il nous a semblé que les 

apprenants ont bien participé même si, parfois, il fallait attendre longtemps pour qu’ils 

prennent la parole.  

 

De ce fait, nous remarquons que le nombre limité d’apprenants par classe peut 

également influencer la participation. Ils ont tous été obligés de prendre la parole et il nous 

a semblé qu’ils étaient un peu timides pendant les premières séances mais tout le monde a 

fait des efforts pour participer aux activités. Ainsi, de notre point de vue, l’attitude réservée 

de ces groupes d’apprenants n’est pas très remarquable.  

 

Nous notons, en outre, leur manière de parler qui est très particulière et qui 

représente bien la culture thaïlandaise. Il faut tout d’abord rappeler que la langue de 

communication en classe pendant notre projet est principalement le français. Néanmoins, 

les apprenants utilisent souvent le mot « ka » ou « krab » à la fin de leurs phrases ou 

énoncés pour les rendre plus polies comme « bonjour ka », « je vais bien, merci ka », par 

exemple. Nous considérons que le fait d’utiliser ces deux mots à la fin des phrases en 

français illustre leur attachement très fort à leur culture. En effet, ces deux mots sont les 

formules de politesse que les Thaïlandais utilisent à la fin des phrases pour rendre des 

phrases polies : « ka » pour les femmes et « krab » pour les hommes. 
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Chapitre 8. L’analyse des productions orales et écrites 

Comme nous l’avons mentionné dans notre cadrage théorique, la notion des 

erreurs devient de plus en plus positive puisque les apprenants apprennent en faisant des 

erreurs. Ainsi, nous comprenons très bien que les erreurs sont inévitables. Notre analyse 

vise uniquement à identifier les erreurs des apprenants afin de pouvoir trouver des pistes 

pour les aider à améliorer leur compétence en français.   

 

Dans ce chapitre, nous procéderons à l’analyse des productions orales, des 

interactions orales ainsi que des productions écrites. En effet, nous avons pu recueillir de 

nombreuses productions orales et écrites. Cependant, nous avons décidé d’analyser les 

productions qui nous ont semblé pertinentes.  

1. L’analyse des productions orales 

  

Afin de pouvoir analyser les productions orales des apprenants, nous avons eu 

recours à la transcription des enregistrements. Les conventions de transcriptions sont les 

suivantes : E = enseignant, A = apprenant, la lettre majuscule = la lettre initiale du prénom, 

soulignement = chevauchements de parole, + = pause, ↑ = intonation montante,  

( ) = phénomène paraverbal ou non verbal ou commentaire du transcripteur, euh = unité 

non lexicalisée, : = allongement vocalique, xxx = phrase ou énoncé incompréhensible,  

? = transcription incertaine, mot en italique = mots en langue étrangère, [ ] = transcription 

phonétique. 

1.1 La première tâche 

 1.1.1 Le groupe A2 

 

 La première tâche de production orale réalisée par les apprenants des deux 

groupes nous a permis de faire une remarque intéressante. En effet, pour le groupe A2, le 

premier thème travaillé au préalable était « les voyages en France ». Les apprenants ont 

appris comment préparer leurs séjours linguistiques en France. Nous leur avons fait 

découvrir les centres de langues, les types de logement ainsi que les types de transport.  

 

Ensuite, nous avons demandé aux apprenants de présenter au groupe classe le 

centre de langue et la ville qu’ils ont choisi pour leurs séjours linguistiques. Ils devaient 

expliquer pourquoi ils aimeraient y aller et parler de ce qu’ils voudraient faire. Chaque 
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apprenant disposait de 3 minutes pour cette présentation. Comme nous avons dit aux 

apprenants de préparer au préalable cet exposé, nous avons pu remarquer que les 

apprenants ont appris leur texte par cœur pour le présenter à la classe. Nous pouvons en 

déduire que les apprenants voulaient se rassurer, donc, ils ont préparé et appris par cœur le 

script. Nous considérons que c’est une façon que les apprenants utilisent souvent quand ils 

apprennent une langue étrangère. Cela peut également réduire l’insécurité linguistique. De 

ce fait, le manque de lexique qui est la difficulté la plus importante mentionnée par les 

apprenants dans le premier questionnaire n’a pas été observé. Ils ont pu couramment 

présenter le centre de langue qu’ils ont choisi.  

 

Cependant, nous avons pu noter quelques difficultés à travers cette première tâche 

comme la prononciation :  [meditεraneɑ̃] à la place de [meditεraneε̃] pour l’adjectif  

« méditérranéen », [ɑ̃drwat] à la place de [ɑ̃drwa] pour le mot « endroit », l’utilisation des 

prépositions : « au ville* », « à la France* », « j’y vais à apprendre le français* », « en 

Vichy* » ou  la structure des phrases : « laissez-moi vous raconter quelques raisons 

pourquoi étudier au Carel va vous plaisir beaucoup* », « je préfère le cours intensif parce 

qu’il y a des activités pendant que j’étudie* », par exemple (voir les transcriptions n° 1, 2, 

3, 4 en annexe 13 ). 

 1.1.2 Le groupe B1 
 

En ce qui concerne le groupe B1, la première tâche que les apprenantes ont réalisée 

s’est basée sur le thème « l’installation en France ou dans un pays francophone ». Comme 

nous l’avons mentionné plus haut, nous nous sommes inspirés des activités du manuel 

Cosmopolite 3. Ensuite, les apprenantes ont été amenées à présenter au groupe classe le 

pays francophone où elles aimeraient s’installer, à donner leur point de vue sur le pays 

choisi et à donner des explications de leur projet.  

 

Pour ce faire, nous avons dit aux apprenantes de préparer au préalable ce qu’elles 

voulaient présenter comme c’était le cas du groupe A2. Nous avons ainsi pu remarquer 

qu’elles ont appris leur texte par cœur. Leurs discours ont été bien préparés et structurés. 

Cependant, nous avons constaté que le discours d’une apprenante n’a pas été bien structuré 

comme celui de ses camarades. Elle nous a dit qu’elle a préparé une liste de ce qu’elle 

voulait dire pendant sa présentation mais elle n’a pas appris le texte par cœur. Cela nous a 

permis de découvrir les avantages et les désavantages de la préparation préalable.  
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À propos des avantages de la préparation, l’exposé de certaines apprenantes était 

structuré et ce n’était pas difficile à suivre. Néanmoins, nous avons pu constater des erreurs 

liées au choix de certains mots. Par exemple, une apprenante a employé l’adjectif  

« approprié » dans cette phrase « le Canada est approprié à m'installer pour plusieurs 

raisons*», et elle a dit « [efasmɑ̃] » à la place de « efficacement » : « je n’hésite pas de 

choisir ce pays parce que euh son système de la de l'éducation est effacement* » (voir la 

transcription n° 5 en annexe 14). Une autre apprenante a dit « la météo est chaud* » au lieu 

de dire « il fait chaud. », « je voudrais vivre là* » au lieu de « je voudrais vivre là-bas. », 

par exemple. En outre, nous avons noté la difficulté de la prononciation de quelques mots 

comme « [sulɑ̃ʒe] » pour « soulager », « [mɔ̃d] » pour « la mode », « [art] » pour « l’art » 

(voir la transcription n° 6 en annexe 14). 

 

En revanche, nous constatons que la parole préparée et l’apprentissage par cœur  

disposent également d’un aspect désavantage. Cela ne permet pas aux apprenants de parler 

d’une façon spontanée. Néanmoins, nous comprenons très bien qu’apprendre à parler en 

langue étrangère n’est pas une tâche facile. Les apprenants étrangers ont toujours besoin 

d’écrire leur texte et l’apprendre par cœur pour se préparer à la production orale. 

 

En ce qui concerne la production orale d’une apprenante n’ayant pas appris son 

texte par cœur, nous avons constaté que son discours n’était pas structuré. Parfois, c’était 

un peu difficile à suivre. Il existait bien évidemment des erreurs comme la prononciation, 

la structure des phrases : « on n’est pas la neige en Thaïlande* », « je sais que il y a 

beaucoup de Thaïlande qui peut s’installer au Canada* », les déterminants : « c’est le 

beau pays* », « la racisme* », par exemple (voir la transcription n° 7 en annexe 14). En 

revanche, nous avons noté les aspects positifs de cette présentation. Tout d’abord, nous 

avons remarqué que l’apprenante a fait des efforts pour parler spontanément. En outre, la 

présentation s’est bien déroulée. Il nous a semblé que l’apprenante était à l’aise et qu’elle 

n’avait pas peur de parler ni de faire des erreurs même si elle n’a pas appris son texte par 

cœur comme ses camarades. C’était un très bon exemple pour d’autres apprenantes dans la 

classe.     

 

Après avoir analysé la première tâche des apprenants, nous avons noté quelques 

erreurs liées à la prononciation, à la structure des phrases, ainsi qu’au choix du 

vocabulaire. Comme la plupart des apprenants ont appris leur texte par cœur, cela ne nous 

a pas permis de noter d’autres facteurs qui pouvaient éventuellement bloquer la production 
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orale comme la lacune lexicale, la peur de parler français ou de faire des erreurs. En effet, 

comme le soulignent les chercheurs mentionnés dans notre cadre théorique, la parole 

spontanée est généralement difficile à obtenir parmi les apprenants étrangers. Nous avons 

donc décidé de prévenir les apprenants afin qu’ils se préparent. 

1.2 La deuxième tâche 

1.2.1 Le groupe A2 

  

 Le deuxième thème était « la culture/l’interculturel ». Nous avons fait découvrir 

aux apprenants les événements culturels ou les fêtes ayant lieu chaque mois en France 

comme l’Épiphanie, la Chandeleur, la fête du travail, la fête de la musique, etc. Les 

apprenants ont découvert le concept ou l’origine de ces fêtes. Puis, nous leur avons 

demandé de parler des fêtes culturelles qui ont lieu chaque année en Thaïlande.  

 

 En ce qui concerne la tâche finale de ce thème, les apprenants ont été amenés à 

présenter une fête culturelle de la Thaïlande et ils devaient parler de ce qu’ils aimaient dans 

la fête choisie. Comme nous voulions que la présentation soit plus créative, nous avons 

demandé à chaque apprenant de créer une vidéo blog pour présenter les fêtes thaïlandaises 

comme s’il était un animateur d’une vidéo blog en leur montrant des exemples. Cependant, 

les vidéos n’ont pas été publiées sur les réseaux sociaux. En effet, nous nous rendons 

compte que le vocabulaire est bien évidemment la difficulté la plus importante étant donné 

que certaines fêtes disposent de termes spécifiques et les apprenants ont besoin de les 

traduire en français. Nous avons ainsi accompagné les apprenants à préparer le script de 

leur vidéo.  

 

 Comme nous avons corrigé le script des apprenants avant de filmer, nous avons 

pu remarquer uniquement quelques erreurs de prononciation. Cependant, nous avons 

constaté, à travers cette tâche, que les apprenants ont pu parler plus spontanément. Par 

ailleurs, nous avons pu noter le langage corporel, le sourire, le débit ainsi que l’intonation 

dans la plupart des vidéos. Cela nous a conduit à penser qu’ils ont bien travaillé pour 

réaliser cette tâche. En outre, nous avons également remarqué que les apprenants ont fait 

preuve de créativité. Par exemple, ils ont ajouté des photos ou la chanson de la fête dans la 

vidéo même si le montage n’était pas obligatoire. De plus, certains apprenants qui ont 

choisi la même fête ne l’ont pas présentée de la même manière. Par exemple, un apprenant 

s’est rendu au parc où la fête, organisée par son université, a lieu chaque année pour filmer 
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la vidéo mais une autre apprenante a présenté cette même fête d’une autre façon (voir les 

transcriptions n°8 et 9 en annexe 15). 

1.2.2 Le groupe B1 

 

 Le thème « les voyages en Thaïlande » était le thème autour duquel nous avons 

travaillé avec les apprenantes du groupe B1. Comme nous l’avons déjà mentionné plus 

haut, nous avons fait découvrir des textes et des vidéos concernant ce thème au préalable. 

Pour la tâche finale, nous avons demandé à chaque apprenante de créer une vidéo blog 

comme ceux du groupe A2.  Pour ce groupe, les apprenantes ont été amenées à présenter 

une ville thaïlandaise, ses lieux touristiques, son climat, etc. Il est évidemment 

indispensable que l’apprenant de ce niveau sache donner son point de vue. Ainsi, les 

apprenantes devaient donner leur point de vue sur la ville présentée. Par exemple, elles 

devaient réemployer les expressions comme « à mon avis », « pour moi », « selon moi », 

par exemple. De plus, elles devaient donner des conseils aux francophones qui 

souhaiteraient y vivre.  

 

 Pour ce faire, nous avons procédé de la même manière que dans le groupe A2. Les 

apprenantes ont écrit tout d’abord le script. Ensuite, nous avons donné des commentaires et 

demandé aux apprenantes de se corriger. Puis, nous avons corrigé la version modifiée 

avant que les apprenantes ne filment. Comme c’était la période de la pandémie Covid-19, 

les apprenantes n’étaient pas obligées d’être sur place pour réaliser cette tâche.  

 

  Les vidéos réalisées par les apprenantes étaient très satisfaisantes comme c’était le 

cas du groupe A2. Elles ont bien travaillé pour cette tâche. La créativité, le langage 

corporel, le sourire, le débit ainsi l’intonation y étaient présents et cela nous a beaucoup 

plu. Même si elles ne pouvaient pas filmer sur place, elles ont ajouté les photos de la ville 

ou des lieux touristiques ainsi que les photos des plats typiques de la ville. Cela rend leurs 

vidéos plus intéressantes. En ce qui concerne les difficultés observées dans leurs vidéos, 

nous avons constaté quelques difficultés de prononciation. (voir les transcriptions n°10, 11 

en annexe 16) 

 

Pour conclure, il nous semble intéressant de mentionner que cette tâche permet aux 

apprenants de pratiquer non seulement la production orale mais aussi la production écrite 

puisqu’ils doivent également écrire le script. Cela illustre que toutes les compétences 

langagières sont inséparables. En outre, nous pouvons en déduire que la tâche proposée 
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permet aux apprenants de s’exprimer davantage à l’oral et que les apprenants jouent bien le 

rôle d’animateur d’une vidéo blog. Ainsi, nous pouvons conclure qu’ils sont à la fois 

apprenants et acteurs sociaux. Ils sont capables d’accomplir la tâche demandée. Malgré 

quelques erreurs observées, cela n’entraîne pas d’incompréhension. 

 1.3 La troisième tâche  
  

En ce qui concerne cette tâche, nous nous sommes inspirés de la partie entretien 

dirigé de l’épreuve de production orale de DELF. Nous sommes convaincus que ce serait 

bien de sensibiliser et de familiariser les apprenants à l’épreuve de DELF parce que, en 

effet, les cours que nous dispensons s’intitulent « les cours de préparation aux certifications 

en français ».   

 

Pour ce faire, nous avons prévenu les apprenants des deux groupes que nous 

organiserions un entretien sur le thème « les films/les séries ». Cependant, nous ne leur 

avons pas dit explicitement quelles questions leur seraient posées. Les questions ont été 

évidemment adaptées à leur niveau. Cette tâche nous a ainsi permis de noter les difficultés 

des apprenants pendant la prise de parole spontanée. Comme nous l’avons mentionné plus 

haut, nous disposons de nombreux enregistrements de production orale. Néanmoins, nous 

analyserons ceux qui nous semblent intéressants. 

 

Afin d’analyser la tâche des apprenants, nous avons transcrit les enregistrements de 

3 apprenants du groupe A2 et 3 apprenantes du groupe B1. La transcription de cette tâche 

nous a permis de noter les difficultés des apprenants des deux groupes. 

  1.3.1 Les difficultés liées à la prononciation  
  

Pour les apprenants du groupe A2, nous notons en premier lieu la difficulté de 

prononciation : « un film [amerikεn]* » pour « un film américain », « le [ʒɑ̃]*» pour « le 

genre », « je [kɔnεs]*» pour  « je connais »,  « [ε̃terεsɑ̃]* » pour « intéressante »,  

« [ɑ̃tre]* » pour « entre » ou « [medisε]̃* » pour « médecin », par exemple (voir les 

transcriptions n° 12, 13, 14 en annexe 17). En outre, nous pouvons remarquer cette même 

difficulté dans les productions orales des apprenantes du groupe B1 : « série [kɔreɑ̃]* »,  

« le [dεrnjεr] épisode* », « un [kɔ̃tr]* » pour un compte, « les [ʒɑ̃r] * » pour les gens,  

« [mond]* » pour monde, par exemple (voir les transcriptions n° 15, 16, 17 en annexe 18).  
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 Nous constatons que la complexité des règles de prononciation est un des facteurs 

de ces erreurs. Par exemple, les apprenants ont souvent dit [kɔreɑ̃*] au lieu de [kɔreε̃ ou 

[kɔreεn] parce que, en général, la voyelle « -en » se prononce « [ɑ̃] » comme « moment : 

[mɔmɑ̃] » ou « tente : [tɑ̃t] ». Comme il existe plusieurs exceptions, cela peut poser 

problème aux apprenants. De plus, comme nous l’avons mentionné dans la première partie, 

les apprenants ont appris l’anglais en tant que première langue étrangère. La prononciation 

anglaise peut également influencer la façon de prononcer quelques mots français par les 

apprenants.  

 1.3.2 Les difficultés liées à la formulation des phrases  
 

Nous pouvons également noter la difficulté liée à la formulation des phrases dans 

les productions des apprenants (voir annexe 17) : « ce film c'est l'histoire d’un homme et 

d’une femme qui veulent chasser le rêve* », « on joue la musique* », « qui faire le 

musique* », « vous vous avez expérience les nouvelles films* », « je préfère le le [ʒɑ̃] de 

comédie* », « il y a beaucoup des acteurs principaux* », « au début il est il est il est mal +  

oui + mais à final il est bon* », « c'est un film asie* », « il est immédiatement tombé 

amoureuse* », « quand j’ai regardé euh j'ai j’ai le sens de de de amusant* », « je veux 

dire + à quelqu’un que intéressant*», « je préfère la série d’un d’un fic d'une fiction* », 

etc.  

 

 Pour le groupe B1, les apprenantes rencontrent également ce problème quand elles 

doivent communiquer spontanément (voir annexe 18) : « ce n’est pas récemment* », « il y 

a un série s’appelle* », « euh je ne jamais euh [rəgarde] de de d’un série* », « j'aime bien 

euh [rəgard] [rəgarde] [rəgard] les :: dessins animés * », « euh j'aime j'aime le l'histoire 

entre deux parce que j'aime le romance avec l’amour* », « j’aime les les prin euh 

principal acteurs* », « euh je pense il a même qualité + parce que la qualité des images + 

c'est plus bon + c’est bon c'est meilleur* », « je ne sais quoi euh je ne suis pas euh je pense 

que c’est une premier film que je vois* », « euh :: un peu + à ce moment + je ne je ne 

euh :: je ne beaucoup de français + je euh :: je je sais juste à un peu euh vocabulaire* »,  

« j’ai j’ai un peu mot* ».  

 

 Ces exemples témoignent que la formulation des phrases en français est une des 

difficultés majeures des apprenants. Cependant, nous constatons qu’ils font des efforts 

pour communiquer (voir annexe 17 et 18).  
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1.3.3 Les difficultés liées au vocabulaire  

 1.3.3.1 Le choix du mot 
 

Les difficultés liées au vocabulaire sont, en outre, remarquées. Par exemple, le 

choix des verbes est une des difficultés d’un apprenant (voir la transcription n°12 en 

annexe 17). Il a employé le verbe « chasser » au lieu de « réaliser » pour parler des 

personnages qui voudraient réaliser leurs rêves. Par ailleurs, selon l’extrait de la 

transcription n°12 ci-dessous (exemple 2), il nous a semblé que l’apprenant a confondu le 

verbe « experience » en anglais et le nom « expérience » en français (tour de parole 36).  

 

(2) 

31E : si vous voudrez si vous voudriez +  comment dire + recommandez ce film aux autres  

32A : euh qu'est-ce que je faire pour pour  [rəkɔmɑ̃d] ↑ 

33E :                                         pour faire une publicité + voilà 

34A : wow (rires) faire une publicité euh par par le TV  ou internet ou :: ou parole ↑ 

35E : bah si vous si vous devez voilà dire en quelques mots à vos amis + par exemple + que  

         diriez-vous 

36A : je veux dire ce film est très original + très incroyable et très [elegɑ̃t] + oui vous devez voir  

         ce film parce que vous vous avez expérience les nouvelles films que que que :: comment  

         dire ↑ que vous :: vous n’ai jamais vu avant  

  

En effet, le verbe « experience » n’existe pas en français. Il est possible de dire  

« vous devez voir ce film si vous voulez voir un nouveau film et si vous voulez avoir une 

nouvelle expérience. ».   

 

D’après cette transcription, nous pouvons voir que l’apprenant a fait des efforts 

pour s’exprimer en français. Il a mobilisé toutes ses ressources langagières pour répondre 

aux questions. Le choix du terme non adapté rend la compréhension difficile au début. 

Cependant, nous avons finalement compris ce que l’apprenant voulait dire grâce au 

contexte. Par ailleurs, nous pouvons relever d’autres erreurs mais il nous semble que cela 

ne pose pas problème dans cette conversation.  

 1.3.3.2 Le recours aux langues étrangères 
 

La transcription des productions orales de plusieurs apprenants nous a permis de 

faire une remarque intéressante. Les apprenants des deux groupes ont, en effet, eu très vite 

recours à la langue maternelle ou à l’anglais. Par exemple, dans plusieurs transcriptions 

(voir annexes 17 et 18), les apprenants ont eu recours à la langue maternelle ou à l’anglais 

quand ils ne savaient pas ou quand ils ont oublié comment dire certains mots en français. 
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Pendant notre entretien avec certains apprenants, nous avons pu noter que les lacunes 

lexicales ont été rapidement comblées par les mots en langue source ou en anglais. Cela 

nous conduit à penser que les apprenants font des efforts pour se faire comprendre en 

s’expliquant dans d’autres langues. Il nous semble, par ailleurs, que certaines apprenantes 

demandent implicitement de l’aide de notre part comme dans des extraits ci-dessous :   

(3)  

Extrait n°1 (un extrait de la transcription n°13) 

39E : combien coûte un abonnement ↑ 

40A : euh pour moi, euh  j'ai :: je [rəgarde] free (rires) 

41E : gratuit ↑ 

42A : oui oui gratuit 

 

Extrait n°2 (un extrait de la transcription n°16) 

32A : oui + et j'aime le procédure de + l’histoire การด าเนินเร่ือง  (rires) 

33E . je pense que c'est l'intrigue +  on a appris ça + l'intrigue ↑  c'est ça ↑ 

34A : l’intrigue 

35E : tu aimes l’intrigue de cette série ↑  c’est ça ↑ 

36A : oui 

 

Extrait n°3 (un extrait de la transcription n°17) 

32A : euh :: pour moi je + je préfère sur le Netflix parce que :: il est euh il y a beaucoup de  

                   films euh que je peux euh :: select                         

33E : choisir ↑ 

34A : que je peux choisir + oui + que je peux choisir et dans cinéma + ça va je pense mais + 

                        euh :: 

 

D’après ces extraits, nous remarquons que les apprenantes ont repris la forme 

recherchée (extrait n°1 tour de parole 42, extrait n°2 tour de parole 34, extrait n°3 tour de 

parole 34) quand nous les avons proposées.  

 

Par ailleurs, dans les transcriptions mentionnées, nous pouvons également relever 

quelques erreurs liées au genre des noms, plus particulièrement l’utilisation des 

déterminants et des adjectifs. En outre, nous remarquons quelques formes non fléchies ou 

mal fléchies des verbes dans les productions orales des apprenants. Nous croyons que les 

difficultés des apprenants sont éventuellement liées au manque de pratique quotidienne 

ainsi qu’à l’usage de la langue maternelle qui est typologiquement éloignée de la langue 

cible. Par exemple, dans la langue thaïe, les verbes sont invariables et le genre des noms et 

les déterminants n’existent pas.  
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   Les différentes tâches de production orale réalisées par les apprenants nous ont 

permis d’avoir des résultats différents. Nous avons découvert à travers la première tâche 

comment les apprenants ont préparé leur production orale. Il nous semble que la plupart 

d'eux ont besoin d'apprendre par cœur le texte écrit afin de réaliser cette tâche. Comme ils 

se sont préalablement préparés, nous avons pu noter uniquement quelques erreurs. De plus, 

en ce qui concerne la deuxième tâche, même si les apprenants ont préalablement préparé le 

script, ils ont pu s’exprimer plus spontanément que dans la première tâche. Nous avons pu 

observer le débit, l’intonation ainsi que les gestes. En outre, nous avons noté plus d’erreurs 

dans la troisième tâche puisqu’il s’agissait d’un entretien et les apprenants n’ont pas eu le 

temps de préparer au préalable. Dans la section suivante, nous analyserons les interactions 

en classe afin de découvrir sa caractéristique en contexte thaïlandais.  

2. L’analyse des interactions 

Comme nous l’avons mentionné dans la troisième partie, nous avons également 

enregistré les interactions orales pendant certaines séances des cours dans le cadre de notre 

stage d’enseignement. Néanmoins, nous avons décidé de transcrire certaines parties qui 

nous permettent d’analyser les rôles de l’enseignant comme de l’apprenant ainsi que la 

circulation des tours de parole.   

 2.1 Les rôles de l’enseignante dans les interactions  
  

De prime abord, il nous semble important de rappeler ici que l’enseignant dispose 

de plusieurs fonctions : le vecteur d’information, le meneur de jeu et l’évaluateur. En outre, 

d’après notre cadrage théorique, l’enseignant joue un rôle important pendant le 

déroulement des activités ainsi que pendant les interactions en classe.  

 

 Les exemples suivants (voir transcription n°18 dans l’annexe 19) nous permettent 

de noter plusieurs fonctions de l’enseignante. En premier lieu, nous notons le rôle de 

meneur de jeu qui dirige des échanges et qui régule les tours de parole. Par exemple, dans 

les tours de parole 10, 16, 20 et 28 dans l’exemple 4, l’enseignante a sollicité les 

apprenantes pour qu’elles s’expriment. Par ailleurs, la fonction de contrôle peut également 

être observée. Le tour de parole 16 : « aha bien + les autres ↑ allez » montre que 

l’enseignante a essayé de motiver et d’encourager les apprenantes à prendre la parole.  
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(4)  

(un extrait de la transcription n°18) 

1A1 : je suis allée au cinéma toute la semaine + oui + toute la semaine euh une fois par    

         semaine  

2E : toutes les semaines c'est ça ↑ tu veux dire ↑  

3A1 : oui toutes les semaines  

[…] 

10E :  et on peut choisir com : combien de de films qu’on veut voir + d'accord + c'est très bien + alors 

les autres ↑ 

[…] 

16E : aha bien + les autres ↑ allez  

[…] 

20E :  d'accord (rires) d'accord ok + NC. ↑ P.↑ 

21A4 (NC) : pour moi  je euh je suis allé pas souvent au cinéma euh je euh je suis allée au cinéma 

environ un ou deux fois par mois  

[…] 

28E : quelques fois par an + d’accord + alors pour W.(A5) et R.(A1) + tout à l’heure vous pouvez dire 

+ un abonnement (écrire le mot « abonnement » dans l’espace de discussion de Zoom) voilà + je 

prends un abonnement + (expliquer ce mot en thaï) + alors :: PC. ↑ 

 

De plus, les tours de paroles ci-dessous (exemple 5) illustrent que l’enseignante a 

proposé des formes correctes afin de réduire les erreurs et d’étayer l’apprenante A1.     

(5) 

(un extrait de la transcription n°18) 

1A1 : je suis allée au cinéma toute la semaine + oui + toute la semaine euh une fois par    

             semaine  

2E : toutes les semaines c'est ça ↑ tu veux dire ↑  

3A1 : oui toutes les semaines 

 

 L’exemple 6 (voir la transcription n°19 dans l’annexe 20) nous permet également 

de remarquer que l’enseignante a encouragé les apprenantes en disant « très bien » ou  

« c’est pas grave » (tours de parole 22 et 32) même si certaines apprenantes n’ont pas pu 

finir leur dialogue :  

(6) 

(un extrait de la transcription n°19) 

17A5 : oui +  bonjour + euh la semaine dernière j'ai acheté un téléphone ici et :: je pense que il  

            y a le problème avec le + pile de téléphone + parce que il est terminé très vite + je laisse  

            à mon téléphone juste 3 heures + et oui + voilà 

18A4 : je suis désolé xxx 

19A5 : voilà. 

20A4 : patientez-vous s’il vous plaît จบ (rires)  

21A5 : ไม่ทันค่ะ (apprenante explique qu’elle n’a pas pu finir le dialogue en 15 minutes)  

22E : d’accord + c’est pas grave mais j’ai pas bien entendu ce que N. a dit + la phrase euh la  

         dernière phrase + qu'est-ce que tu as dit ↑ N. 

   [...] 

28A8 : bonjour puis vous aider ↑ 

29A6 : oui + mon téléphone n'a pas de voix + je vais le regarder + et c'est tout ::: 

30A8 : xxx et c’est tout (sourire) 

31A6 : ได้เท่านี ้(rires) 
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32E : ahh ok ok vous vous n’avez pas fini le :: le  dialogue ↑ ok c’est pas grave + merci + c’est très  

          bien 

  

 Par ailleurs, nous remarquons le rôle de vecteur d’information ou la fonction de 

démonstration dans les tours de parole 8 et 28 de la transcription n°18 (exemple 7 ou voir 

annexe 19) :   

(7) 

(un extrait de la transcription n°18) 

7A1 : avec ma euh mes amis euh j'ai :: (rires) j'ai euh une carte une carte euh pay pour payer  

         300 par mois mais on va euh on peut aller voir euh limite limite euh non ดูเท่าไหร่กไ็ด้  
         (rires) 

8E : d’accord ok tant qu’on veut + beaucoup de films d'accord + mais on paie on paie seulement   

       3 + 300 bahts par mois ↑  

[...] 

23A5 : je suis allée au cinéma souvent parce que j'ai enregistré un carte qui peut :: qui peut regarder 

des films : beaucoup des films que je souhaite 

[...] 

28E : quelques fois par an + d’accord + alors pour W.(A5) et R.(A1) + tout à l’heure vous pouvez dire  

         + un abonnement (écrire le mot « abonnement » dans l’espace de discussion de Zoom)  

         voilà + je prends un abonnement + (expliquer ce mot en thaï) + alors :: PC. ↑ 

 
  

Dans le tour de parole 7, l’apprenante A1 a rencontré une difficulté liée au 

vocabulaire, elle a eu recours à la langue thaïe. L’enseignante l’a compris et a dit dans le 

tour de parole 8 « tant qu’on veut » qui était le mot recherché par l’apprenante. C’était le 

même cas dans le tour de parole 28. L’enseignante a compris ce que les apprenantes A1 et 

A5 voulaient dire. Donc, l’enseignante a donné la forme correcte en expliquant en langue 

maternelle des apprenantes.   

 

 Le rôle d’évaluateur est également observé dans plusieurs tours de parole. Par 

exemple, dans les tours de parole 10, 18, 20, 26, 31, 33, 37, 46 et 66 de la transcription 

n°18, l’enseignante a validé ce que les productions des apprenantes en disant « d’accord ». 

En outre, l’enseignante a donné des feedbacks positifs comme « c’est très bien » ou « très 

bien » pour encourager les apprenantes. 

2.2 Les rôles des apprenants pendant les interactions  

D’après notre cadrage théorique, l’apprenant dispose également d’un rôle 

interactionnel. Il doit répondre aux questions en produisant des formes conformes à la 

norme. Il doit se corriger et accepter la correction de l’autre.  

 En effet, nous pouvons observer ces rôles dans plusieurs transcriptions. La 

transcription n°18 mentionnée dans la section ci-dessus montre que les apprenantes ont fait 
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des efforts pour répondre aux questions et certaines ont fait des efforts pour prendre la 

parole même si elles n’ont pas été sollicitées. Par ailleurs, nous remarquons dans certains 

tours de parole que les apprenantes ont accepté la proposition ou la correction de l’autre, 

soit l’enseignante soit leur camarade comme dans l’exemple 8 (tour de parole 61).   

(8) 

(un extrait de la transcription n°18) 

56E : ahh des dessins animés + d’accord et est-ce que c’est payant ou c’est gratuit ↑ 

57A3 : euh il est deux + gratuit et payé 

58E : et payant + et quelle est la différence ↑ quand on paie et quand on :: 

59A2 :                                  xxx 

60A3 : parle à A2 en thaï 

61A2 : ahh ahh pour Blibli c’est gratuit mais pour Netflix c’est payant 

 

D’après cet extrait (exemple 8), il nous semble que l’apprenante A2 (tour de parole 

61) a accepté la proposition de son camarade après leur discussion en thaï au tour de parole 

60. De plus, cette apprenante a également accepté la forme correcte « payant » proposé par 

l’enseignante au tour de parole 58 étant donné qu’elle a réemployé cette forme dans le tour 

de parole 61.  

 

C’est le même cas dans l’extrait de la transcription n°19 (exemple 9). Une 

apprenante a demandé à l’enseignante si elle pouvait employer l’expression « patientez-

vous, s’il vous plaît » (tour de parole 23). Cela montre bien qu’elle est un individu qui est 

en train d’apprendre la langue :   

(9) 

(un extrait de la transcription n°19) 

21A5 : ไม่ทันค่ะ (apprenante explique qu’elle n’a pas pu finir le dialogue en 15 minutes)  

22E : d’accord + c’est pas grave mais j’ai pas bien entendu ce que N. a dit + la phrase euh la dernière  

          phrase + qu'est-ce que tu as dit ↑ N. 

23A4 : euh je + patientez-vous s'il vous plaît. มนัใช้ได้ไหมคะ (apprenante demande si elle peut utiliser  

            cette expression) 

24E : ahh peut- être on dit veuillez patienter s'il vous plaît ou peut être on dit, veuillez patienter :: ou 

un instant s'il vous plaît + alors le groupe 3 
 

Par ailleurs, dans d’autres transcriptions (voir annexes 21-23), nous constatons que 

les apprenants se corrigent et que leurs productions disposent de plusieurs marques 

discursives comme des hésitations ou des reprises qui illustrent qu’ils sont en train 

d’apprendre la langue. Le recours à la langue maternelle peut également témoigner que les 

apprenants sont des locuteurs novices. En outre, comme nous avons également grandi dans 

la culture thaïlandaise, nous pouvons comprendre que le rire ou le sourire de la part des 
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apprenants peuvent signifier qu’ils rencontrent certaines difficultés ou bien ils ne 

connaissent pas la réponse. 

2.3 La particularité de l’interaction en classe en contexte thaïlandais et les tours 

de parole 
   

Nous avons mentionné dans notre cadrage théorique que les compétences 

langagières ne sont pas le seul facteur qui détermine la caractéristique des interactions en 

classe. La prise de parole de la part de l’apprenant dépend également d’autres facteurs, plus 

particulièrement sa culture éducative.  

 

 Dans cette section, nous analyserons certaines transcriptions qui nous permettront 

de mieux comprendre comment se déroulent les interactions en classe dans ce contexte 

d’apprentissage. Pour ce faire, nous avons choisi d’analyser les transcriptions n°18, n°21, 

n°22 (voir annexe 19, 22, 23). 

 

 La transcription n°22 est la transcription de l’enregistrement d’une interaction 

pendant la prise de contact au début de la séance dispensée au groupe B1. D’après cette 

activité, nous pouvons constater que certaines apprenantes ont fait preuve d'initiative. Elles 

ont pris la parole sans la sollicitation de notre part. En revanche, il nous semble que 

certaines ont pris la parole après être sollicitées comme dans l’extrait ci-dessous (exemple 

10). L’apprenante A5 et l’apprenante A6 ont pris la parole après que l’enseignante les a 

sollicitées au tour de parole 50 : 

(10) 

50E : ahh d’accord + c'est sur Netflix + d'accord très bien + les autres ↑ vous avez quelque chose à 

raconter un peu ↑ NY.↑ R. ↑ vous avez fait quoi pendant le week-end ↑ 

A5(NY) : euh j'ai jai traîné euh avec mes amis au café  

51E : euh :::  

52A5 : traîner ท่ีแปลว่า hang out 

[...] 

60A6 (R): euh pour moi euh le vendredi soir euh  je j'ai euh  [rəgard],  [rəgarde] euh les séries tous 

jusqu'au euh :: 3 heures et euh le samedi euh je j'ai levé en après-midi (rires) 

 

 C’est le même cas dans les transcriptions n°18 et 21 (voir annexes 19 et 22). 

L’enseignante s’adresse tout d’abord au groupe classe. Puis, certains apprenants prennent 

la parole mais certains restent silencieux. L’enseignante relance en disant « les autres ↑ » 

mais certains restent encore en silence. L’enseignante est ainsi obligée de s’adresser aux 

apprenants par leur prénom pour qu’ils prennent la parole. Cela nous permet d’observer 

l’attitude réservée de certains apprenants.  
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En ce qui concerne le tour de parole, ces transcriptions montrent que les tours de 

parole des apprenants sont plus courts. De plus, les interactions entre les apprenants sont 

rares. Nous notons que, en général, les apprenants interviennent uniquement pour répondre 

aux questions de l’enseignante. Ils n’interviennent pas pour interagir aux idées de leurs 

camarades ou à ce que leurs camarades ont dit. Ainsi, comme nous l’avons cité dans notre 

cadrage théorique, les tours de parole reposent sur la structure ternaire : la sollicitation de 

l'enseignant, la réponse de l’apprenant et la réaction de l’enseignant.  

 

D’après notre analyse des interactions, nous voudrions conclure que, même si les 

apprenants thaïlandais ou asiatiques sont connus pour leur attitude réservée et leur culture 

du silence, ce n’est pas le cas pour tous les apprenants. Comme nous pouvons le constater 

dans nos transcriptions, certains apprenants font des efforts pour s’exprimer malgré 

quelques difficultés linguistiques. En revanche, certains parlent le moins possible pour 

éviter la prise de parole.  

3. L’analyse des productions écrites  

 

Cette dernière section est dédiée à l’analyse des productions écrites réalisées par 

les apprenants. En effet, nous disposons de nombreux corpus. Cependant, nous avons 

choisi des corpus qui nous semblent pertinents pour notre travail de recherche. 

3.1 L’analyse de la première tâche  

  3.1.1 Les erreurs de forme 

 

 D’après les notions théoriques mentionnées plus haut, les erreurs de forme 

recouvrent les erreurs morphologiques, grammaticales, lexicales, orthographiques et 

syntaxiques. Cela renvoie ainsi à la compétence linguistique du CECRL.  

 

 Nous aborderons en premier lieu l’analyse des productions des apprenants du 

groupe A2. Tout d’abord, nous constatons plusieurs erreurs morphologiques et syntaxiques 

qui montrent que les apprenants ont des difficultés liées à l’emploi des déterminants, au 

choix des temps verbaux, à l’accord sujet-verbe ou bien à l’emploi des prépositions. Cela 

pose ainsi problème à la structure de leurs phrases comme « Moi, j’ai décidé d’aller à la 

France pour apprendre français*», « je vais y aller au juillet*», « tu habites au Cannes*», 

« j’irais à la France*», « c’est un établissement où on peut apprendre la langue française 

et où est est situé au ville Royan*», « comment vous avez étaient*», « je pense qu’il a 
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beaucoup d’activité pour je me faire.*», « il y a également activité culturelle et 

sportives*», « Je vous voudrais s’inscrit ce centre avec moi*», « Après je suis en France je 

vous voudrais rencontrer à Paris et voyager ensemble*», « Je m’intéresse le centre de 

français langue étrangère à l’université de Poitiers.*», « Je pense que je souhait 

étudier.*», « Par exemple l’église Notre-Dame la grand, le musée Saine-Croix et la statue 

de la liberté. *».  

 

En outre, nous remarquons que, parfois, certains écrivent des phrases trop longues 

comme dans  des exemples suivants : « J’aime bien cet établissement parce que je peux me 

détendre à la mer dans le tempt libre et il y a des activités cuturelles et aussi des activités 

sportives donc je peux découvrir la culture française et faire connaître avec des autres 

étudiants.*», « Je vous voudrais s’inscrit ce centre avec moi, il a un cours pour 

préparation aux études aussi donc vous pouvez préparer pour vos études à l’université.*» 

(voir annexe 24). Comme nous le voyons, ces apprenants peuvent en effet, alléger leur 

phrase en exprimant une seule idée par phrase.   

 

Par ailleurs, nous notons également la difficulté liée au choix de l’expression ou du 

vocabulaire. Par exemple, une apprenante emploie l’expression « faire la mise à jour de la 

vie*» pour dire qu’elle souhaite avoir de nouvelles expériences. Cela nous paraît un peu 

étrange en lisant son texte. Cette apprenante dit également dans sa lettre « je ne peux pas 

attendre d’être là-bas et de te rencontrer. ». En effet, au niveau morphologique et 

syntaxique, cette phrase semble correcte. Cependant, cette expression n’est pas très 

courante, en général, les Français disent « j’ai hâte de te rencontrer ou j’ai hâte de te  

voir. ». De plus, nous constatons quelques erreurs comme « J’ai cherché que Rouen à une 

heure de Paris Saint-Lazare.*» ou « Laisse-me savoir si tu es libre*», par exemple. Cela 

nous conduit à penser que cette apprenante confond éventuellement le verbe « trouver » ou 

« voir » avec le verbe « chercher ». Pour une autre apprenante, nous pensons que 

l’expression « let me know » en anglais influence le fait dire « Laisse-me savoir*». 

 

Ces exemples sont relevés dans la première tâche réalisée autour du thème « les 

voyages en France ». Nous avons demandé aux apprenants d’écrire un mail à un(e) ami(e) 

français(e) : « Vous écrivez un mail à un(e) ami(e) français(e). Vous lui dites que vous irez 

en France. Vous parlez du centre de langue et de la ville que vous avez choisis. Vous 

expliquez pourquoi vous voudriez y aller, ce que vous voudriez faire. Vous lui demandez si 

vous pourrez vous voir. (100 mots minimum) ». Ils disposaient de 45 minutes pour réaliser 
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ce travail. Nous pouvons en déduire, d’après les erreurs relevées, que les apprenants ne 

maîtrisent pas encore l’emploi des prépositions et des déterminants, la conjugaison ou la 

construction verbale. En plus, le manque de pratique quotidienne avec les natifs est aussi 

un facteur du mauvais choix du vocabulaire. Cette première tâche nous permet, en effet, 

d’accéder à l’interlangue de ces apprenants afin de trouver des pistes pour les aider à 

améliorer leur compétence linguistique.       

 

En ce qui concerne les productions écrites des apprenantes du groupe B1, nous 

analysons également la première tâche. La consigne de cette tâche est la suivante : « Vous 

écrivez dans un forum pour demander l’avis des personnes qui se sont installées dans des 

pays francophones : vous présentez la ville francophone où vous aimeriez vivre, exprimez 

votre point de vue sur cette ville, expliquez pourquoi vous aimeriez y vivre. (160 mots 

minimum) ». Les apprenantes disposaient d’environ une heure pour réaliser ce travail.    

 

Nous constatons, dans ces productions, que les erreurs récurrentes sont les mêmes 

types d’erreurs relevés dans les productions des apprenants du groupe A2. C’est-à-dire les 

erreurs morphologiques, syntaxiques et lexicales. Nous notons les erreurs comme « il y a 

beaucoup de forêts, des montagnes et des lacs*», « ça me ferait plaisir de vivre y. *», 

« J’adore la nature, je sais que la nature en Suisse est très magnifique, mais c’est difficile 

pour moi à installer dans cette pays parce qu’il y a beaucoup de conditions limites que me 

fait difficile à vivre, alors j’ai décidé vivre au Canada. *», « Au Canada, j’ai intéressé la 

ville Québec parce que cette ville utilise la langue française pour communiquer.*», « les 

canadiens est sympa.*», « ça me soulagé.*», « quand j'étudie à l'université j’ai toujours 

habillé mon meuilleurs tous les jour pour l'aller*», par exemple (voir annexe 25).  

 

D’après ces exemples, nous pouvons conclure que certaines règles grammaticales 

ne sont pas encore acquises par ces apprenantes telles que l’emploi de « beaucoup de », la 

construction verbale « s’intéresser à », « décider de », la place des pronoms d’objet ou 

l’emploi de la majuscule et la minuscule. Cependant, dans la plupart des productions des 

apprenantes du groupe B1, nous trouvons peu d’erreurs d’emploi des prépositions de lieu 

devant les noms de pays ou de villes.   

  3.1.2 Les erreurs de contenu 

 

 Comme nous l’avons vu dans notre cadrage théorique, les erreurs de contenu, 

quant à elles, sont liées à l’incompréhension de la consigne ainsi qu’au type de texte. Pour 
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les tâches proposées, il s’agit principalement d’un écrit d’interaction. Les apprenants sont 

amenés à écrire un mail ou à réagir sur un forum de discussion.  

 

 Pour les apprenants du groupe A2, il nous semble qu’ils ont bien compris la 

consigne. Ils sont capables d’écrire un mail informel. Nous pouvons noter que les 

expressions de salutations telles que « bonjour », « salut » et « cher ou chère » sont 

utilisées. Pour conclure leur mail, ils emploient « je t’embrasse », « bisous », « à bientôt », 

« à la prochaine », par exemple (voir annexes 24).  

 

Quant aux apprenantes du groupe B1, tout d’abord, nous remarquons que 

certaines n’ont éventuellement pas bien compris la consigne de la première tâche. En effet, 

nous leur avons demandé d’écrire sur un forum selon la consigne suivante « Vous écrivez 

dans un forum pour demander l’avis des personnes qui se sont installées dans des pays 

francophones : vous présentez la ville francophone où vous aimeriez vivre, exprimez votre 

point de vue sur cette ville, expliquez pourquoi vous aimeriez y vivre. (160 mots 

minimum) ». Cependant, certaines ont rendu cette tâche sous la forme d’un texte ou bien 

sous la forme d’une lettre. Les expressions de salutations telles que « bonjour » ou « salut » 

ne sont pas employées (voir annexe 25). Par ailleurs, nous constatons que d’autres 

apprenantes ont compris la consigne mais elle n’a pas été bien respectée. Par exemple, une 

apprenante n’a pas demandé l’avis des personnes qui se sont installées dans des pays 

francophones. En outre, nous notons également une petite erreur liée à l’organisation du 

texte.  

 

Nous pouvons en conclure que certains acquièrent la compétence pragmatique et 

sociolinguistique. Ils montrent qu’ils sont capables de produire un texte narratif sous la 

forme d’un mail informel et d’utiliser la langue dans la dimension sociale. Dans ce cas, ils 

savent communiquer en français par l’écrit. Cependant, les erreurs constatées nous 

amènent à penser que les apprenantes du groupe B1 n’ont pas forcément l’habitude 

d’écrire sur un forum qui est un espace de discussion. Comme elles doivent s’adresser aux 

autres, il est également indispensable d’employer les expressions de salutations et les 

expressions de congé.  
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3.2 L’analyse de la dernière tâche 

3.2.1 La progression des apprenants 

 

Dans cette section, nous procéderons à l’analyse de la dernière tâche afin de 

vérifier la progression des apprenants. Pour ce faire, nous comparons la première à la 

troisième tâche. Afin de réaliser cette dernière tâche, nous avons demandé aux apprenants 

des deux groupes d’écrire sur un forum pour parler des films ou des séries. Les apprenantes 

du niveau B1 devaient, en plus, donner leur point de vue.  

 

Il nous semble que certains apprenants des deux groupes font moins d’erreurs 

syntaxiques. Par ailleurs, nous pouvons encore noter quelques erreurs morphologiques, 

lexicales et orthographiques. Par exemple, des erreurs liées à l’emploi des déterminants, les 

fautes d’orthographe ou le problème du choix du vocabulaire sont encore présents (voir 

annexes 26-31). De plus, nous pouvons également constater des erreurs syntaxiques dans 

certaines productions (voir annexes 32-34). En outre, comme nous l’avons vu dans 

l’exemple 11, cette apprenante écrit toujours de longues phrases. Nous remarquons que ses 

idées sont souvent séparées par la virgule et non par le point final (voir exemple ci-dessous 

et annexe 32). 

(11)  

« Game of Throne est une série américaine, elle a été créée dans 2011. Elle a été modifiée de roman 

de G.R.R. Martin. Cette série parle des guerres de 7 empires, chaque empire a son roi et ils se battent pour 

devienne le roi de grand empire parce que le roi de grand empire a été tué, donc tous les empires créé les 

guerres pour monter le trône. Cette série est une série fantastique, il y a un zombie ou White Walker qui 

vienne de la montagne du nord, et il y a des dragons qui viennent du sud aussi. […] » 

 

Par ailleurs, les erreurs de contenu sont toujours présentes dans cette dernière 

tâche. Il nous semble que certains ne lisent pas bien la consigne ou bien il est possible 

qu’ils ne la comprennent pas. Pour la tâche demandée au groupe A2, les apprenants 

doivent écrire sur un forum pour parler d’un film ou d’une série qu’ils viennent de voir. 

Cependant, certains apprenants parlent de leur film préféré. En outre, pour le groupe B1, 

les apprenantes doivent également écrire sur un forum et parler d’un film ou d’une série 

qui viennent de sortir. Néanmoins, certaines parlent des films ou des séries qui sont sortis 

depuis plusieurs années.  
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D'après notre analyse de cette dernière tâche, nous pouvons en déduire que nos 

activités de remédiation proposées peuvent partiellement aider les apprenants à améliorer 

leur compétence écrite. Le développement de cette compétence dépend essentiellement 

d’autres facteurs tels que les compétences linguistiques, pragmatiques, orthographiques 

ainsi que sociolinguistiques. De plus, il est important de prendre en compte la motivation 

des apprenants et l’usage de la langue cible au quotidien.    
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Conclusion 

Pour terminer ce mémoire, il nous semble important de rappeler que notre travail de 

recherche vise à connaître des difficultés rencontrées par les apprenants thaïlandais quand 

ils communiquent à l’oral comme à l’écrit.  

 

L’analyse des données recueillies nous permet de répondre à la problématique  

« Quelles sont les difficultés de production orale et écrite des apprenants thaïlandais du 

niveau A2 et B1 ? ». En effet, les apprenants de ces niveaux rencontrent plusieurs 

difficultés. Pour la production orale, ils ont encore besoin de la préparation préalable. Ils 

ont souvent recours à l’apprentissage par cœur qui est la technique de mémorisation la plus 

remarquée pendant nos activités. En outre, les analyses des interactions orales nous 

permettent de constater des difficultés liées au manque du lexique, à la formulation des 

phrases ainsi qu’à la prononciation. Il est intéressant de noter que les apprenants ont 

recours très vite à la langue maternelle ou à l’anglais pour se faire comprendre. Nous 

constatons parfois une autocorrection ou une demande d'aide de la part des apprenants. 

Cela montre qu’ils mobilisent leurs ressources langagières et qu’ils font des efforts pour 

communiquer.  

 

Par ailleurs, l'analyse des corpus de production écrite nous permet de noter des 

erreurs syntaxiques, morphologiques, lexicales et orthographiques. Nous remarquons que 

certains ne maîtrisent pas encore quelques règles grammaticales telles que l’emploi des 

prépositions de lieux, l’emploi des déterminants ou la construction des verbes. En outre, il 

est nécessaire de mentionner que le manque de pratique au quotidien avec des natifs leur 

pose problème concernant le choix du vocabulaire. Par exemple, les apprenants emploient 

des termes inappropriés du contexte et cela rend leur texte incompréhensible.  

 

De plus, l'omission des déterminants, l’emploi de la majuscule et de la minuscule et 

l'emploi de la ponctuation sont d’autres problèmes que nous pouvons constater. Cela nous 

amène à penser que ces difficultés peuvent être liées à la distance entre la langue source 

des apprenants et la langue cible. Dans notre cas, nous nous intéressons à l’écriture en thaï 

qui pourrait être une des sources des erreurs de la production écrite en français des 

apprenants. Comme nous l’avons mentionné plus haut, en thaï, il n’existe pas de distinction 

entre la majuscule et la minuscule. Les signes de ponctuation ne s’écrivent pas dans des 
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phrases. Afin de passer d’une phrase à l’autre, il suffit de faire un espace avant de 

commencer une nouvelle phrase.  

 

Par ailleurs, dans la langue thaïe, il n’existe pas de déterminants, de genre ni de 

temps verbaux. Les mots sont ainsi invariables. Le système linguistique de la langue thaïe 

est totalement différent de celui de la langue française. Ceci semble très compliqué pour 

les apprenants et pourrait également expliquer le mauvais choix de temps verbaux ainsi 

que le choix de déterminant dans leur production langagière en langue cible.  

 

Les tâches actionnelles sont des activités excellentes pour sensibiliser les 

apprenants à l’usage de la langue cible dans des situations réelles. Cependant, cela nous 

semble insuffisant pour aider les apprenants à développer leur compétence langagière, 

pragmatique ou socioculturelle. La sensibilisation à la maîtrise des règles grammaticales, 

de la formulation des phrases ainsi que de l’orthographe française est également 

nécessaire. Pour ce faire, l’enseignant peut proposer des textes lacunaires à compléter en 

utilisant les signes de ponctuation. La dictée, une activité classique, peut être bon choix 

pour travailler l’orthographe. Par ailleurs, il ne faut pas oublier que la lecture des textes en 

langue cible aide les apprenants à enrichir leurs ressources langagières. L’usage au 

quotidien est, en outre, indispensable pour développer la compétence de communication. 

Néanmoins, il est très peu probable pour les apprenants qui apprennent des langues 

étrangères dans un contexte hétéroglotte. Même si plusieurs établissements disposent 

d'enseignants natifs, cela ne permet pas de pratiquer suffisamment la langue cible. Les 

échanges en classe sont, par ailleurs, différents de ceux du quotidien.  
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Annexe 1 

Le premier questionnaire 

https://forms.gle/wEnYgme9ggKNnxXC8 
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Annexe 2 

L’utilisation du français à l’oral et à l’écrit au quotidien 
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Annexe 3 

Les difficultés vis-à-vis de la production orale et écrite 
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Annexe 4 

Le deuxième questionnaire 

 

Groupe A2 : https://forms.gle/LPhHcMWnmzqLNA2r5 

 

 

Groupe B1 : https://forms.gle/Xo7WHqBNVNbYi3rP9 
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Annexe 5 

L’impression vis-à-vis du projet 

groupe A2 
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groupe B1 
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Annexe 6 

Les avantages et les désavantages du projet 

 

Les points positifs du projet mentionnés par les apprenants du groupe A2 
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Les points positifs du projet mentionnés par les apprenants du groupe B1 
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Les activités les moins intéressantes mentionnés par les apprenants du groupe A2 

 

Les activités les moins intéressantes mentionnés par les apprenants du groupe B1 
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Annexe 7 

Un exemple d’une activité proposée : texte de présentation d’un film 

Bis est une comédie française qui est sortie en 2015. Ce film raconte l'histoire de deux 

amis d'une quarantaine d'années qui ne sont pas très heureux dans leur vie. Un jour, après 

une soirée, ils se réveillent... en 1986 ! Et ils ont à nouveau 17 ans. Kad Merad et Franck 

Dubosc sont vraiment deux acteurs que j'aime beaucoup et le duo fonctionne très bien dans 

ce film. Il y a plein de scènes très rigolotes et des répliques tellement drôles aussi ! Et ce 

film est vraiment une belle reconstitution des années 1980, ce qui m'a beaucoup touché 

puisque, moi aussi, je suis né dans les années 1980. Que de souvenirs ! On passe un bon 

moment, c'est une comédie que je trouve très réussie.  

Rémi  

Source : Le DELF 100% réussite B1 – Didier 
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Annexe 8 

Un exemple d’une activité proposée : production écrite interactive : 

présenter un film/une série (groupe B1) 
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Annexe 9 

Un exemple d’une activité proposée :  production écrite (groupe A2) 

 

 

Groupe 1  

Salut Swan, 

Je l'ai déjà vu et je l'aime beaucoup ! Il y a des peintures magnifiques et je pense que tu 

l'aimeras aussi. Tu devrais y aller ! La semaine prochaine, il y aura une exposition de l'art 

contemporain à Versailles. Cette exposition comprend la sculpture, la peinture, etc. Est-ce 

que tu veux y aller avec moi ?  

À bientôt ! 

Ton amie 

 

 

Groupe 2 

Salut, 

Oui, j’ai déjà vu cette exposition. C’est super parce que l’on a trouvé les peintures du 

monde entier. 

Si ces peintures t’intéressent, je te conseille de les voir. Et il y a une autre exposition à 

Versailles. Il y a des sculptures de grand-arbre qui sont très intéressantes. Tu veux venir 

avec moi ? Ça sera amusant ! 

Bonne journée et à la prochaine, 

Bisou 
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Annexe 10 

Un exemple d’une activité proposée : production écrite interactive 

(groupe A2)  
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Annexe 11 

Un exemple des codes couleurs utilisées  

pour la correction de la production écrite 
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Annexe 12 

Un exemple d’une activité de remédiation 
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Annexe 13 

Les transcriptions de la première tâche  

(groupe A2) 

Transcription n°1 

euh moi je suis P. et j’ai choisi le centre méditerranéen euh : d’études françaises ou le 

CMEF parce que là-bas + le CMEF de ::  Cap d’[ɶj] et un campus scolaire linguistique + 

et culturelle euh :: situé au coeur de la Côte d'Azur euh :: au port de Monaco + la situation 

géographique + c'est la mer et je l'adore + alors je peux explorer les pays et les cultures 

méditerranéens + et ill y a 2 types de groupes de français + le premier type, c'est le 

programme international junior d'été pour les 13 à 17 ans et l'autre programme c'est le 

programme que je choisis euh c'est le séjour linguistique pour classe de collèges et de 

lycées internationaux euh j’ai trouvé qu'il y a de de de xxx d'examens + ce sont les tests du 

connaissance du français ou le TCF et le test d'évaluation de français ou le TEF  Et ici je te 

prends le TCF + ouais + et j'aime bien l'ambiance de la classe parce qu'il y a seulement 

maximale, 16 personnes par une et le nombre d'heures par semaines et de 16 à 20h + et 

c'est parfait pour moi euh le prix est raisonnable euh :: parce que je paie 30 120€ ? par 

semaine + pour l’hébergement + la restauration et et le cours ouais + mais c'est le prix + 

sauf les transports et les services euh les services dans ce centre sont très intéressants euh 

des activités culturelles et des activités sportives + ses activités me donne de l'énergie et et 

de l'enthousiasme pour apprendre de nouvelles choses et faire euh connaissance de avec de 

nouveaux amis + ouais +  et Il y a encore des équipements pour les étudiants + par 

exemple +  je n'ai besoin d' [ε̃pɔrte] l'ordinateur euh portable avec moi parce qu'il y a 

l'ordinateur avec accès internet là-bas + il il y a aussi l'espace de détente et la cafétéria + 

donc ça c'est le centre que j’aime + merci 

 

Transcription n°2 

alors euh pour moi + personnellement + je préfère le Carel + le Carel c’est un 

établissement où on peut apprendre le français + au ville de Royan + oui + et c'est où je 

préfère apprendre la langue française si je vais à la France + oui + donc alors peut-être + 

vous êtes curieux pourquoi j'aime bien le Carel + donc + laissez-moi vous raconter 

quelques raisons pourquoi étudier au Carel va vous plaisir beaucoup + alors + 

premièrement + le Carel + cet établissement + est situé à la mer + donc + dans dans dans le 

temps libre + on peut on peut on peut le + on peut se détendre là-bas à la mer + oui + et 

puis il y a des activités culturelles et aussi des activités sportives + donc on va avoir la 

chance à à découvrir la culture française et aussi la chance à : à faire connaître avec les 

autres étudiants + oui et finalement + euh on peut rester à l'hôtel si on veut j’aime bien ce 

point parce que ça sera confortable de rester seul à l'hôtel + et oui + je si j’y vais à 

apprendre le français + je vais faire le cours de DELF B1 + oui et merci pour merci 

beaucoup pour votre attention + bonne journée  
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Transcription n°3 

euh pour moi euh je préfère le centre de Cavilam euh il est situé en Vichy euh :: Auvergne-

Rhône-Alpes + il y a beaucoup de services et équipements comme xxx l’aéroport, activité 

culturelle et sportive médiathèque et plusieurs types de logement + pour moi + je préfère 

apprendre le français dans ce centre parce que euh il est situé dans la ville calme xxx et il 

est près :: de la montagne euh il a beaucoup de types de cours + par exemple le programme 

intensif xxx et gastronomie ou préparation aux études oui je préfère le cours intensif parce 

qu'il y a des activités pendant que j'étudie + oui + il a aussi moins étudiant par classe + il a 

environ 15 oui 15 personnes par classe +  oui +  et ces cours il est moins cher + oui + c'est 

ça + c’est fini 

 

 

Transcription n°4 

euh oui + pour moi + le centre que j'ai choisi est : French in  Normandie + il est situé à 

Rouen euh car ce centre est ouvert tout l’année et  il y a une service complète qu'il s'agit 

d'un accueil ou d’une dépose à l'aéroport + d'une location de logement de matériel 

informatique et de Wi-Fi + et :: ce centre il y a aussi beaucoup d'activités à faire euh à la 

fois culturelle et sportif + et une autre particularité de ce centre est qu'il propose un cours 

de cuisine c'est euh un cours de français et cuisine + c'est un cours très intéressant pour une 

personne qui aime cuisiner comme moi + euh parce que euh quand j'étais en première 

année en première année + j'ai participé à un festival du fromage organisé par Monsieur 

Vincent + donc je rêver d'essayer toutes sortes de fromages et :: la Normandie qui est 

célèbre pour ses fromages + elle est le premier [ɑ̃drwat] qui m’est venu à l'esprit + de plus, 

la Normandie offre de nombreuses attac attrac attraction touristique telles que le Mont 

Saint Michel + la maison de victor hugo + la plage de Deauville + le musée de camembert 

et cetera + et si je je suis satisfaite de mes voyages en Normandie + alors je peux continuer 

mon voyage à Paris + car Rouen est à 1h de Paris Saint Lazare + oui 
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Annexe 14 

Les transcriptions de la première tâche  

(groupe B1) 

Transcription n°5 

euh selon moi + selon moi + le Canada est approprié à m'installer pour plusieurs raisons + 

euh je vais commencer par la première raison + il y a environnement naturel, pas pollution 

et il y a aussi une un magnifique paysage + donc + c'est bon pour les amoureux de la nature 

comme moi + et :: secondement, c'est très sécuritaire au Canada + le taux de criminalité est 

euh faible euh est faible et ::  de plus + c'est c'est le pays de égalité et liberté + pas ou très 

peu de discrimination + troisièmement on ne on ne on ne peut pas réfuser que l'éducation 

est important + selon cette raison + je n’hésite pas de choisir ce pays parce que euh son 

système de la de l'éducation est  [efasmɑ̃] + euh quatrièmement + tous les Canadiens 

accèdent au prestations de santé gratuit + euh cinquièmement euh on a le droit de recevoir 

une pension euh pour les âgés, pour les personnes âgées euh environ euh 720000 bahts par 

an donc euh je je ne m'inquiète pas de ne pas d'argent pour acheter de la nature ? à la 

retraite + et finalement + euh il y a des diversités culturelles et les Canadiens très très 

accueillants les autres immigrants selon tout des raisons + je suis sûre que :: si je suis in si 

je me suis m’installée euh au Canada + j’obtiendrai certainement beaucoup de bonnes 

choses + merci beaucoup 

 

Transcription n°6 

bonjour euh aujourd’hui je vais parler de euh d’une une ville francophone que je veux 

vivre + euh pour moi j'aimerais vivre en France + à Nice + oui euh + je voudrais vivre là 

parce que euh j'aime bien la nature + euh spécialement la mer euh xxx la météo est plutôt 

chaud pas trop froid comme la zone de montagne + et :: euh je xxx la promener sur la 

plage + ça me fait  [sulɑ̃ʒe] oui et :: euh en en en mon premièrement idée je pense que 

Paris serait parfaite + parfaitement pour moi parce que les architectures là sont incroyables 

mais à Nice aussi et + j'aime la [mɔ̃d] euh si vous :: si vous souvenez euh je j'aime bien de 

à je m'habiller de mon meilleur tous les jours pour aller à l'université si vous souvenez et 

comme je marche  pour une fashion week là (rires) et euh:: et je pense que je peux 

m'habiller comme je veux là aussi + et il y a des merveilleux 

musées euh par exemple musée d’[art] moderne et d'[art]contemporaine et Marc Chagall 

National Musée +  euh  j'aime bien l’[art] aussi +  et::  à mon avis personnel euh:: je n'aime 

pas complètement une grande ville et une campagne + euh je veux les deux tout ensemble 

euh parce que je suis une personne extravertie mais je je passe aussi du temps avec moi-

même + pour faire les choses que j'aime + bon + alors je pense Nice est le meilleur choix 

pour moi 
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Transcription n°7 

ok bonjour + euh :: pour moi c'est comme les autres (rires) euh je préfère m'installer :: à 

Québec + au Canada + mais ce n'est pas ce n'est pas seulement parce que euh c'est le beau 

pays ou :: il y a beaucoup de montagnes ou la neige + on ne sait on n'est pas la neige en 

Thaïlande + mais pour moi + c'est la diversité de Canada + parce que :: e pense que la la 

diversité du Canada est en bonne réputation comme les gens sont gentils et respectueux + 

et parce que c'est c'est la raison que on ne + on ne peut pas + on a + on a peur pas la 

racisme + oui + je veux éviter la raciste + non ↑ c'est pourquoi et + oui au Canada + il y a 

moins de taux de criminalité + c'est ça + et pourquoi le Québec ↑  c'est très simple + parce 

que je parlais euh je parle français + et c'est la chance + parce que je sais que il y a 

beaucoup de [tajlɑ̃d] qui peut s'installer au Canada + moi c'est mon opportunité que je peux 

parler français (rires) + oui + et et plus + J’ai cherché sur l'internet que à Québec il y a un 

aquarium de Québec + j'aime bien les animaux marins + et les l’ours polaires + bon + c'est 

pourquoi je veux y [sε̃stale] + c'est ça + merci 
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Annexe 15 

Les transcriptions de la deuxième tâche  

(groupe A2) 

Transcription n°8 

 

bonjour à tous + bienvenu à la chaîne de +  la vie à KKU ::: maintenant + je suis au [par] 

de Sri Than + comme vous voyez ici + c’est un [par] public où beaucoup de gens viennent 

pour faire de l’ exercice + mais est-ce que vous savez ↑ que ce parc est la place où le 

festival de Loy Krathong a lieu + mais c’est quoi ↑ le Loy Krathong + le Loy Krathong est 

un des festivals en Thaïlande + ce festival a lieu lors de la pleine lune du 12e mois du 

calendrier lunaire chaque année + ce festival est aussi appelé fête de lumière + Loy 

Krathong signifie petit panier qui flotte + on pense que faire flotter un Krathong nous 

portera le bonheur + et nous le faisons pour honorer et remercier Phra Mae KhongKha + 

Phra Mae KhongKha est la personnification de la rivière qui est vénérée par les hindous 

comme la déesse de la purification et du pardon + alors + donc qu’est-ce qu’on va faire 

pendant ce festival ↑ comme j’ai dit + on va faire flotter un Krathong + mais aussi + on 

peut lancer de ballon-lanterne + c’est le ballon à air chaud à fête traditionnelle et oui + 

alors si vous êtes intéressé + venez à l’université de Khon Kaen + ça sera amusant + au 

revoir 

 

Transcription n°9 

allez allez + je vous vends les Krathongs juste vingt bahts + juste vingt bahts seulement + 

(elle joue le rôle de la vendeuse) bonjour à tous + bienvenue dans ma chaîne + la petite 

fille + aujourd’hui + je vais vous présenter la fête qui est très ::: célèbre en Thaïlande + 

c’est la fête de Loy Krathong + si vous êtes prêtes + on y va + alors + Loy Krathong tombe 

la nuit de la [pljɛn] lune du douzième mois lunaire + des thaïlandais prendront les 

Krathong pour flotter sur la rivière + l’étang ou le canal + on utilise des feuilles de banane 

pour les faire + et on peut les décorer avec des fleurs + des bougies et des encens + pour 

cette fête + les Thaïlandais croient que c’est l’excuse à la déesse de l’eau + on appelle 

Phra Mae Kongka + dans la fête + il y aura des kiosques + des nourritures et des spectacles 

donc vous pouvez acheter tout ce que vous voulez + et certaines personnes qui y assistent 

portent souvent des costumes traditionnels thailandais comme ça + (faire un geste pour 

montrer des photos) pour cette fête + je pense que des gens l’aiment + et moi aussi + et je 

vous recommande la fête de Loy Krathong + si vous venez en Thaïlande + vous devez 

participer à cette fête une fois dans votre vie + alors + si vous aimez ce clip + n’oubliez pas 

de vous inscrire abonner + et de partager + si vous voulez connaître d'autres fêtes + laissez 

un commentaire sous le clip + et je vous remercie + à très bientôt  
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Annexe 16 

Les transcriptions de la deuxième tâche  

(groupe B1) 

Transcription n° 10 

สวัสดีค่ะ (la salutation en thaï) bonjour à tous + aujourd'hui + je serai votre guide pour vous emmener 

dans les attractions touristiques de Bangkok qu’il faut ab+so+lu+ment visiter + d’accord + allons-y 

+ pour tous ceux qui aiment les temples + je vous recommande Wat Phra Kaew + c'est le temple le 

plus important et le plus beau de Bangkok + il y a de belles décorations + en entrant + vous serez 

attiré par 12 géants gigantesques qui se tiennent devant la porte + de plus + vous pouvez prendre un 

bateau sur la rivière Chao Phraya pour admirer Wat Arun + alors + le prochain endroit pour les 

gens qui aiment faire du shopping + c'est le marché de Chatuchak + vous trouverez une grande 

variété de marchandises à des prix abordables + par exemple + des vêtements + des chaussures + 

des plantes et des assiettes en céramique + il y a de nombreuses attractions touristiques différentes 

dans une variété de styles + pour moi + Bangkok est comme tout en un + je recommande que 

[lɔʃkə]  vous allez dans n'importe quel [ɑ̃drwat] + vous devriez d'abord étudier apprendre les règles 

de cet endroit surtout le temple + pour ceux qui souhaitent s'y installer + vous devez apprendre le 

thaï + étudier apprendre la culture thaïlandaise et vous y adapter à la culture thaïlandaise + et 

respecter les lois thaïlandaises + alors c’est tout pour aujourd’hui + restez à l'écoute pour voir où je 

vous emmènerai la prochaine fois + n'oubliez pas de liker ou de vous abonner + et dites-moi dans 

le commentaire ce que vous en [pɑ̃s] + au revoir :: 

 

Transcription n° 11 

bonjour à tous + bienvenue sur ma chaîne + aujourd’hui je suis à Amnat Charoen + vous avez 

beaucoup voyagé dans de grandes villes + mais aujourd'hui je vais vous emmener à la découverte 

de cette paisible + petite ville du nord-est de la Thaïlande + si vous aimez la beauté des monuments 

religieux + vous pourrez admirer les belles images de Bouddha au Wat Phra Lao Thep Nimit + et :: 

la grande pagode au Wat Tham Saeng Phet + dans le district de Phana où j’habite euh : vous 

pouvez nourrir des milliers de macaques au parc national de Dong Ling Don Chao Pu tout en 

explorant la forêt + euh il y a beaucoup euh il y a beaucoup de de plantes rares + ici + euh quand 

j’étais au lycée + j’avais j’avais l’habitude d’explorer la plante ici avec mes amis + c’était amusant 

+ euh pour la nourriture + vous fera fasciner par les saveurs + et les saveurs de la gastronomie de 

l'Isan + euh il existe de nombreux marchés de produits frais + les restaurants locaux à essayer + 

comme le curry au poisson-chat + le poulet rôti Isan ou le bœuf salé et séché + vous devez 

l’essayer + ils sont très délicieux + d’accord + pour les expatriés + cette ville est en effet + une 

petite ville + mais c'est assez pratique pour les euh voyages et les transports + si vous voulez vivre 

dans une ville paisible mais animée + voici c’est une autre bonne option + euh pour l’instant + je 

dois y aller + merci d'avoir regardé ma vidéo + si vous avez des questions sur cette ville + ou 

souhaitez visiter une autre ville euh laissez un commentaire ci-dessous + merci beaucoup + bonne 

journée + au revoir :: 
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Annexe 17 

Les transcriptions de la troisième tâche  

(groupe A2) 

Transcription n° 12 

1E : bonjour 

2A : bonjour 

3E : ça va ↑ 

4A : ou oui  

5E : alors tu es prêt ↑ 

6A : oui oui bien sûr 

7E : on va parler euh des films ou des séries, comme comme tu sais alors est ce que tu peux :: est-ce que tu 

peux parler de de ton film ou ta série euh  préféré + s’il te plaît 

8A :                                                                          oui bien sûr  euh mon film préféré [saple] La La Land  

       connaissez-vous ce film ↑ La La Land  

9E : emm je :: je connais le nom mais je n’ai pas euh je n’ai pas vu c'est un film d'horreur  c'est ça ↑ ou  non ↑ 

10A :  non non, non, non, c'est c'est, c'est, c'est un film [amerikεn] et le [ʒɑ̃] oui et le [ʒɑ̃] de ce film est 

musical romance 

11E : ah d’accord 

12A :  oui oui ce film c'est l'histoire d’un homme et d’une femme qui veulent chasser le rêve oui 

13E : aha 

14A : pour l’homme + il veut avoir un restaurant où on joue la musique de jazz + et pour la femme + elle elle 

veut devenir une populaire actrice + oui et :  au début de ce film ces deux personnes se retrouvent dans une 

fête dans une fête + et après ça +  ils se tombent amoureux et décident de chasser les rêves ensemble + oui  

15E : d'accord aha +  donc tu disais tout à l'heure + le rêve de de le de du personnage principal + de l'homme 

+ c'est ouvrir un restaurant ↑ c'est ça ↑  

16A : oui oui oui oui 

17E :  pendant tous les repas + il y a aussi des musiciens qui qui qui qui font   

18A :                     qui faire le musique de  

          jazz + le jazz c'est est un type de musique + oui 

19E : aha d'accord aha + et pour la femme + elle veut devenir :: l'actrice ↑ 

20A : oui l’actrice 

21E : et à la fin ↑ à la fin de de ce film + est-ce que les deux personnages ont + comment dire + réussi à 

réaliser leur : leurs rêves ↑  

22A : c’est + à la fin de ce film + c’est c’est le secret : (rires) 

23E : ah  

24A : vous devez vous devez voir par vous-même + oui 

25E : (rires) 

26A : oui (rires) 

27E : d'accord, très bien, hein, mais euh pourquoi tu tu aimes ce ce film ↑ 

28A : parce que + j’aime bien ce film beaucoup parce que il y a beaucoup de scènes de scènes et de de vue de  

          de vue des chaque sites en en dans ce film + oui qui sont très impressionnants + et aussi la musique de  

          ce film est très incroyable + oui 

29E : ahh d'accord ok + euh :: et si vous devez faire une publicité de ce film que diriez-vous  

30A : xxx 

31E : si vous voudrez si vous voudriez +  comment dire + recommandez ce film aux autres  

32A : euh qu'est-ce que je faire pour pour  [rəkɔmɑ̃d] ↑ 

33E :                                    pour faire une publicité + voilà 

34A : wow (rires) faire une publicité euh par par le TV  ou internet ou :: ou parole ↑ 

35E : bah si vous si vous devez voilà dire en quelques mots à vos amis +  par exemple + que  

         diriez-vous 

36A : je veux dire ce film est très original + très incroyable et très [elegɑ̃t] + oui vous devez voir  

         ce film parce que vous vous avez expérience les nouvelles films que que que :: comment dire ↑ que  

         vous :: vous n’ai jamais vu avant  

37E : ce film est sorti en quelle année ↑ 
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38A : oh je ne je ne suis pas sûr mais peut-être 3 année dernière + peut être il y a 3 années 

39E : il y a 3 ans ↑ aha 

40A : il y a 3 ans 

41E : très bien et en et en général, quel genre de film euh tu tu regardes quel genre de de film en général ↑  

42A : je  je préfère le le [ʒɑ̃] de comédie + comédie comédie et action  

43E : oui, d'accord, d'accord pour pour le film que tu euh dont tu as parlé tout à l'heure, euh, qui sont les 

acteurs, qui sont les acteurs principaux ↑ de ce film 

44A : je je ne sais pas le nom + son nom mais mais dans le film le le principal personnage qui est un homme  

         s'appelle Sébastien + oui Sébastien et la femme s’appelle Mia + oui 

45E : d'accord d'accord très bien + euh ok ok je pense que c'est bon + alors : + la dernière  

         question +  est-ce que tu connais en des films ou des séries français ↑ Les films français ou  

         des séries françaises ↑  

46A : est-ce que Emily in Paris est le série français↑ 

47E : umm ça a été tourné en France, mais c'est une série américaine 

48A : je je [kɔnεs] je [kɔnεs] le série qui s'appelle Dix pour cent 

49E : ah Dix pour cent + tu tu tu l'as vu sur quel plateforme ↑  

50A : sur Netflix 

51E : d'accord  

52A : et je l’aime beaucoup + je l’aime beaucoup  

53E : d’accord 

54A : oui oui (rires) 

55E : d’accord + ok bon + je pense que c'est bon, merci beaucoup P.  

56A : oui + merci beaucoup + au revoir 

57E : au revoir 

 

Transcription n° 13 

1E : bonjour C. 

2A : bonjour ka (rires) bonjour 

3E : ça va ↑ tu es prête ↑ 

4A : oui +  je pense (rires) 

5E : ok + alors euh :: est-ce que tu peux parler de ton film ou ta série préférée ↑ et puis tu résumes les points  

       de ce film + voilà 

6A : เร่ิมเลยใช่ไหมคะ  
7E : oui  

8A : euh (rires) Game of Thrones c’est un euh ma série préférée + oui  euh :: c’est :: euh cette série euh parle  

        de la guerre de euh parle de la guerre de 7 empires + oui + c’est euh cette série + elle est un sé + elle est  

        une série fantastique + il y a un zombie ou on [aple] White Walker et il y a aussi un dragon + oui euh :: 

9E : aha 

10A : euh pour euh :: pour White Walker + il vient de :: de la montagne du sud euh du nord +  et pour les  

         dragons euh :: ils viennent de : ils viennent du sud oui et euh il va il va rencontrer au centre et euh il va  

         il va se battre + oui  euh cette série il y a des il y a beaucoup des acteurs principaux  

11E : d’accord 

12A : oui (rires) 

13E : et dans cette série qui est ton acteur préféré ↑ 

14A : acteur ↑ préféré ↑ (rires) pour moi + j'aime beaucoup Jaime Lannister + oui 

15E : pourquoi ↑ 

16A : il est très beau (rires) 

17E : il est très beau (rires) et pour :: ce film + alors euh quel est son rôle euh dans cette série ↑  

18A : euh :: au début il est il est il est mal +  oui + mais à final il est bon il est xxx 

19E : ah d’accord + je comprends ce que tu veux dire + euh :: pourquoi cette série c'est c'est ta série préférée↑  

        pourquoi tu aimes cette série ↑ 

20A : parce que j'aime les graphiques + graphies + oui et les vêtements des euh : des acteurs euh : qui euh :  

         que ท่ีเอามาแคสอ่ะค่ะ 
21E : d’accord + les acteurs qui jouent dans cette série ↑  

22A : oui oui euh : แบบว่าเหมาะสมมากเลยค่ะ (rires) xxx 

23E : ok tu veux dire tout le monde joue bien + aha + et euh :: si tu veux euh :: comment dire si tu veux  

          recommander cette série aux autres + voilà que euh :: euh :::: comment dire + qu'est-ce que tu tu vas  

          dire↑ voilà 

24A : qu’est-ce que je [va] dire ↑ je vais dire ↑  
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25E : oui + si tu veux recommander euh cette série aux autres  

26A : euh :: je euh vais dire que euh si vous aimez euh un histoire ancien + ou la guerre + oui + euh vous  

         devez voir cette série + oui  

27E : d'accord +  très bien +  et et normalement + euh ::: tu préfères aller au cinéma ou tu préfères  regarder 

euh :: des films ou des séries chez toi ↑   

28A : je préfère regarder chez moi + oui +  sur Netflix  

29E :                      tu as + d’accord + sur Netflix +  et est-ce que tu as un abonnement  

          à un autre plateforme que sur Netflix ↑  

30A : euh :: je  pense que euh :: Viu V-I-U 

31E : d’accord + aha 

32A : (rires) 

33E : quelle est la différence entre ces deux plateformes ↑  

34A : Viu c’est euh euh la plutôt ↑ la plu part ↑  la plutôt ↑ euh c'est un série + c'est un film asie  

35E : asiatique ↑  

36A : asean  oui oui  

37E: d'accord + d’accord + ok + je comprends + d’accord + très bien + et euh : et combien coûte un  

         abonnement ↑  de de de de du site que tu dont tu as parlé tout à l'heure ↑ euh Viu c'est ça ↑ 

38A : oui 

39E : combien coûte un abonnement ↑  

40A : euh pour moi, euh j'ai :: je [rəgarde] free (rires) 

41E : gratuit ↑   

42A : oui oui gratuit  

43E : on peut regarder gratuitement sur ce site ↑  les films  

44A : oui  

45E : ah  d'accord 

46A : si vous si vous ne [vø] pas publicité vous devez payer  

47E : ahh :: d'accord + ok +  alors peut-être la dernière question + euh ::: est-ce que tu connais euh des films 

ou des séries françaises ↑  

48A: euh :: j’ai connais un série euh non non je pense c’est un film xxx j'ai oublié mais j’ai euh j'ai appelé ce 

film Cap ou pas Cap + oui 

49E :  quel est le le le titre de ce film ↑ tout à l'heure 

50A : (rires) j'ai oublié (rires) 

51E : ah d’accord + tu as oublié + et les acteurs euh ::  qui sont les acteurs de :: principaux de ce film ↑  

52A : euh Cap ou pas Cap ↑  

53E : aha 

54A : euh je ne sais pas mais mais euh je pense mais euh je sais que euh il y a 2 acteurs seulement + un  

          homme et un femme + une femme 

55E : il y a 2 acteurs ↑  (rires) 

56A : oui euh les deux + il veut il veut jouer + oui + il veut jouer un game (rires) 

57E : jouer au jeu + d’accord 

58A : oui oui  

59E : d’accord + très bien +  bon + je pense que c'est bon +  merci beaucoup C. c’est très bien 

60A : merci 

 

 

Transcription n° 14 

1E : bonjour S. 

2A : bonjour 

3E : ça va ↑   

4A : ça va bien + merci  

5E : alors tu es prête ↑   

6A : oui + je suis prête (rires) 

7E :  ok +  bon + on va commencer + alors est-ce que tu peux parler de ton film ou ta série préférée + s'il te  

         plaît ↑   

8A : d’accord euh : la série que je préfère euh + actuellement j’aime regarder la série coréenne + et je vous :: 

recommande +  la série de Descendants of the Sun + c’est la série coréenne + et elle elle est populaire en 

Thaïlande + le nom en thaï c'est รักนีเ้พ่ือชาติ หัวใจเพ่ือเธอ euh : le [ʒɑ̃] de la série est un roman roman dramatique et 

une action peut-être + c'est pense ça + euh pour le personnage principal masculin est Song Joong Ki + il a il a 

joué le rôle de d’un solda + il s’appelle Yoo Si Jin + et le personnage féminin + le personnage principal 

féminin est Song Hye Kyo +  elle a joué d'une d'un [medisε̃]+ elle s’appelle Kang Mo Yeon + oui + pour pour 
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pour histoire + Song Joong Ki a allé + allé à l’hôpital et il a vu Kang Mo Yeon + est il est immédiatement 

tombé amoureuse de Kang Mo Yeon + après ils sont copains + oui + mais Yoo Si Jin dois aller euh aller aller 

aller au Uruk + Uruk il n'y a pas dans le monde actuel + donc il doit casser avec Kang Mo Yeon parce que il 

doit  parce qu’il parce xxx parce qu’il doit participer à la mission spéciale au Uruk et il pense que il il  va 

peut-être mourir + plus tard 

9E :               d’accord 

10A : plus tard + Kang Mo Yeon doit être le [medisε̃] volontaire à Uruk comme Yoo Si Jin + et ils revenus à  

          l'amour encore + oui  

11E : c'est ça ↑ Uruk c’est une c'est un c'est le nom d'une ville +c'est ça ↑  

12A : c'est le nom + le nom du pays 

13E : d’un pays +  mais c'est un pays imaginaire ↑  

14A : oui + il n'y a pas xxx  

15E :      xxx  ça n'existait pas ↑  d’accord +  et euh pourquoi tu aimes cette série ↑  pourquoi  

          cette série ta ta série préférée ↑  

16A : parce que euh je :: parce que j’aime euh :  un acteur + c’est Yoo Si euh c’est Song Joong Ki + et euh  

          cette série est  [ε̃terεsɑ̃] quand je ::  quand j’ai regardé euh j'ai j’ai le sens de de de amusant + triste et  

          excité 

17E : alors + euh ::: et si tu veux recommander cette série aux autres + qu'est-ce que tu qu'est-ce que tu  

         dis↑ qu'est-ce que tu dis par exemple à ton ami ou à tes amis à tes camarades pour pour les comment  

         dire convaincre à regarder cette série + qu’est-ce que tu dis ↑  

18A : je veux dire + à quelqu’un que intéressant + euh la série[kɔreɑ̃] + euh vous devez le [rəgard] + vous  

          la  [rəgarde] parce que euh le princi le princi le personnage principal est est très beau et il il a joué bien 

19E : aha  

20A : et le principal + le personnage principal fénimin aussi 

21E : d’accord + et est-ce que l'intrigue de cette série est intéressant d'après toi ↑  l'histoire de de la série  

22A : pardon ↑ l’in l’in   

23E :                       l'intrigue + ou l'histoire + voilà l'histoire :: de de cette série d'après toi, est-ce que c'est  

          intéressant↑  

24A : oui + pour moi + elle est [ε̃terεsɑ̃] parce que euh :: l'amour [ɑ̃tre] un [medisε̃] est un solda + oui 

25E : d'accord + c'est une euh série euh comment dire euh romantique + c'est ça ↑ et euh normalement en  

         général quel tu tu aimes regarder quel quel genre de film quel genre de de série ↑ tu  préfères quel genre  

         de de film ↑   

26A : euh maintenant  ↑  

27E : en général  

28A : ah ++ actuellement + je préfère la série d’un d’un fic d'une fiction 

29E : une fiction + d'accord + ok + et :: tu regardes euh ::  en général, tu regardes seulement des  séries  

          coréennes ↑  

30A : oui et euh : +  série en Chine + chinoise 

31E :                             des séries chinoises +  mais est-ce que tu tu tu connais des séries euh :  

          française ↑ quelles sont les séries françaises que tu connais ↑  

32A : je  je  je je ne suis pas sûre que euh : cette série est est ++ euh cette série français + mais je pense 

que euh :: je sais + Lupin 

33E : d'accord + Lupin aha tu as déjà tu as déjà vu cette série ↑ 

34A : oui   

35E : tous les 2 saisons ↑ 

36A : non + (rires)  j’ai vu j’ai vu juste un épisode  

37E : (rires) d’accord +  d'accord + c'est c'est une très :: bonne + voilà série je pense +  alors euh ::: et 

normalement  

          tu regardes des séries sur quelles plateformes ↑  

38A : euh :: maintenant + Je regarde sur le Netflix et Viu et We TV + oui 

39E :                d'accord aha et We TV c'est  

          ça ↑ c'est c'est une plateforme pour des séries ou des des films euh :: internationaux comme Netflix ↑  

          ou quelle est la différence ↑  

40A : euh pour We TV euh c'est la plateforme euh ++ de :: de série et film en Chine 

41E : ahh d'accord + d'accord des films chinois des séries chinoises quelque chose comme ça ↑ 

42A : oui  

43E : d’accord très bien + bon merci S. + c'est très bien 

44A : merci 

45E : bonne journée 

46A : bonne journée  
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Annexe 18 

Les transcriptions de la troisième tâche  

(groupe B1) 

Transcription n° 15 

1E : ok + bon + on va commencer + alors Y. + est-ce que tu peux parler d'un film ou d'une série que tu tu  

       viens de voir ↑ au cinéma + sur Netflix comme tu veux 

2A :  euh :: la der la dernière année euh je viens de je viens au cinéma pour regarder euh Encanto + en 

français c’est la famille fantastique + la famille fantastique xxx peut-être en français + oui + oui et : c’est très 

xxx 

3E : oui 

4A : c’est la euh dessin animation de Disney 

5E : dessin animé + d'accord 

6A : ah oui + dessin animé + oui + c'est ça 

7E : et euh c'est un film + c’est ça ↑ c’est le film que tu viens de voir + récemment  

8A : ah non + ce n’est pas récemment mais je j'aime bien ce film  

9E : aha et quel est le film ou une la série que tu viens de voir ↑  

10A : [vjɛ]̃ de voir ++ euh :: pour cette cette année ↑ 

11E : oui cette année + ça peut être la semaine dernière ce week-end + voilà est-ce que tu as vu un film ou  

         une série ↑ 

12A : euh :: ohh j’ai oublié + quoi (rires) quoi j’ai regardé (rires) euh :: j’ai regardé quoi ↑ euh :: bon +  il y a 

un série s’appelle + je ne sais pas comment on dit en anglais (rires) 

13E : tu peux dire le le nom  

14A :    Ju Ju Juvenile Justice  

15E : d'accord + aha  

16A : oui + c'est le série dans en Netflix 

17E : est-ce que tu peux résumer l'histoire de cette série ↑  

18A : ohh c'est c'est très difficile à dire parce que c'est + c'est comme euh :: 

19E : c'est l'histoire 

20A : je ne sais pas comment on dit le le la personne qui a :: décidé + décidé le ::  

21E : le juge ↑ est-ce que c'est le juge ↑  

22A : oui + peut-être la personne qui a le plus :: อะไรอ่ะ pouvoir (rires) de de décider + oui mais c'est la loi de  

          d'enfant en coréen + oui 

23E : euh c'est euh c’est une série euh coréenne ↑ américaine ↑ ou ::  

24A : euh c’est une série coréenne  

25E : d’accord 

26A : et normalement je ne  [rəgarde] plus euh non je ne  [rəgarde] pas le série coréenne mais ce série est très 

bien cette série est très bien 

27E : d'accord + et quel est euh le genre  de de cette série ↑ 

28A : umm  il a dit que c'est le crime + xxx télévision + je ne suis pas sûre comment on dit + c'est c’est la 

crime mais ce n'est pas euh documentaire de crime mais c'est le crime 

29E : et est-ce que tu est-ce que tu connais les les personnages ::  principaux les acteurs qui jouent dans cette  

         série ↑ 

30A :                                ah non + je ne connais xxx  

31E : pas du tout ↑ 

32A : oui + pas du tout  

33E : d'accord.  

34A : je [rəgarde]  parce que j'aime bien le série qui est le [ʒɑ̃] crime + le documentaire crime + comme ça  

35E : et et est-ce que toi tu vas tu vas souvent au cinéma ↑  

36A : umm oui oui  

37E : et chaque fois tu tu payes combien ↑ pour la place au cinéma 

38A : (rires) ce n'est pas une excuse mais j’ai oublié (rires) + euh ::  je ne suis pas sûre mais dernière + non  

         ce n'est pas dernière  

39E :                  la dernière fois ↑  

40A : euh :: en premier euh j’ai payé peut être + euh : 80 bahts  
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41E : aha 80 bahts ↑ d'accord 

42A : mais je peux regarder 2 films parce que c'est mon euh c'est :: mon anniversaire + c'est le mois de 

anniversaire donc on peut regarder gratuit  

43E : d’accord + et que penses-tu du prix de cinéma ↑  

44A : euh si je ne suis pas le comment on dit le membership (rires) je ne suis pas le membership c'est c'est 

très cher + et je euh :: mon frère il a dit que c'est très c'est très cher en à Bangkok + mais pas la même prix + 

bon euh :: maintenant xxx regarder en Netflix ou Disney+ parce que je peux regarder beaucoup de fois :: + 

comme La La Land je  [rəgarde] pour 5 fois et Encanto pour 5 fois +  c'est j'aime bien ça 

45E : et et pour toi + tu penses que les films ou les séries euh qui sont produits pour Netflix ou pour ::  un 

autre une autre plateforme comme Disney+ euh :: tu penses que ces films ou ces séries ont euh de même 

qualité que les films qui sortent dans le cinéma ou pas ↑ 

46A : umm pour moi + oui parce que + euh je ne jamais euh [rəgarde] de de d’ un série dans comment on dit 

+ le série qui [kree] par Disney+ mais par Netfilx + euh le la série Juvenile Justice + Justice est une série de 

Netflix + bon +  je pense que c'est aussi bien  c'est c'est la même qualité 

47E : d’accord et et d'après toi + quand on regarde des films ou des séries euh cela peut nous aider à 

apprendre des langues étrangères ou pas ↑  

48A : euh oui  + selon moi c'est c'est oui + pour moi j'aime bien euh [rəgard] [rəgarde] [rəgard] les :: dessins 

animés Disney  comme ça ou Pixar parce que il y a beaucoup de langues et j'aime bien (rires) des chansons + 

bon + euh j’aime bien comment il utilise euh la langue dans + comment on dit + dans euh :: le la parole d'un 

chanson + comme dans Encanto + j’aime bien (rires) et je suis très เรียกว่าอะไรดี หมกมุ่น (rires) oui + euh comme 

en Encanto + il y a un chanson ne parlons pas de Bruno euh il y a le phrase il a dit que euh il a dit que mon 

pouvoir euh serait aussi fort comme le soleil d’été mais en anglais + il a dit que euh les euh ok je veux dire en 

anglais  

49E : oui  

50A :  my power would grow like the grapes that thrive on the vine comme ça + bon + c’est le raisin qui a 

grandi beaucoup comme ça et pour moi wooo il utilise différent + différent  

51E :                            mot  

52A : euh mot mais c'est très beau pour moi (rires) bon +  selon moi j’apprends beaucoup et pour le français 

euh  je je traduis euh j’ai traduit la parole de chanson en français euh en thaï quand je suis en 2e année 

53E : ah d'accord  

54A :  oui  j'aime bien ça 

55E : et c'est à dire + cela peut t'aider à apprendre des langues 

56A : ah oui + oui 

57E : et tu apprends qu'est-ce que tu tu as appris ↑ par exemple des des des mots + des nouveaux mots ou  

          ::  la structure des phrases 

58A : xxx le nouveau mot ou aussi euh je pense euh la langue français dans la chanson est très magnifique + 

que la langue en anglais 

59E : d'accord 

60A :  moi + oui le nouveau mot xxx  

61E : le quoi ↑  

62A : je ne suis pas sûre (rires) j'aime bien + c'est ça  

63E :  alors bon + je pense que c'est bon + merci Y. 

 

Transcription n° 16 

1E : bonjour + ça va ↑   

2A : bien + merci et vous ↑  

3E : ça va très bien + alors on va commencer + tu es tu es prête ↑  

4A : oui je suis prête  

5E : est ce que tu peux parler d'un film ou d'une série que tu viens de voir ↑  

6A : film ou série ↑ ah oui +  je vais vous [prezɑ̃] [prezɑ̃te] euh le :: série [kɔreɑ̃] qui s’appelle euh Twenty  

        Five Twenty One 

7E : d'accord 

8A : oui + euh sur Netflix + hier j’ai regardé le [dεrnjεr] épisode + (rires) euh il raconte euh il raconte 

l’histoire de l'amour euh et relation de deux personnes qui s’appellent Baek Ijin et Na Huido +  Na Huido il 

est euh elle est xxx + Baek Ijin il est un journaliste + euh les deux personnes euh a bonne relation + euh il a 

[rakɔ̃tre] il a [rakɔ̃tre] quand ils ont quand ils ont สิบแปด + 18 ans et 81 ? xxx + oui + et l’air de série est + 

9E : l'ambiance ↑ c’est ça ↑  

10A : oui oui l’ambiance de série est euh heureuse + mais un peu triste 

11E : c'est une euh :: comédie dramatique ↑  romantique ↑  

12A : oui oui 
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13E : c’est quoi le genre ↑  

14A : un peu drama + surtout romantique 

15E : d'accord + une comédie romantique + peut-être 

16A : euh ::  (rires)  

17E : tu veux continuer ↑   

18A : euh j'aime j'aime le l'histoire entre deux parce que j'aime le romance avec l’amour + euh je  

          suis :: impressionnée par les relations bien que les deux ne  [ mɑɹjɔn ] pas à la fin   

19E : ils ne se marient pas ↑  

20A :  oui oui ils ne se marient pas + à la fin + mais pendant son chemin + ils sont très  

           magnifique euh parce que euh parce que les professions de deux euh sont différents + oui  

          +  ils ont le bonne relation euh xxx (rires) connect (rires) อะไรอ่ะ (rires) xxx 

21E : qu’est-ce que tu veux dire ↑  

22A : oui  je ne peux pas (rires) +  je ne suis pas sûre 

23E : alors ce n'est pas grave +  est-ce est-ce que tu tu aimes cette série ↑  

24A : oui 

25E : pourquoi ↑  est-ce que tu peux donne ton avis ↑  ton opinion ↑ sur cette série 

26A :                                                                                              euh  + premièrement + les  

         acteurs jouent bien j’aime j’aime les les prin euh principal acteurs 

27E : personnage principal 

28A : tous les deux xxx (rires) xxx sont favorite (rires) 

29E : ce sont + ce sont tes acteurs préféres ↑  

30A : oui 

31E: est-ce que tu peux redire ça ↑  

32A : oui + et j'aime le procédure de + l’histoire การด าเนินเร่ือง  (rires)  

33E . je pense que c'est l'intrigue +  on a appris ça + l'intrigue ↑  c'est ça ↑  

34A : l’intrigue 

35E : tu aimes l’intrigue de cette série ↑  c’est ça ↑    

36A : oui  

37E : quoi d'autre ↑  

38A : (rires)  j'ai oublié + j'ai oublié tout  

39E : bon + c'est pas grave +  alors tu disais tout à l'heure que tu tu regardes des séries ou des films sur 

Netflix c'est ça ↑ et tu as aussi un abonnement à une autre plateforme ↑  

40A: ahh oui euh mais il il est euh plateforme pour regarder les les dessins animés 

41E : d'accord + et c'est c'est quoi le la plateforme ↑  

42A : c’est Blibli b l i b l i  + il y a beaucoup des dessins animés japonais  

43E : aha et il faut payer aussi ↑   

44A : ce platforme euh :: ne pas payer 

45E : ce n'est c'est gratuit ↑  

46A : oui   

47E : d'accord et pour Netflix + euh comment dire :: euh  que penses-tu des du prix d'un  

         abonnement ↑  

48A : du prix  

49E : tu penses que tu euh :: tu penses que c'est c'est trop cher ou le prix est raisonnable ↑  quand tu paies 

pour un abonnement de Netflix 

50A : euh :: personnellement je pense que il est raisonnable + parce que je utilise un [kɔ̃tr] avec  

         la famille de Y.  

51E : d'accord 

52A : elle euh il y a 5 +  [kɔ̃tr] + oui  

53E : aha 5 personnes + d'accord  

54A : j’ai payé 84 bahts par mois 

55E : d'accord +  et tu penses que c'est raisonnable  ↑  et pour et pour toi  tu penses que les films et séries sur 

Netflix ont la même qualité que les films au cinéma ou pas  ↑  

56A : qualité des films  ↑   

57E : oui la qualité des films qui sont   

58A :                                les les images  ↑   

59E : oui image et tout  

60A : ah  

61E : parce que parfois + on a pas les mêmes films + c’est ça  ↑  au cinéma et :: sur Netflix. + certains 

certains films + on peut voir on peut voir seulement dans dans des salles de cinéma par exemple + et y a pas 
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sur Netflix  + voilà + et parfois + voilà + tu penses que les films et les séries qui sont :: produit pour Netflix 

ont la même qualité ++ ou pas  ↑   

62A : euh je pense il a même qualité + parce que la qualité des images + c'est plus bon + c’est bon c'est 

meilleur 

63E : c'est plutôt meilleur  ↑  

64A : c'est clair 

65E : sur Netflix c'est ça  ↑  tu veux dis  ↑  

66A : oui 

67E : d'accord + d'accord  

68A : oui 

69E : aha + les acteurs les actrices aussi 

70A : les acteurs les actrices  ↑  oui parce que il y a xxx sur Netflix 

71E : d'accord +  et pour toi + quand tu tu tu regardes des films par exemple + tu aimes regarder  

          des films ou des séries coréennes c'est ça  ↑  et  aussi des des dessins animés quelque chose  

          comme ça + tu penses que cela peut t'aider à apprendre des des langues étrangères ou  

          pas  ↑   

71A : encore une fois s’il vous plaît 

73E :  est-ce que tu tu m'entends  ↑   

74A : ah oui  

75E : alors quand tu regardes des films ou des séries + voilà + parfois tu regardes des films des coréennes 

japonaises + japonais ou chose comme ça + est-ce que cela euh :: peut t'aider à apprendre une langue 

étrangère ou des langues étrangères  ↑   

76A : euh +++  

77E : ou des séries les films américains +  des séries des films en français + est-ce que tu apprends des choses 

ou ça peut t’aider à apprendre la langue  ↑  ou pas  ↑   

78A : euh pour moi + je pense les films [kɔreɑ̃] ou japonais + ne [ed] pas beaucoup pour euh  

          apprendre la langue + parce que quand j’ai regardé les films ou les séries + je veux 

          euh ::  admirer admirer euh tous les ++ (rires) admirer les l’histoire euh plus que la langue  

          + euh quand j’ai regardé euh je prends subtitle + oui + euh j’aime euh j’ai préfère  j’ai  

          préféré écouter la langue originale 

79E : aha et cela euh [tede] à à apprendre quelque chose dans cette langue ↑ quand tu écoutes  

          quand tu écoutes la langue 

80A : ah oui euh:: je j’aime euh +++ mémoration (rires)  [memɔre] + j’ai [memɔre] euh ++ une  

          facile phrase + comme comme le salutation Annyeonghaseyo (rires) xxx    

81E : donc tu veux dire que tu peux mémoriser euh :: des mots ou des phrases simples c'est ça ↑  

82A : oui  

83E : et aussi des mots pour saluer quelqu'un dans dans certaines langues  ↑  d'accord + c'est  

         bien  

 

Transcription n° 17 
1E : bon + tu es prête  ↑  tu dois activer ton micro (rires) 

2A : (rires) je suis désolée 

3E : alors est ce que tu peux euh ::  raconter ou parler d’un film ou d'une série ↑ + voilà ou le film ou la série  

        que tu viens voir 

4A : d'accord + euh je vais vous raconter le film Dans la  brume + Dans la brume + c'est une euh :: c'est une science-

fiction français + oui +  euh c'est une histoire d'une euh brume mystérieuse qui submerge Paris euh celui qui la respire va 

mourir immédiatement + et ::  il y a Sarah +  la jeune fille à faible immunité + doit vivre euh doit vivre dans un réservoir 

médical qui filtre euh l’air qui filtre l'air parce que il est plein de pollution à l'extérieur + elle ne peut pas vivre à extérieur 

+  oui + et :: quand la brume mystérieuse recouvre Paris + les gens ont fui vers des endroits élevés où la brume ne peut 

pas [atjε̃dr] + oui + et :: l’intrigue continue en montrant que les parents de Sarah ont tout fait pour emmener leur fille au 

euh emmener leur fille dans dans un [ɑ̃drwat] à la à la xxx de cette brume + oui +  

5E : d’accord + et pourquoi tu tu aimes cette euh ce film ↑ est-ce que tu peux euh donner ton opinion sur ce  

        film ↑ 

6A : euh :: premièrement c’est une euh ce film euh c’est une film français + c’est แบบว่า euh presque  

        premièrement + je ne sais quoi euh je ne suis pas euh je pense que c’est une premier film que je vois +  

        premier film français que  je vois 

7E : ah d’accord  

8A : et :: euh mais je n’aime euh j’aime euh :: ce ce film m’a fait réaliser que rien dans ce [mond] ne dure  

        éter éternellement + tout peut changer + oui +  

9E : d’accord 

10A : j'ai j'ai j'aime la fin du ce film 

11E : aha tu aimes la fin de ce film ↑ 
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12A : oui  

13E : ok + et euh :: tu tu regardes ce film sur quelle plateforme ↑  

14A : je s:: je regarde dans euh sur site web Internet 

15E : dans dans un site ↑ d'accord 

16A :  oui 

17E :  est ce que c'est payant ↑  

18A : non (rires) 

19E : c’est gratuit ↑ ah c’est bien +  d'après toi + quand tu regardes un film français comme ça +  est-ce que  

          cela peut t'aider à apprendre le français ↑ 

20A : euh :: un peu + à ce moment + je ne je ne euh :: je ne beaucoup de français + je euh :: je je sais juste à  

          un peu euh vocabulaire + oui 

21E : et est-ce + d'après toi + qu'est-ce que tu as qu'est-ce que tu as appris de ce film ↑ 

22A : en français ↑  

23E :  oui  le vocabulaire :: 

24A : non  

25E : non ↑ tu n'apprends pas la langue ↑ (rires) quelques mots ↑ quelques phrase ↑ pas du tout ↑  

26A : je regarde je le regarde longtemps + je je ne + juste juste un peu  

27E : d’accord + alors est-ce que normalement tu tu préfères aller au cinéma ou tu préfères regarder des films  

         chez toi ↑  

28A : euh je préfère regarder le film chez moi sur Netflix + je + rarement + [ale] au cinéma  

29E : d'accord + et pourquoi tu tu n’aimes pas aller au cinéma  ↑  

30A : parce que + je n’aime pas + je n’aime pas + je ne veux je ne veux aller  

31E : et ::  penses-tu que les films et les séries sur  Netflix ont la même qualité que les films euh :: dans les  

         salles de cinéma ↑ 

32A : euh :: pour moi je + je préfère sur le Netflix parce que :: il est euh il y a beaucoup de films euh que je  

         peux euh :: select  

33E : choisir ↑ 

34A : que je peux choisir + oui + que je peux choisir et dans cinéma + ça va je pense mais + euh ::   E : et les  

         films qui sortent sur Netflix et ls films qui sortent dans la salle de cinéma ont la même qualité ou pas  

         d'après toi ↑  

35A : je pense que au cinéma il y a haut qualité + plus qualité que Netflix 

36E : ahh pourquoi ↑ 

37A : parce que + euh :: au cinéma il va beaucoup euh :: utiliser  beaucoup de [ʒɑ̃r] pour euh je pense pour  

          euh mettre le film sur cinéma + dans le cinéma + oui euh แบบว่า ต้นทุน อะไรแบบนี ้
38E :  plus d’argent ↑ c’est ça ↑ tu veux dire  

39A : oui 

40E : les producteurs euh par exemple utilise plus d’argent + c’est ça ↑  

41A : oui 

42E : si j’ai bien compris ok + très bien et normalement tu regardes euh :: des films euh  thaï thaïlandais des  

         films euh ::: américain des films coréens ↑  

43A : euh :: je regarde des séries [kɔreɑ̃]  

44E : d'accord + et :: penses-tu que ces séries peux t'aider à apprendre le coréen 

45A : (rires) non  

46E : non pas du tout ↑ 

47A : j’ai j’ai un peu mot euh par exemple Annyeonghaseyo xxx oui 

48E : ah c'est bien ça +  c'est - à - dire ::  tu apprends quelque chose 

49A :  ah oui 

50E : d'accord + ok + (rires) pour toi + pourquoi tu aimes regarder des séries coréennes ↑ 

51A :  parce que l'homme euh l’homme est très beau (rires) 

52E :  les acteurs ↑  

53A : oui les acteurs est très beau 

54E : les acteurs sont beaux + quoi d'autre ↑ 

55A : euh ::  

56E : et tu penses tu apprends aussi la culture coréenne ↑ 

57A : oui euh :: surtout ali alimentaire +  tout  tout tous les tous les séries [kɔreɑ̃] + il doit [mɔ̃tr] montre ses  

          ses alimentaires dans dans le série + oui   

58E : d'accord les les plats c'est ça ↑ les repas 

59A :  oui oui   

60E : d’accord + très bien  

61A : oui repas national 

62E : ok + je pense que c’est tout bon + merci  
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Annexe 19 

La transcription de la discussion sur le cinéma (groupe B1) 

Transcription n° 18 

(pendant la discussion sur le cinéma : nous avons demandé aux apprenantes si elles allaient souvent au 

cinéma et nous avons demandé leur opinion sur le prix d’une place au cinéma.) 

 

1A1 : je suis allée au cinéma toute la semaine + oui + toute la semaine euh une fois par    

         semaine  

2E : toutes les semaines c'est ça ↑ tu veux dire ↑  

3A1 : oui toutes les semaines  

4E : voilà toutes les semaines et 3 fois par semaine  

5A1 : une fois par semaine 

6E : ah une fois par semaine ok une fois par semaine + d'accord + et tu tu vas tu y vas avec qui ↑  avec des 

amis + des ta famille ↑ tes parents ↑ 

7A1 : avec ma euh mes amis euh j'ai :: (rires) j'ai euh une carte une carte euh pay pour payer  

         300 par mois mais on va euh on peut aller voir euh limite limite euh non ดูเท่าไหร่กไ็ด้  
         (rires) 

8E : d’accord ok tant qu’on veut + beaucoup de films d'accord + mais on paie on paie seulement   

       3 + 300 bahts par mois ↑  

9A1 : oui oui oui 

10E :  et on peut choisir com : combien de de films qu’on veut voir + d'accord + c'est très bien + alors les 

autres ↑ 

11A2 : euh pour moi + je suis allé au cinéma souvent euh avant le covid + si c'est le film intéressant je peux 

(rires) regarder pour 3 fois + oui  

12E : 3 fois le même film ↑ c'est ça ↑ 

13A2 : oui c’est ça  

14E : aha (rires) 

15A2 :  2 ou 3 fois comme le Frozen 2 + Frozen 2 je j'ai regardé 2 fois et le :: มนัช่ืออะไร (apprenante demande 

le nom d’un film à sa camarade) Aventure oui Aventure j'ai regardé 3 + 2 fois aussi comme ça + oui + j’aime 

bien  

16E : aha bien + les autres ↑ allez  

17A3 : moi :: je ne suis allé souvent au cinéma euh peut-être une fois par an 

18E : une fois par an + d'accord  

19A3 : oui + c'est vrai (rires) 

20E :  d'accord (rires) d'accord ok + NC. ↑ P.↑ 

21A4 (NC) : pour moi  je euh je suis allé pas souvent au cinéma euh je euh je suis allée au cinéma environ un 

ou deux fois par mois  

22E : une ou deux fois par mois + d’accord + très bien + tu ne tu ne vas pas souvent  

23A5 : je suis allée au cinéma souvent parce que j'ai enregistré un carte qui peut :: qui peut regarder des films 

: beaucoup des films que je souhaite 

24E :  aha 

25A5 : oui (rires) alors je je suis allée au cinéma souvent 

26E : aha d’accord 

27A6 (P.) : pour moi + je vais rarement au cinéma + quelques fois par an 

28E : quelques fois par an + d’accord + alors pour W.(A5) et R.(A1) + tout à l’heure vous pouvez dire + un 

abonnement (écrire le mot « abonnement » dans l’espace de discussion de Zoom) voilà + je prends un 

abonnement + (expliquer ce mot en thaï) + alors :: PC. ↑ 

29A7 : oui + pour moi + avant la covid + je suis allée au cinéma une fois pour regarder euh euh animé + oui 

+ appelle euh Kimetsu no Yaiba et ::  après la covid je ne suis pas allée au cinéma 

E : aha mais euh :: maintenant  tu ne vas pas ↑ ou tu ne vas plus au cinéma ↑  

30A7 :                                            oui 

31E : d'accord aha + pour les gens qui qui dire que après le la covid maintenant c'est ça ↑ en ce moment + 

vous ne vous n'allez pas + vous n'allez pas au cinéma + pourquoi ↑ vous vous avez peur de la covid ou :: 

vous n'aimez pas euh regarder des films dans dans dans une salle de cinéma ↑ 

32A1 : euh il n'y a pas intéressant film 
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33E : umm d’accord + d’accord + ok voilà  il y a moins de films intéressants qu'avant peut-être ↑ 

          alors et en ce moment combien coûte une place de cinéma ↑ il faut payer combien ↑ une  

          place + pour acheter la place + une place pour regarder un film + vous le savez ↑ 

34A1 : euh euh 120 bahts par une place 

35E : 120 d’accord + une place 

36A1 : ça coûte 120 bahts  

37E : d’accord + 120 bahts d’accord aha environ 3 euros + et que pensez-vous des prix ↑ ?   

         est-ce que c'est cher pour vous ↑ vous trouvez que c'est c'est cher ↑ ou c'est :: le prix est  

         raisonnable ↑ ou :: ça dépend de film  

38A1 : je pense le prix est raisonnable 

39E : raisonnable ↑ aha c’est pas très cher c’est pas trop cher + d’accord + N. j'ai entendu dire tout à l'heure + 

tout à l'heure tu disais que tu penses que c'est cher + c'est ça ↑  

40A3 : silence 

E : non ↑ 

41A3 : non  

42E : non + d'accord + mais pour toi + pourquoi tu tu ne vas pas souvent au cinéma ↑ 

43A3 : parce qu'il n'y a pas les intéressant  

44E : aha il y a pas de films intéressants + d'accord + aha 

45A3 : oui pour moi  

46E : d’accord 

47A3 : euh les euh intéressants ils ne เข้าโรง (rires) 

48E : et :: comment on peut regarder ça ↑ sur Netflix ↑ sur une autre plateforme ↑ c'est ça ↑ 

49A3 : comme Netflix euh Blibli 

50A2 : Blibli 

51A3 : ahh Blibli (rires)  

52E :  c'est le nom de d'un de :: euh d'un site internet  c'est ça ↑  

53A2 : non c'est application 

54A3 :                application   

55A2 : mais mais c'est euh normalement c'est pour euh  regarder les animés +  japonais 

56E : ahh des dessins animés + d’accord et est-ce que c’est payant ou c’est gratuit ↑ 

57A3 : euh il est deux + gratuit et payé 

58E : et payant + et quelle est la différence ↑ quand on paie et quand on :: 

59A2 :                               xxx 

60A3 : parle à A2 en thaï  

61A2 : ahh ahh pour Blibli c’est gratuit mais pour Netflix c’est payant 

62E : oui oui Netflix, mais une je je connais Netflix, mais une autre site que vous euh vous venez de parler 

tout à l'heure + c’est c'est gratuit c'est ça ↑  

63A2 : ah oui c'est gratuit 

64E :              pour regarder des dessins animés japonais 

65A3 : oui c’est gratuit 

66E : d'accord + très bien + ok + bon 
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Annexe 20 

La transcription d’une activité jeu de rôle sur le thème  

« l’installation en France ou dans un pays francophone (groupe B1) 

Transcription n° 19 

1E : peut être le groupe 1 + c'est ça ↑ vous voulez commencer ↑ 

2A1 : oui on on va commencer euh bonjour / bienvenue à Banana Studio euh que [ply] je faire pour vous ↑ 

3A2 : Bonjour, j’ai acheté un téléphone avec un abonnement ici hier et il ne marche pas depuis hier soir je ne 

peux rien faire. L’écran ne peut pas être couché du tout. 

4A1 : Ohh oui vous avez le ticket de [ʃεz]. 

5A2 : oui + voilà 

6A1 : Est-ce que je peux vérifier votre  [telefɔne]  

7A2 : voici 

8A1 euh un instant + s'il vous plaît + euh j'ai déjà vérifié votre [telefɔne] et il y a un problème euh  je vais 

appeler notre directeur pour qu’il vous parle + instant + euh voici notre directeur  

9A3 : bonjour madame + je comprends que vous soyez embêtée + je suis désolée pour le désagrément + nous 

allons changer le téléphone pour avec l'Internet gratuit pendant 3 mois + ça vous plaît ↑ 

9A2 : oui + d'accord + pas de problème 

10A1 : euh voici votre téléphone + y a-t-il d'autres choses dont vous vous voudriez nous faire part ↑  

11A2 : non :: non 

12A1 : merci beaucoup  

13E : bravo + merci les filles + très bien + alors les autres + vous voulez continuer ↑ le groupe deux ↑ 

14A4 : oui 

15E : d'accord  

16A4 : bonjour xxx 

17A5 : oui +  bonjour + euh la semaine dernière j'ai acheté un téléphone ici et :: je pense que il y a le 

problème avec le + pile de téléphone + parce que il est terminé très vite + je laisse à mon téléphone juste 3 

heures + et oui + voilà 

18A4 : je suis désolé xxx 

19A5 : voilà. 

20A4 : patientez-vous s’il vous plaît จบ (rires)  

21A5 : ไม่ทันค่ะ (apprenante explique qu’elle n’a pas pu finir le dialogue en 15 minutes)  

22E : d’accord + c’est pas grave mais j’ai pas bien entendu ce que N. a dit + la phrase euh la dernière phrase 

+ qu'est-ce que tu as dit ↑ N. 

23A4 : euh je + patientez-vous s'il vous plaît. มนัใช้ได้ไหมคะ (apprenante demande si elle peut utiliser cette 

expression) 

24E : ahh peut- être on dit veuillez patienter s'il vous plaît ou peut être on dit, veuillez patienter :: ou un 

instant s'il vous plaît + alors le groupe 3 

25A6 : oui + xxx je pense que mon téléphone est en panne + il n'y a pas de voix 

26A7 : ahh veux-tu retour à la magasin pour discuter avec la vendeuse de ce problème ↑ 

27A6 : ok on y va 

28A8 : bonjour puis vous aider ↑ 

29A6 : oui + mon téléphone n'a pas de voix + je vais le regarder + et c'est tout ::: 

30A8 : xxx et c’est tout (sourire) 

31A6 : ได้เท่านี ้(rires) 

32E : ahh ok ok vous vous n’avez pas fini le :: le  dialogue ↑ ok c’est pas grave + merci + c’est très bien 
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Annexe 21 

La transcription de la discussion sur le covoiturage (groupe A2) 

Transcription n° 20 
 

1E : le premier groupe + vous voulez partager vos idées ↑ alors pour vous + que pensez-vous du covoiturage 

↑  
2A1 : oui pour nous pensons que peut être + c'est vrai que le voyage en covoiturage et bon pour l'économie 

ou l'environnement mais c'est aussi dangereux et non privé parce que si on choisit le voyage en covoiturage 

on va voyager avec des étrangers + oui et pour nous + nous n'avons jamais voyagé en covoiturage 
3E: aha très bien 
4A2 : et on pense que euh les espaces les aspects (rires) négatifs de ce mode de transport est euh il est 

dangereux de voyager avec euh étranger et il est non privé 
5E : aha d’accord très bien 
6A3 : et en Thaïlande + voyager en train est le moins cher 
7E : aha 
8A3 : oui 
9A4 : et pour la dernière question + nous préférons la voiture privée mais P. il euh il préfère voyager en 

avion + euh c'est parce que la voiture privée c'est c'est plus privé et :: pour P. ce mode de transport en avion + 

c'est plus vite et ces deux modes de transport sont plus confortables ouais 
10E : d'accord + très bien + alors l’autre groupe on a J. JT. et S. c’est ça ↑ vous voulez partager vos idées 

avec vos camarades ↑ 
11A5 (JT) : euh pour nous on pense que il il est moins cher + mais mais S. mais S. pense que  il il est moins 

cher exactement mais il ne confortable + et J. pense que il est très dangereux + et (rires) et pour pour pour les 

transports que nous pense nous pensons il est moins cher c’est le bus + et moi je préfère le transport d’un 

avion mais je ne peux pas payer le billet + et pour J. เชิญค่ะ (apprenante donne la parole à sa camarade) 

silence 
12E : et :: J. et S. vous préférez le le bus + c’est ça ↑ 
13A6 (J.) : euh pour moi  je préfère le transport avion + parce que je pense que euh c'est trop vite + oui  
14E : c'est plus vite + aha d'accord ok très bien 
15A7 (S.) : pour moi + je préfère le bus parce que c'est moins cher + que l'avion + oui  
16E : très bien + c'est moins cher + ok très très bien + alors maintenant on va peut-être euh :: passer à ::: 

l’activité suivante 
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Annexe 22 

La transcription de la conversation pendant la prise de contact  

au début de la séance (groupe A2) 

Transcription n° 21 

 

La prise de contact : l’apprenante A1 prend l’initiative pour prendre la parole et dit que, pendant le week-

end, elle a révisé pour son examen  

1E : an test un un contrôle + un examen de français d'accord + c'est c'est quoi le nom de ce cours en français 

↑  

2A1 : silence  

3E : vous ne savez pas ↑  

4A1 : oui 

5E : non ↑ ++ le français pour quelque chose ↑ +  y a que le nom en thaï et en anglais + ce cours ↑  

6A1 : non en anglais French for airline ground services 

7E :  d'accord + ok + aha et c’est quand votre examen ↑ pour ce cours 

8A1 : première avril 

9E : le première + le premier avril + d'accord + donc le week-end dernier vous avez travaillé pour cet examen 

↑ d'accord ok +  très bien + et les autres ↑ 

10A2 : euh pour moi + le week-end dernier + j’ai vu un animé sur le Netflix euh le nom de + de l’animé est 

Kotaro lives alone   

11E : ahhh oui + oui  moi aussi j'ai + j'ai j'ai regardé euh le comment dire le le premier épisode hier soir mais 

j'ai j'ai pas encore fini + voilà + est ce que c'est :: c'est comment dire :: c'est amusant ou pas ↑  c'est 

intéressant ↑  l'histoire de ce ::  

12A2 : hocher la tête  

13E : d'accord aha + vous avez terminé ↑  vous avez vu tous les épisodes ↑   

14A2 non euh maintenant euh le 8 épisode 

15E : d’accord + aha très bien +++ et les autres ↑  vous vous n'êtes pas sorti pour prendre l'air, pour vous 

promener ou quelque chose comme ça ↑  non ↑  vous êtes restés chez vous tout le week-end ↑ c'est ça↑P. 

qu'est ce que tu dis ↑  

16A3 (P.) : secouer la tête 

17E : rien ↑ bah :: tu peux tu peux activer ton micro et et et et prendre la parole + qu'est ce que tu fais + qu'est 

ce que tu as fait pendant le week-end ↑  

18A3 : quelques secondes de silence je sais pas + j'ai :: je ne fais rien  

19E : aha  

20A3 : oui 

21E : rien rien de tout ↑  mais tu fais quoi ↑ tu es tu es resté en dans ton lit toute la journée tout le week-end ↑ 

++ c’est ça ↑  

22A3 : peut être + oui peut être  

23E : ah tu as tout oublié là (rires)  

24A3 : oui (rires) oui exactement oui 

25E : pourquoi ↑ (rires) bah on est mercredi aujourd'hui (rires) + ça fait pas très longtemps  

 

une apprenante s’est connectée avec les cheveux mal coiffés  

 

26E : alors C. ça va ↑ (rires) 

27A4 : ça va (rires) 

28E : (rires) tu + qu’est-ce qui se passe ↑ tu viens de te lever ↑ 

29A4 : (rires) oui + euh ça va  

30E : ça va ↑ (rires) 

31A4 : เพ่ิงต่ืนค่ะ (rires) (elle a dit qu’elle venait de se lever) 

32E : oui ça se voit (rires) c'est évident + je vois (rires) je peux deviner (rires) + ok bon et les autres ↑ vous 

voulez raconter votre week-end ou pas ↑ C. qu'est-ce que tu as fait pendant le week-end ↑ 

33A4 : euh ::  je fais rien  

34E : rien (rires) vous avez fait rien ok + d’accord + bon alors bah tout le monde est là je pense que on peut 

commencer 
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Annexe 23 

La transcription de la conversation pendant la prise de contact  

au début de la séance (groupe B1) 

Transcription n° 22 

 
1E : qu’est-ce que vous avez fait pendant le week-end ↑ 

2A1 : on a fait :: moi et N. euh N. et moi euh on a fait euh la natation 

3E : aha 

4A2 : xxx c’est ça 

5A1 : xxx c’est ça 

6E :          vous avez  vous avez fait de la natation euh : où ↑ vous habitez ensemble ↑  

7A1 : oui  

8A2 : oui oui  

9E : à l'université ↑ à la + la résidence ↑ 

10A1 :    à l’université 

11A2 :    xxx 

12E : aha à la résidence euh universitaire c'est ça ↑  

13A2 : oui + c’est ça  

14E : ok et vous avez fait de la natation ensemble d'accord c'est la : euh où se trouve la la piscine euh : c'est 

la piscine de de de l'université ↑ ou ::  

15A1: oui, c'est c'est la piscine de l’université 

16E : d'accord est-ce que c'est c'est gratuit ou c'est il faut  

17A2 :                     non  

18A1 :                   ce n’est pas gratuit et c'est très cher (rires) 

19E :  ahh: d’accord quel est euh quel est le tarif ↑ 

20A1et A2 :                       c’est 40 bahts  

21E : huh ↑ 

22A1 : c’est 40 bahts pour euh:: pour les étudiants 

23A2 :             les personne                     oui 

 

24E : 40 bahts pour euh pour pour chaque étudiant ↑ c'est c'est le tarif étudiant c'est ça ↑ 

25A1 : encore 

26E : c’est le tarif étudiant ↑ 

27A1 : ah oui c’est ça  

28E : tarif étudiant d'accord 50 bahts euh::: 

29A1                             euh 40 40 40  

30E : ah pardon 40 bahts pour toute la journée ↑ ou : pour combien d'heures ↑   

31A1 : il ne il nous euh chaque fois 

32A2 :        chaque fois  

33A1 : il xxx pas toute la journée parce que euh on va la la on va quand c’est matin bon il ouvre seulement 

deux heures 

34E :  ah d'accord 

35A1: oui et encore une fois à la après-midi. 

36E: dans l'après-midi d’accord 

37A1 :       oui c’est ça  

38E : d’accord très bien donc vous aimez la natation et les autres ↑ bonjour P bonjour T (saluer les 

apprenants qui viennent de se connecter) 

39A3 (P) : bonjour  

40E : ça va ↑  

41A3 : ça va et vous ↑ 

42E : oui + ça va bien + alors on a on a parlé de ce qu'on a fait pendant le week-end + les autres ↑ qu’est-ce 

que :: qu'est-ce que vous avez fait pendant le week-end  

43A3 : pendant le week-end, j'ai fait des cours j’ai fait mes devoirs et j’ai fait le xxx 

44E : ah d’accord (rires) ok aha et les autres ↑ vous avez ++ fait quoi pendant 
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45A4 :                      j’ai j’ai [li] le livre et regardé un 

film 

46E : aha + quel film ↑ + vous êtes euh ::  

47A4 :                          euh c’est Manifesta 

48E: c’est le : 

49A4 :       sur Netflix 

50E : ahh d’accord + c'est sur Netflix + d'accord très bien + les autres ↑ vous avez quelque chose à raconter 

un peu ↑ NY.↑ R. ↑ vous avez fait quoi pendant le week-end ↑ 

A5(NY) : euh j'ai jai traîné euh avec mes amis au café  

51E : euh :::  

52A5 : traîner ท่ีแปลว่า hang out 

53E : ahh d'accord donc + tu es sortie avec des amis + c'est ça ↑  

54A5 : euh ค่ะ  
55E : oui sortir avec des amis + aha 

56A5 : au café 

57E : vous vous êtes allés au café euh aller au café pour boire ↑  

58A5 : ouais ouais c'est ce qu'on fait avec mes amis 

59E : d'accord + très bien + alors NC 

60A6 (R): euh pour moi euh le vendredi soir euh  je j'ai euh  [rəgard],  [rəgarde] euh les séries tous jusqu'au 

euh :: 3 heures et euh le samedi euh je j'ai levé en après-midi (rires) 

61E : d'accord (rires) 

62A6 :  donc (rires) je ne fais euh + je ne fais rien parce que il y a il y a un peu temps dans dans ce jour 

63E : il y a un peu ↑ pardon ↑ comment ↑ 

64A6 : peu temps เหลือเวลาแค่นิดเดียว et en dimanche euh je suis allée euh ::: je suis allé euh :: c'est quoi ↑ euh :: 

c’est quoi ↑ un moment s’il vous plaît  

65E : (rires) oui c’est pas grave + bonjour :: bonjour W + W  (saluer l’apprenante qui vient de se connecter) 

66A7 (W) :          bonjour  

67E : c’est c’est la première fois qu'on se voit + c'est ça ↑  

68A7 : non 

69E :  เราเจอกัน เหรอ (l’enseignante demande à l’apprenante si c’est la première fois qu’elle vient)   

70A7 : c’est 3e fois 

71E : la 3e fois ↑  c'est ça ↑ (rires)   

72A7 : oui oui 

73E : (rires)  

Quelques tours de parole en thaï  

74E : ok alors + R tu peux continuer 

75A6( R ) : (rires) en dimanche je vais aller au l’église 

76E : à l’église + d’accord + où se trouve cette église ↑ 

77A6 : euh :: il se trouve euh :: (rires) il se trouve à Loei (rires) euh :: après  après euh euh après université de 

Rajaphat. 

78E : à côté de + c'est ça ↑  tu veux dire à côté de l'université de Loei ↑  

79A6 : non non pas loin c'est. 

80E :                       ah pas très loin 

81A6 : oui pas très loin  

82E : derrière peut-être + c'est ça ↑ derrière de :: d'accord + ok 

83A6 : près de près de / non après / près de (rires)  

84E : ok (rires) 

85A6 :    j’ai oublié 

86E : ok très bien + près de euh cette église se trouve près de l’université de Loei + ok très bien euh alors les 

autres ↑ bonjour NC + ça va ↑ 

87A8 (NC) : oui + ça va merci + et toi ↑ 

88E : ça va + merci + alors qu'est-ce que tu as fait pendant le week-end ↑  

89A8 : hmm hier j’ai fait mes devoirs + c'est ça ↑ et euh j’ai :: umm :: อะไรนะ c'est mon temps libre avec mes 

euh mes [kɥizin] 

90E : tu fais + c'est à dire euh tu ::  

91A8 : euhh j’ai euh j’ai  [ʒu] board game avec euh ma [kɥizin] et les xxx 

92E :                                                    ahh cousine  

93A8 oui 

94E : ok tu tu as joué aux jeux +  c'est ça ↑  

95A8 : pose une question en thaï 
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96E : jouer au jeu + on peut dire + tout simplement + jouer jouer au jeu avec ma cousine + attention, le mot 

cousine et cuisine (rires)  attention quand on prononce ces 2 mots là + parce que ça, ça va changer le le sens 

du mot + alors très bien + alors W. c’est ça ↑ qu’est-ce que tu as fait pendant le week-end ↑  

97A9 : je vais je suis allée euh faire du shopping avec ma mes parents et je suis allée ma tente à vendre des 

xxx  

98E : vendre vendre des ::  

99A9 : vendre vendre vendre des xxx 

100E : c’est-à-dire ↑  

101A9 : des des xxx (rires) ช่วยขายของ 
102E : ahh d’accord + oui + alors je comprends ช่วยป้าขายของ เม่ือกี๊ ใช้ v. อะไร (l’enseignante essaie d’expliquer à 

l’apprenante) 

103A9 : เม่ือกี๊ ใช้  j’ai aidé ma tente à vendre des choses (rires) 

104E : ou on peut dire euh j’ai travaillé euh chez ma tente ou au magasin de de ma tente + c'est c'est 

quoi  ↑  le magasin de vêtements  ↑  le magasin de ::: 

105A9 : ขนมหวาน 

106E : ahh pâtisserie  ↑   

107A9 : ประมาณน้ันค่ะ มเีครป  

108E : ahhh crêperie + ok + très bien + merci à toutes 
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Annexe 24 

Les corpus de la première tâche de production écrite (groupe A2) 

Corpus n°1 
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Corpus n°3 
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Corpus n°4 
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Corpus n°5 
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 Corpus n°6 
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Annexe 25 

Les corpus de la première tâche de production écrite (groupe B1) 

Corpus n°7 
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 Corpus n°8 
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 Corpus n°9 
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 Corpus n°10 
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Annexe 26 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe A2) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Tâche 1 
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    Tâche 3 
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Annexe 27 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

le même apprenant (groupe A2) 

    Tâche 1 
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         Tâche 3 
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Annexe 28 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe A2) 

     

    Tâche 1 
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Tâche 3 
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Annexe 29 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe B1) 

   

Tâche 1 
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Annexe 30 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe B1) 

 

    Tâche 1 
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    Tâche 3 
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Annexe 31 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe B1) 

 

Tâche 1 

Tâche 3 
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Annexe 32 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe A2) 

 

              Tâche 1 
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Tâche 3 
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Annexe 33 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe A2) 

 

     Tâche 1 
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    Tâche 3 
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Annexe 34 

La première tâche et la troisième tâche de production écrite réalisées par 

la même apprenante (groupe B1) 
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    Tâche 3 
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MOTS-CLÉS : la perspective actionnelle, l’enseignement du FLE en Thaïlande, la 

production orale, la production écrite 

 

 

RÉSUMÉ 

 

 

Ce mémoire a pour thème l’utilisation de tâches actionnelles afin de favoriser le 

développement des compétences de production orale et écrite des apprenants thaïlandais en 

contexte universitaire. Ils sont au niveau A2 et en route vers le niveau B1 du CECRL. La 

perspective actionnelle est évidemment adoptée. Les tâches proposées aux apprenants 

visent à les sensibiliser à l’usage du français au quotidien pour qu’ils puissent 

communiquer en français à l’oral comme à l’écrit en tant qu’acteurs sociaux.  

 

 

 

KEYWORDS: active learning, task-based learning, teaching French as a Foreign 
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ABSTRACT 

 

This dissertation focuses on the task-based learning promoted by the CEFR in 

order to develop speaking and writing skills of Thai students. They are at level A2 and on 

their way to level B1 of the CEFR. The tasks proposed to learners aim to make them aware 

of the use of French on a daily basis so that they can communicate in French as social 

actors.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




