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Résumés / Abstracts

Jolanta SUJECKA-ZAJAC, Université de Varsovie, Pologne
L'impact des cultures éducatives des apprenants $eur savoir-apprendre en langue
étrangere. Cas des éleves polonais en classe de FLE

La notion de culture éducative a été proposée atldgpée pour la didactique des langues
étrangeres par J.C. Beacco (2005, 2008, 2010) endeumieux comprendre I'impact du
contexte d’enseignement / apprentissage sur leutdnent du processus éducatif et ses
résultats. Ainsi «les cultures éducatives, proprenakites, sont relatives au cadre éducatif
général, ou se déploie, en particulier, la didagtides langues : elles sont constituées par des
philosophies de I'éducation, des institutions da&gsement et des pratiques de transmission
des connaissances et elles comportent des dinmsnsistitutionnelles, politiques, et
pédagogiques qui sont celles de leurs mises eneosoerétales » (Beacco, 2008 :7). Sur une
telle structure a des facettes multiples se greffes activités et démarches didactiques
proposeées par les méthodologies actuellement dowesiapar les manuels diffusés dans un
contexte donné et, finalement, par les enseignasésédant, eux-aussi, des représentations
venant a la fois de ledrabitusscolaire en langue-source et de ce qu'ils croitnet @&léquat
pour I'enseignement d’'une langue étrangére. Cdtiat®mn est complexe et peut déboucher
sur des problemes tant de nature communicativengialgiere que sur des problémes liés aux
compétences générales et tout particulierememipus semble, sur le savoir-apprendre des
apprenants (CECR, 2001).

Nous nous proposons d'analyser la notion de -cultédeicative dans le contexte
d’enseignement des langues en Pologne et pluscyatement dans le secondaire et de
réfléchir sur son impact sur le savoir-apprendrs agprenants en classe de FLE. Ainsi, il
s’agit de revenir a certains éléments propres Qulire éducative et didactique en Pologne
comme par exemple le rapport envers l'autoritédle du texte écrit, la place de I'enfant face
a l'adulte, la créativité vs la mémorisation facex @oncepts prénés dans I'enseignement du
francais aujourd’hui tels que l'interaction ordleuverture a l'altérité, le respect des faces, le
droit a I'erreur etc. De plus, le francais est eioBne, dans la plupart des cas, ce qu'on
appelle « une langue tertiaire », celle qui viéajositer dans la biographie linguistique de
I'enfant apres la langue de communication dite UgRgource et la premiére langue étrangére
gu’est I'anglais. Il y a de ce fait un véritable @ilgame de cultures éducatives qui peuvent
entrainer des difficultés au niveau du savoir-apgre des éléves. Cette compétence s’'appuie
sur un ensemble d’attitudes, de représentatiods stratégies d’apprentissage qui pourraient
étre de ce fait, du moins partiellement, inadaptéprocessus en cours. Nous voulons étayer
'analyse théorique de la problématique sus-mengenpar un questionnaire réalisé aupres
d’'un groupe de lycéens polonais en vue de chedd®liens entre la culture éducative d’'une
part et leur savoir-apprendre de I'autre. Notreymgase veut étre une contribution modeste a
ce domaine qui nous parait important du point de des apprenants locuteurs de langues
MoDiMEs dans des classes homogeénes.

Eléments de bibliographie :

Beacco, J.-C. 2005. « Métamorphoses de l'ailleEléments pour une histoire de la
notion de situation en didactique du francais l@ngtrangére » In Barbot M.-J., Castellotti
V., Chiss J.-L.et alii (dir.), Plurilinguisme et apprentissages, Hommages a DaGiadte
Lyon : ENS, pp. 59-70.

Beacco, J.-C. 2008. « Les cultures éducatives e€Cddre européen commun de
référence pour les languesRevue japonaise de didactique du frangais-18.
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Beacco, J.-C. 201Q.a didactique de la grammaire dans I'enseignemenfrdncais et
des languesParis: Didier.

Conseil de I'Europe. 200XCadre européen commun de référence pour les langues
Apprendre, enseigner, évalyé&aris : Didier.

Staraciak K. 2016. « Culture éducative et constructi@s deprésentations de l'aspect
grammatical en langue étrangere :stratégies desm@ohones apprenant le francais en milieu
formel». Neofilologd7/2, Poznan :PTN. 117-132.

Sujecka-Zajc J. 2016.Kompetentny uczena lekcji pzyka obcego. Wyzwania dla
glottodydaktyki mediacyjneyVarszawa/Lublin: Wydawnictwo Werset.

Olivier DELHAYE, Université Aristote de Thessaloniki, Gréce
De la méthodologie de I'apprentissage des langues@urs particulier

La recherche d’'une formation linguistique rapideatle plus souvent a I'age adulte. C’est
I'age auquel émergent le plus souvent des besoimsrets et/ou impérieux de communication
en langue étrangere. La population de ces apprepantculierement presseés et motivés est
en trés forte augmentation. Ainsi, un nouveau puldonstitué d'étudiants en mobilité, est
apparue ces dernieres années. Un autre public rélagps, celui des candidats a
I'émigration, a également émergé en Gréce depuyjssgwit la crise économique. La solution
du cours particulier semble séduire tous ces loecstee langues MoDIMES.

Nous recensons les traits pédagogiques et didastiqui peuvent caractériser ce type de
formation linguistique au cours d'une recherchetipi@ative portant sur huit formations
expérimentales, toutes réalisées dans le cadre dispositif hybride (en présentiel et a
distance), en moins de quatre mois. Nous mesurosgite la qualité et I'efficacité de la
méthodologie mise en place.

Les outils d’analyse sont : 'analyse de contenwcahunet de bord tenu par I'enseignant et des
interactions en ligne entre enseignant et éle\évaluation par des tests étalonnés des progrés
réalisés ; la déconstruction méthodologique desies#mps d’enseignement/apprentissage —
essentiellement réalisée par le biais d’'un modetéosonstructiviste de I'accés au savoir et
du développement de compétences — ainsi que panagele didactique de progression
particulierement rigoureux, en partie inspiré dasdaux qui ont conduit & la publication du
Cadre européen commun de Référence pour les langues

Maciej SMUK, Université de Varsovie, Pologne
Barriéres a I'apprentissage du FLE aux yeux des @éitants polonophones — résultats d’'une
recherche auto-narrative.

La plupart des variables individuelles non langege — traits de la personnalite,
intelligence(s), aptitudes dites spéciales, stytamitifs préférés, convictions et valeurs eues,
etc. — influencent, méme déterminent I'apprentiesdes langues étrangeres. Certaines d’entre
elles favorisent le déroulement de I'apprentissgtmu soutiennent le développement de telles
ou telles habiletés — un grand éventail de stylagnitifis facilite le choix des stratégies
d’apprentissage adéquates a la tache, l'introvers@nble aller de pair avec un degré élevé
de réflexivité, plusieurs études mettent en évidem rapport entre le neuroticisme et la
créativité, etc. Parallélement, il existe un nomdisendant de variables pouvant inhiber, voire
dégrader le processus d’apprentissage : le mangueodfiance en soi, un sentiment



d’efficacité personnelle réduit, des croyances ésti§pées sur la nature du processus
d’apprentissage des langues, une grande consaé@rcipouvant empécher d'affronter
limprévu, etc.

Afin de développer le probléme des barrieres damgptentissage du FLE aupres des
étudiants polonophones, nous nous appuierons $ig classification datant de 2016 (Smuk,
2016) ; quatre groupes de barrieres seront discutés

» barrieres affectives, liées a 'émergence d'étaistédnnels négatifs, moins enracinés
dans les facteurs dits de personnalité, mais, detiee optique, plus passagers,
occasionnés par des situations trés concréetes ;

» barrieres cognitives, qui désignent des lacunesitqaax techniques et stratégies
d’apprentissage ;

» barrieres sociopsychologiques, ayant rapport aéiséstypes ainsi qu’aux croyances
erronées sur l'apprentissage des langues, sociatep@tagées, qui subissent un
processus d’internalisation ;

» difficultés pouvant étre profondément enracinéesmsdées cing facteurs de la
personnalité d’'un apprenant (selon le modele Big)rgu'il est incongru de traiter
comme des barrieres par définition, mais qui peugasser pour telles dans certaines
situations ayant lieu en classe de langue.

Apres avoir défini tout type, nous présenterons reaherche effectuée aupres d’étudiants
polonophones de I'Université de Varsovie qui porsair leurs barrieres dans I'apprentissage
du FLE. Dans la recherche en question, nous a\emwiru a une autonarration écrite. Ladite
méthode de recherche qualitative, se référant Jpitche herméneutique et
phénomeénologique, permet de décortiquer la perspestibjective d’'un apprenant — celle-ci
se refléete pleinement dans son identité dite raeragsignantgrosso modpla maniere de se
présenter, la sélection des données révélées;da fHétablir des liens entre les phénomeénes
évoqués et de les interpréter. Les répondants t@ningités a rédiger une autonarration
intitulée « Mes barrieres a I'apprentissage du EtLEoyens de remédiation possibles ». La
recherche est réalisée en 2017 (janvier-mai). Eeagltats de la recherche seront présentés a
travers le prisme de la typologie des barrieresosép dans la partie théorique de la
communication.

Références bibliographiques (choix)

Arnold, J. (2006). « Comment les facteurs affedtiftiencent-ils I'apprentissage d’'une
langue étrangére ? Revue de didactologie des langues-cultures et xleuléurologie 144,
407-425.

Dornyel, Z. (2005)The Psychology of the Language Learner. Individdiffierences in
Second Language Acquisitidlahwah : Lawrence Erlbaum.

Scallon, G. (2007).L’évaluation des apprentissages dans une approche p
compétenceBruxelles : Editions de Boeck Université.

Smuk, M. (2016). « Barrieres a la créativité daagdrentissage des langues étrangéres
et moyens de remédiationRevue du Centre Européen d’Etudes Sl&védir. Valetopoulos
F., Rancon J. et Boskovic S.).

Smuk, M. (2017). « Construire son identité dans riggts autonarratifs — cas des
apprenants en langue Bulletin suisse de linguistique appliqué€entre de linguistique
appliguée de I'Université de Neuchatel (sous plesse



Carine ZANCHI, King’'s Academy, Jordanie
Comment enseigner le francais langue 3 en miliewkire arabophone ?

Dans de nombreux systemes éducatifs, le francas qu’'une matiere scolaire parmi d’autres
qui peut étre obligatoire ou facultative. Commerdppellent Dutrévis et Toczek (2007) :
« les disciplines ne sont pas toutes équivalentastca I'enjeu qu’elles véhiculent ».

L’E/A du francais en milieu scolaire hétéroglotiesp la problématique des besoins éducatifs.
En effet, dans beaucoup de pays, I'enseignemepréatissage du FLE se résume a une offre
linguistique. De fait, 'enseignement / apprentgesades langues est vue comme un produit de
consommation par les établissements scolairesamags par les apprenants et leurs familles.
L’enseignement du FLE & ce public scolaire n'ess pme tache aisée. Les besoins
linguistiques et culturels sont quasi inexistantd#A du FLE est confiné a la salle de classe.
L’apprenant n’a par conséquent aucune possibiétéédtiliser ce qu'’il apprend en classe ou
de pratiquer naturellement la langue.

Par ailleurs, les outils didactiques mis a la disjfan des enseignants sont problématiques.
En Jordanie, le constat qui s'impose c’est I'absethe manuels de FLE propres a la culture
éducative du public cible. Les manuels de FLE si@stmanuels généralistes ou des manuels
de FLE en provenance de pays comme les Etats-Wné Royaume-Uni. Les activités et
exercices proposes sont jugés inauthentiques ifitialt par les éléeves qui ne sont pas
stimulés par 'apprentissage du francais. Le mardgumotivation est un réel handicap.

Par ailleurs, ce public scolaire a la caracténstiqi’étre un public que I'on qualifie de
« digital learner » qui ne se satisfait pas d’apgre une langue via un manuel de langue
comme ces prédécesseurs.

Les enseignants se doivent de réflechir aux bestenkeurs apprenants voire de créer des
besoins si nécessaire. Par ailleurs de nombreusdgséont montré la corrélation entre
motivation et performance.

Dans le cadre de cette présentation, nous aimepianer de la nécessité d’'instaurer un climat
motivationnel pour I'apprentissage / enseignemerfrahcais scolaire en Jordanie.

Nous avons constitué un corpus en vue de mieuxatarie profil de nos apprenants et leurs
attentes. Nous avons enquété sur notre public teappts et qui représente un échantillon de
60 lycéens et dont les niveaux vont du Al au Batrélcorpus se compose de :

- enregistrements vidéo

- questionnaires envoyés aux apprenants

- observation participante

Grace a ce corpus de travail, nous verrons queeues influencent la motivation des
apprenants pour I'apprentissage / enseignementedlangue 3 et comment changer les
« attitudes » des apprenants vis-a-vis de cett@raatcolaire.

Il est impératif que les pratiques d’enseignementuent si 'on veut que le frangais continue
d’étre enseigné malgré la concurrence linguistidN@mus aimerions revenir sur ces pratiques
d’enseignement en milieu scolaire arabophone poer meilleure réflexion concernant la
problématique de I'enseignement / apprentissagelfilen contexte scolaire hétéroglotte qui
reste jusqu’a présent trés peu étudié.

Bibliographie
Bouchard, R (2008). « Du francgais fondamental @olapétence scolaire en passant par
le francais de scolarisation », Le francais damadede, Recherches et applications, 43
Bouchard, R. (2009). « Didactiques scolaires etaatiques non scolaires, pedo-et
andro-didactiques... : le cas des didactiques degutet du FLS », in LEUTENEGGER
Francia et al. (Ed.), Actes du ler Colloque Inteéamal de 'ARCD « Ou va la didactique



comparée ? Didactiques disciplinaires et approchasmparatistes des pratiques
d’enseignement et d’apprentissage », 15-16 jan2@)9. Edition : Université de Geneve
FPSE-SSED & ARCD.

Defays, J.-M. (2003). FLE, FLS, FLM : quelles ditigaes pour quels enseignements a
quels publics? In J.-M. Defays, B. Delcominette;L.J Dumortier, V. Louis (Eds.),
Didactique du francais langue maternelle, languanéere et langue seconde: vers un
nouveau partage ? (pp. 9-15). Cortil-Wodon : Edgionodulaires européennes.

Dutrévis, M, Toczek, M.C.( 2007) « Perception désciplines scolaires et sexe des
éleves : le cas des enseignants et des élévegamel' primaire en France », L'orientation
scolaire et professionnelle [Online], 36/3 | 2007.

Marie STYLIANIDOU, University of Cyprus, Cyprus
The teaching of Greek language as L2: observatiomfficulties and suggestions for
improvement

Learning a second/foreign language is an inevitablaponent of a globalized, multicultural
world characterized by migration in the wider senBee EU considers that teaching the
nationally used language to migrants or asylum ewseks highly significant for their
inclusion. That is why the EU offers great fundimgportunities to organisations and schools
in order to accomplish this in all European cowsriSince 2010, the EU has made available
large funding schemes for Greek language lessoi®@yprus and an immediate benefit has
been that many foreign people (children and adblse had the possibility to learn Greek for
free. All these programs were co-funded by the @ypvlinistry of Interior, Home Affairs
Fund, Asylum, Immigration and Integration Fund.alvh participated in all these European
programs for seven years as a teacher of Greetréoghers (mainly Russians and Syrians)
and | am aware of the problems learners and tesahay face during language lessons.
Unfortunately, in Cyprus, the necessary Greek laggulearning results were not achieved.
Therefore, an immediate need arises for condudirigntific research in order to solve
problems like the early withdrawal of learnerstoe tow score of learners in the examination.
This proposal will examine the teaching of Greekaasecond/foreign language within two
different learning environments: children learnargl adult learning. The age effect in SLA is
very important (Rothman & Guijarro-Fuentes 2010hil@en can learn another language
more easily than adults- especially if the languaggoken in their surroundings, it is natural
for them to adopt a linguistic behavior (Fillmor88b). A language classroom, however,
where students learn grammar, vocabulary and pmation is rarely considered as a natural
learning situation (Hannah 2013). Also, childrend aadults SLA (Second Language
Acquisition) has Neurolinguistic perspectives (Askib& Wojtaszek 2010). So, this research
study aims to answer the research questions below:

1. What are the child-adult differences in SLA (witmghasis on Neurolinguistic
perspectives)?

2. How do these differences affect their learning adddrn Greek as a second/foreign
language?

My hypothesis is that despite the fact that a lagguclassroom is not a natural learning
situation, children still learn language easier aqaicker than adults, due to some
Neurolinguistic factors. The differences betweeitdcén and adults play a significant role in
the teaching of Modern Greek as a second/foreigguage. So the teacher should not use the
same teaching process when teaching to childrenaaudts, but should be adaptive and
flexible according to the learning environment atle class.



Furthermore, in this proposal | will make some picat observations from my point of view

and from my experience as a teacher. | will alsdresk the various difficulties aiming to

broaden the scope of reflection and explore newswafyteaching the Greek language to
different audiences, thus contributing in makingcténg more effective, deterring the

negative results of the previous EU programs. Caqunsetly, learners (both children and
adults) will learn Greek in a more effective wayoirder to be able to communicate properly
in Cyprus and Greece and thus improve and fa@litatir own everyday life.

Radostaw KUCHARCZYK, Université de Varsovie, Pologne
Enseigner le francais aux éleves polonophones gpd§ue du plurilinguisme. Vers une
approche réflexive et stratégique.

Depuis un certain temps, la nécessité de communégres des langues étrangeres est mise en
relief par la politique éducative. Il n'est pas doétonnant que ce soient les notions de
multilinguisme et de plurilinguisme qui détermindatpensée didactique d’aujourd’hui. Le
terme de multilinguisme se référe a la coexistelecdifférentes langues sur un seul territoire,
alors que le plurilinguisme concerne I'individu quonnait un certain nombre de langues, il
est ainsi question ici d’'un phénomene interne &t,voie de conséquence, individuel. Si les
pratigues promouvant le multilinguisme se sont d#gn et bel ancrées dans la pratique
didactique, ce n’est pas le cas pour le plurilisgwe dont la promotion repose avant tout sur
le développement de la compétence plurilingue. eCelérniere apparait en tant que
compétence accélérant I'apprentissage de nouvalgsies et — par conséquent — le rendant
plus efficace. Néanmoins, pour que le développemena compétence en question se mette
en place, il faut que certaines conditions soiegiidees. Il est notamment question du
développement de l'attitude réflexive lors de l'eigmement/ apprentissage des langues qui
fera naitre des stratégies d’apprentissage résutiarrépertoire langagier de I'apprenant.
Dans la présente intervention, nous analyserongjulestion du développement de la
compétence plurilingue aupres des adolescents§¥514) polonais apprenant le francais en
tant que la langue tertiaire (apres le polonaiguanmaternelle et I'anglais premiére langue
étrangére apprise/enseignée obligatoirement a I€gcoNotre réflexion prendra en
considération les aspects suivants :

. les composantes de la compétence plurilingue ;

. le réle de la compétence plurilingue dans I'enseigent/apprentissage d’une nouvelle
langue ;

. la réflexion sur la langue en tant que conditsime qua nordu développemertde la
compétence plurilingue ;

. I'élaboration des stratégies d’apprentissage/dentomication résultant du répertoire

plurilingue de I'apprenant.

Les guestions énumérées ci-dessus seront illuspaeses résultats d’'une étude que nous
avions menée aupres d’éléves polonophones agés £htet 16 ans qui apprenaient le
francais en tant que deuxieme langue étrangere.

Références bibliographiques :

Bialystok, E., 1985, “The compatibility of teachirand learning strategies” [w:]
Applied Linguistics 6/2str. 255-262.

Blanche-Benveniste, C., Valli, A., 1997, ,Une graaire pour lire en quatre langues”
[in:] Le francais dans le monde. Recherche et applicatisiercompréhension: le cas des
langues romanesHachette EDICEF, Paris, str. 33-37.
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Brudermann, C., 2009, ,L’'acquistion du lexique dantjlais au college: vers des
strtgégies alternatives d’enseignement/apprengssalg lexique” [w:] Forlot, G. (red.),
L'anglais et le plurilinguisme. Pour une didactiquées contacts et des passereles
linguistiques, L’Harmattan, Paris, str. 79-99.

Canal, M., Swain, M., 1980, ,Theoretical basesahmunicative approaches to second
language teaching and learning” [wkpplied Linguisticsvol. 1, str. 1-47.

Chiopek, Z., 2011 Nabywanie ¢zykow trzecich i kolejnych oraz wielpycznéc.
Aspekty psycholingwistyczne (i inne)Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego,
Wroctaw.

Cyr, P.,Les stratégies d’apprentissagelé International, Paris.

Dabrowska, M., 2011, ,Cele ksztalcengzykowego — nauczysie, jak sk uczy” [w:]
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Magdalena SOWA, Université Catholique de Lublin, PQROGNE
Le mystere de la langue disparue. Y a-t-il de lage pour le francais dans I'enseignement
professionnel en Pologne ?

Quatrieme position du francais parmi les languean@eres (telles I'anglais, I'allemand, le
russe) enseignées dans le milieu scolaire en Pelagrassure certainement le statut d’'un
idiome largement diffusé dans I'enseignement putdicnotre pays. La présence du francais
est surtout perceptible dans I'enseignement géetralles écoles secondaires (colleges et
lycées) et un peu moins manifeste dans les écoldsrnelles et primaires. L’enseignement
du FLE s’est aussi solidement installé dans lesleécsupérieures polonaises ou il
s’empreigne d’'une dimension professionnalisantatiked a la formation en langue de
spécialité (économie, droit, tourisme, ingénierie )e Reste pourtant a observer que le seul
contexte ou le francais n’a pas reussi a s'imptagsont les écoles de métier chargées de la
formation professionnelle des apprenants polorai&dseignement secondaire. De longue et
riche tradition, la didactique du francais sur cobfe spécifiques (FOS) n’a pas dimpact
significatif sur la pénétration du francais dars peogrammes des écoles professionnelles et
techniques en Pologne. Ceci dit, nous sommes a rdémaenstater que la langue francaise a
pratiquement disparu de I'enseignement professioneedont témoignent, d’'un cété, les
possibilités du choix des langues des apprenastedses de métier et, de 'autre, I'offre des
méthodes d’enseignement disponibles sur le mar&dition congues tout exprés pour le
public apprenant polonais selon les recommandationstérielles en vigueur.

Notre communication propose d’entreprendre la xé&le sur la position du francais dans
'offre d’enseignement des établissements de faomaprofessionnelle en Pologne. La
condition de la langue francaise (que nous jugeonsme faible) sera examinée sur le fond
des nouvelles exigences pédagogiques énoncées lamistére de 'Education Nationale par
rapport a I'enseignement professionnel de niveaorstaire. Nous passerons en revue les
programmes d’enseignement ainsi que les méthodedanigues dédiés aux publics
professionnels polonais. Sur le panorama linguisticainsi décrit, nous chercherons
respectivement a identifier les raisons de la mosimodeste du francais dans le milieu
d’enseignement examiné, a déterminer les pointsicdaye potentiels dans la pratique
pédagogique relative au francais et a formuleragsts solutions censées contribuer au regain
d’intérét pour cette langue dans les écoles deeméti Pologne.



Krystyna SZYMANKIEWICZ, Université de Varsovie, Pol ogne

Former des enseignants de langue étrangére a I'eggement a des apprenants natifs de
langues Moins Dites et Moins Enseignées (MoDiMEs)gdelles compétences développer
chez de futurs enseignants de FLE en Pologne ?

La formation initiale des enseignants de languemgéres en Pologne ne semble pas prendre
explicitement en compte la spécificité de I'enseigent d’'une langue largement diffusée,
comme le francais, a des apprenants polonais — datiis d’'une langue MoDiMe. Or, |l
serait souhaitable de préparer de futurs enseignantonsciemment exploiter dans leur
pratique de classe les différences et les ressendsainsi que le rapport entre le polonais et
le francais, langues plutét éloignées et n'ayarst legaméme status sociolinguistique, sans
oublier l'influence de l'anglais qui est la prem@dangue étrangére des apprenants polonais.
Dans notre communication, nous nous proposons liiexpce probleme en trois temps. Nous
partirons d'une breve caractéristique du contexéaddique de I'enseignement du FLE en
Pologne. Ensuite, toujours dans l'optique de I'egrsement d’'une langue étrangere a un
public homogéne natif d’'une langue MoDiMe, nous sx\terrogerons sur des éléments de
compétences professionnelles y correspondant quigient étre développés chez de futurs
enseignants de FLE pendant leur formation initiahéversitaire. La place de choix sera
réservée notamment a la conscience linguistigue canonaissances meétalinguistiques, a la
compétence plurilingue et a la réflexivité.

Enfin, seront présentées quelques propositiongidisds d’analyse et de réflexion a exploiter
en formation initiale des enseignants de FLE.
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Sanja BOSKOVIC et Freiderikos VALETOPOULOQS, Université de Poitiers, France
Enseigner une langue MoDIME a des apprenants fraptmnes : analyse des
représentations

La diversité linguistiqgue en Europe, qui compre@8 Bangues et qui ne correspond qu’au 3%
du patrimoine linguistique mondial, est devenue sujet de réflexion pour I'Union
européenne. La place des 24 langues officielle$Uie et de la soixantaine de langues
régionales est encadrée par les deux traités rdigéTde Maastricht assurant depuis 1993 la
traduction des documents de la Commission eurogéedans les langues officielles de I'UE,
et le Traité d’Amsterdam qui depuis 1999 garargitréspect de la diversité culturelle,
religieuse et linguistique. L&harte des droits fondamentauxii en résulte encourage et
soutient non seulement le multilinguisme européensnaussi se prononce en faveur des
langues MoDIMEs. Cette politiqgue, selon Jean-Magafays (2007), a été apprécié par les
locuteurs des langues MoDIMEs et ceux des languemritaires. L'action de 'EU a
également renforcé les contacts des langues, desférts interculturels et la médiation
linguistique (Bertucci 2007, Moore 2001). Elle atamement influencé le processus de la
diversification de I'enseignement de langues daaghys de 'UE.

Cet élan a également contribué a la création diweus spécifique a I'Université de Poitiers
visant non seulement la mise en place de la poétidu multilinguisme européen, mais aussi
le renforcement de I'enseignement des langues M&3iMu sein de cet établissement. Les
étudiants de I'Université de Poitiers inscrits AR Lettres et Langues ont la possibilité de
suivre durant les quatre premiers semestres de fieumation un parcours intitulé
Multilinguisme européen leur permettant d’apprenidreserbo-croate et le grec moderne a
hauteur de 20h par semestre et par langue. Ces quavoient le développement des
compétences linguistiques mais aussi des compétenttarelles des apprenants.

Dans le cadre ces cours, nous avons proposé urtiaqueesre aux apprenants afin de
connaitre leurs connaissances mais aussi leurgsmmations sur ces deux langues
MoDIiMEs. Le questionnaire, adressé aux étudiantdadpremiere (semestre 1) et de la
deuxiéme année (semestre 3), se construit automoideaxes : les raisons pour lesquelles les
étudiants apprennent ces deux langues et leur atiotiy leurs stratégies d’apprentissage
utilisées pendant le cours et, enfin, leurs remtas®ns concernant I'apprentissage d’'une
langue en général.

Notre analyse nous permettra de mettre en exergoesaulement les représentations des
apprenants concernant les langues MoDIMEs mais Bassstratégies qu’ils peuvent utiliser
pour apprendre ces langues.
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Vesna SIMOVIC, Université de Nig, Serbie
Le texte littéraire en classe de langue : les aities et la pratique des enseignhants dans
I'enseignement secondaire en Serbie.

La valeur du texte littéraire en tant que prodpiéafique de langue et de culture cible est
incontestable dans la classe de langue dont téemigie nombreux travaux publiés pendant
dernieres décennies ainsi que des colloques ca@ssacrce sujet. Ce document-support
utilisable avec différent public des le début dpprentissage des langues se distingue par sa
gualité esthétiqgue, sa richesse cultrelle et saefaamffective. Pourtant, il parait que
I'exploitation du texte littéraire dans I'enseignembh des langues étrangeres au niveau
secondaire en Serbie se fasse de moins en moinergomalgré son rble et ses avantages
dans [l'acquisition et la maitrise des habiletésgdmieres voire des compétences
communicative et interculturelle. Selon les témamgs des collegues, enseignants de langues
étrangéres au niveau secondaire, les raisons emaoud étre: I'attitude personnelle des
enseignants envers la littérature; I'hésitation @eseignants par rapport aux démarches
méthodologiques a appliquer pour I'exploitationtdxte littéraire dans le but de I'acquisition
de la compétence de communication; le manque dénties apprenants; le choix inapproprié
des textes littéraires dans le manuel; la rechedzhéres textes littéraires et la réalisation des
fiches pédagogiques prenant trop de temps, etc.

La présente communication se propose comme obpectibntrer: a) a quel point les textes
littéraires présents dans les manuels et le mhsipplémentaire disponible aux enseignants
sont utilisés en classe de langue étrangere damseignement secondaire en Serbie; b) les
raisons pour lesquelles les enseignants les utilise ne les utilisent pas; c) I'impact des
attitudes personnelles des enseignants, de leuraissance et expérience de I'exploitation
des textes littéraires; d) les criteres de chow téates littéraires utilisés ainsi que e) la place
et le réle que les enseignants attribuent aux sdittéraires dans une classe de langue.

Pour dresser un état des lieux, nous avons fasiondage aupres des enseignants de langues
étrangeres (francais, anglais, allemand), ensesgagaiveau secondaire dans plusieurs villes
de la région sud-est de la Serbie. Notre hypotHées@épart est que les enseignants ont des
pratiques différentes relatives a I'approche detetelitteraires pour les raisons suivantes :

- leur attitude envers la lecture et la littératuneckasse de langue;

- leur expérience personnelle de l'usage des teittésalres;

- le choix des textes littéraires dans le manuel,

- le différent niveau de langue des apprenants.

A notre connaissance, il existe plusieures reclesrttaitant de la place et la fonction du texte
littéraire dans les manuels de langues étrangé&ssignées au niveau secondaire en Serbie.
Par contre, il n’y a pas de recherches qui nouéleéaient la pratique des enseignants serbes
concernant I'exploitation de ce document authemtign classe de langue étrangere et qui
indiqueraient les raisons qui I'influencent. Patreail, nous espérons inciter les enseignants
a réfléchir sur leurs propres pratiques ainsi gsechercheurs a explorer cette question plus
en profondeur.

Références bibliographiques :
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Julie RANCON et Laurie DEKHISSI, Université de Poitiers, France
La dissertation générale. Un objet d’enseignemeasttinent pour les apprenants de langues
MoDIiMEs participant au programme Erasmus + ?

L’accueil des étrangers dans les universités fiaagaconstitue un enjeu majeur de la
politique de coopération éducative internationdt®. le public Erasmus + ou Erasmus
Mundus, composé principalement d’apprenants dauesm§yloDIMES, pose la question de son
accompagnement tant méthodologique que linguisti{@avalla, 2007). Les étudiants,
intégrés dans un cursus ou l'objet d’enseignemérst ppas soumis aux mémes regles que
dans leurs pays d'origine, ne sont pas forcémemtésirpour répondre aux exigences
francophones (Meunier, 2012). lls suivent des cadisiplinaires qui impliquent des
évaluations prenant différentes formes comme dssiels, analyses, commentaires, etc. en
temps limité ou non. La dissertation n'y échapgs. [klle fait partie des écrits universitaires
considérés comme étant les plus difficiles pourrasfs (Delcambre & Donahue, 2011).
Nous pouvons alors imaginer la crainte des norfsnatiégard de ce type de travail.

La dissertation, qu’elle soit littéraire ou juridig, est alors un objet dont les étudiants doivent
en maitriser les codes. Mais gu’en est-il de lasatimtion générale ? Est-elle un objet
d’enseignement pertinent pour ce public qui daié @pérationnel immédiatement dans une
discipline donnée ? Peut-elle étre un tremplin mpmmprendre et mieux appréhender un écrit
universitaire disciplinaire ?

Les étudiants Erasmus (niveau C1-C2) de I'Univérdie Poitiers (France) ont la possibilité
de parfaire leur écriture en intégrant un coursplession écrite traitant spécifiquement de la
dissertation générale. Mais la mise en place cddudispositif didactique a supposé un travail
préalable. Il n’a pris réellement forme qu’aprenblyse exhaustive des besoins et attentes
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des apprenants concernés. Aussi le traitementrdasr® typiques des étudiants Erasmus + et
Erasmus Mundus est apparu comme essentielle (Miardpairruy, 2003). Elle a permis de
dégager des représentations culturelles/interallésr dont il a fallu expliciter I'existence (cf.
la différence avec les « essays » aux Etats-Ub@ahue, 2008).

Notre contribution a cet ouvrage aura pour objedéffaire la lumiére sur la dissertation
générale au travers des difficultés rencontréedepaublic Erasmus + et Erasmus Mundus
d’'une part et de mettre au point un syllabus pentir’autre part. Ce syllabus est un dispositif
spécialement adapté a ces étudiants et n’est ersemblable a celui proposé a des étudiants
natifs. Il se compose d'orientations didactiquesggiiéres qui tiennent compte des
spécificités interculturelles et des connaissarmet®rieures plurielles des étudiants. Au
travers d’exemples concrets de productions écdfétudiants, nous montrerons que les
représentations de cet écrit universitaire (tamtlsufond que sur la forme) ne sont que
parcellaires voire inexistantes. Nous présenterégalement les différentes étapes qui
jalonnent le travail de dissertation, étapes qui pour objectif de faire développer des
stratégies d'apprentissage (Cyr, 1996; O’'Malley &ha@ot, 1990) mais aussi des
compétences scripturales (Hayes & Flowers, 198@arci@Debanc & Fayol, 2002). Enfin,
nous terminerons par une réflexion sur les appdds tel enseignement au regard des
contraintes institutionnelles et de I'hétérogén@satoujours plus grande de ces publics
« nomades » (Anquetil, 2011).
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Maria Victoria SOULE, Cyprus University of Technology, Cyrpus
Similar but not the same: differentiating Spanishnd Greek tense systems and its
consequences for teaching and learning.

One of the most challenging concepts to mastesdoond language learners of Spanish is the
temporal difference between the preterit and ingmrforms of the past tense (egpnocié

vs. conocig. Although these forms are taught from the A2 lesfethe Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR), rebdaas shown that learners need many
years to be able to use the aforementioned forme mative-like way (Dominguez et al.,
2013; Montrul & Slavakova, 2003; Salaberry, 201h).the context of Greek and Greek-
Cypriot learners of Spanish, little attention hagib given to the contrast between the Spanish
Preterit/Imperfect and the Gred&oristos/ParatatikogLeontaridi, 2001). This study aims to
fill this gap by examining not only the formal siarities between the Spanish and Greek
tense systems but also their differences from eodise-functional approach. A corpus of 80
narratives of Greek-Cypriot learners of SpanisH Wistrate the problems that might arise
when the teaching and learning process is basea ganeral description of the structure of
Spanish that ignores the specificities of the Grewguistic system. Finally, suggestions that
involve the use of new technologies will be addedss an attempt to overcome the absence
of teaching materials intended for Greek learnéSpanish.

References

Dominguez, L., Tracy-Ventura, N., Arche, M.J., Niét, R. y Myles, F. (2013). The
role of dynamic contrasts in the L2 acquisition $panish past tense morphology.
Bilingualism: Language and Cognitipt6 (03), 558-577.

Leontaridi, E. (2001)Los tiempos del pasado del Indicativo en espafieh \griego
moderno Unpublished PhD dissertation, Universidad de8aleca.

Montrul, S. y Slabakova, R. (2003). Competence lanties between native and near-
native speakers: An investigation of the Pretenpérfect contrast in SpanisBtudies in
Second Language Acquisitiazh, 351-398.

Salaberry, M. R. (2011). Assessing the effect afcl aspect and grounding on the
acquisition of L2 Spanish past tense morphologyragniol English speaker&ilingualism:
Language and Cognitiori4 (2), 184-202.

Laurie DEKHISSI, Université de Poitiers, France
La construction de la cohérence/cohésion textueldhez un groupe d’apprenants
turcophones de FLE.

A travers un corpus écrit d’apprenants turcophateesiveau B2/C1, nous nous intéresserons
a la question de la construction de la cohérenhéAion textuelle. En effet, nous constatons
des difficultés récurrentes dans les écrits duipyisécité notamment en ce qui concerne la
mise en forme du texte rédigé (cohérence) etikatilon des connecteurs logiques (cohésion).
Pourtant, leCadre Européen Commun de Référence pour les Laiigdel : 98) indique que
des le niveau B2, I'apprenant doit étre capable wfiliser avec efficacité une grande variété
de mots de liaison pour marquer clairement legiogis entre les idées » et qu’au niveau C1,
il «peut produire un texte clair, fluide et bistructuré, démontrant un usage contrélé de
moyens linguistiques de structuration et d’artitola ». Ainsi, nous nous interrogeons sur
les raisons de ces difficultés :
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- sont-elles inhérentes a la langue maternelle de®aants ?

- sont-elles liees a la présentation de la cohésbefence dans les manuels de francais
langue étrangeére ?

Notre hypothese de départ est que la langue deerapys ne semble pas étre le principal
élément a mettre en cause (Ozcelebi, 2015) puistpuéres chercheurs ont déja fait ce
constat, par exemple, chez les apprenants hellénegshde FLE (Valetopoulos, 2010),
Japonais (Takagaki, 2000) ou encore Albanais (NasufDedja, 2010). Ainsi, nous
commencerons notre présentation par un apercu @lgups études existantes sur le sujet en
les comparant avec des exemples concrets tirésotte gorpus. Cela nous permettra
d’infirmer ou de confirmer si ces difficultés d'lisiation sont spécifiques a notre public ou si
elles sont semblables & d’autres locuteurs de En@loDIMES. Nous poursuivrons notre
communication en analysant quelgues manuels de [uUE semblent négliger la
sensibilisation a la cohérence du texte et quigmi@&nt trées souvent le travail sur la
progression en donnant des listes d’articulatewrs déscours sans donner de réelles
explications complémentaires. Nous nous demandesbigla ne serait pas une piste qui
indiquerait pourquoi les apprenants de FLE ont soties problemes a développer cette
compétence discursive et de maniéere plus généaiegitriser la compétence pragmatique.
Enfin, nous terminerons en tentant d’apporter devalbes pistes pédagogiques pouvant palier
a I'’éventuel manque de diversité proposé par lesugla.

Références :

Conseil de I'Europe. (2001 adre européen commun de référence pour les langues
apprendre, enseigner, évaluétditions Didier, Paris.

Nasufi, E. et Dedja, L. (2010). « La didactique l@gpression écrite répond-elle aux
exigences actuelles en didactique des langues?atedes étudiants en FLE et FLS en
Albanie ».Le francais de demain : enjeux éducatifs et pradesels Colloque international,
28-30 octobre, Sofia.

Ozcelbi, H . (2015). Problémes de répétition epogression dans les textes narratifs
écrits chez les apprenants turcs en FUKidag Universitesi Eitim Fakiltesi Dergisi 28
(1.0zelSay), pp. 413-430.

Takagaki, Y. (2000). « Probléme de [l'organisati@xtuelle chez les apprenants
japonais : du point de vue de la linguistique castive ».Enseignement du francais au
Japon pp.47-56.

Valetopoulos, F. (2010). « Quelques réflexion sar donstitution d’'un corpus
d’apprenants », in Cappeau P., Chuquet H. et Fetdfabulos (éds)lravaux de linguistiques
du Cercle Linguistiqgue du Centre et de I'Ouest 23Exemple et le corpus : quel statut ?
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Antonin BRUNET, Université de Poitiers, France
Modalités de l'écrit et de l'oral chez les apprertande FLE de langues MoDIMES de
niveau avancé. Analyses contrastives : Corpus témadiinterlangue des apprenants.

En nous inspirant des travaux menés a I'Univedsdtéouvain, par Sylviane Granger et son

eéquipe concernant l'apprentissage de l'anglaisuamgrangere et la constitution du corpus
ICLE (International Corpus of Learner English),fiqu'en nous inscrivant dans la continuité
du travail sur corpus d'apprenants de Francaisuaigrangére initié au laboratoire FoReLL,

nous nous intéresserons, dans le cadre de cetteédod'Etudes, a I'enseignement du FLE &
des locuteurs de langues MoDiMes de niveau B2 éeurexolingue.
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Du c6té de l'anglais langue étrangere, d'apreseitgss et Johansson (2011), il semblerait
que l'analyse contrastive des interlandueit grandement contribué & une meilleure
compréhension des apprenants de niveau avancémmet# en ce qui concerne les
différences entre leurs compétences et celles oateur dont la premiere langue est
'anglais. Parmi les découvertes issues de ceausamous pouvons citer par exemple le fait
gu'en anglais, les apprenants ont un répertoiriedexnoins varié que celui d'un locuteur
ayant I'anglais comme premiere langue ou encorel@ureécrit est souvent influencé par un
oral moins formel.

Si les interlangues des apprenants et leurs amsalgsatrastives sont révélatrices pour
lidentification des compétences, dans le cas dungais Langue Etrangére, le manque de
corpus d’apprenarfisnotamment en ce qui concerne les langues MoDiMV&ESsi que le
manque de corpus de francais partéans le cas des travaux sur l'oral, ne nous piéente
que difficilement d’effectuer de telles analyses.

Dans cet article, en ce qui concerne le FLE, nauss demandons, a l'inverse des constats
effectués pour I'anglais, si les apprenants locatda langues MoDIMES en milieu exolingue
n'auraient pas un oral influencé par un écrit poumel, notre hypothése étant la suivante :

. L'enseignement des langues et la culture éducativmilieu exolingue, dans les pays
ou la langue officielle est MoDIME, sont potentstient plus traditionnels qu'en milieu
endolingue et pourraient ainsi privilégier un rappa I'écrit susceptible d'influencer les
productions orales des apprenants.

Pour ce faire, nous nous concentrerons plus phetiement sur I'emploi des connecteurs en
tant que marqueurs de cohésion, qui étant sujet@riation en fonction du canal de
production, constitueront un élément de réponsesidérable pour confirmer ou infirmer
notre hypothese.

Ainsi, pour répondre a cette interrogation, noushé@ons d'utiliser le corpus Argu-FLE,
constitué sous la responsabilité de Freiderikogtdpbulos. En effet, ce corpus est idéal pour
mener nos recherches en ce sens ou :

. Il propose tous les sous-corpus nécessaires amalgsas contrastives : un corpus
témoin (locuteurs natifs francophones) et plusi@mpus d'apprenants locuteurs de langues
MoDiMEs de niveaux similaires. Dans le cadre déecetcherche, nous en retiendront trois :
les sous-corpus polonais, grecs et chypriotes.

. Il s'agit de productions orales continues de typgementatif qui ne sont préparées que
cing minutes par les locuteurs. Cela permet aitedisgrver un oral relativement spontané et
non un écrit oralisé. La nature argumentative dedyzctions permet idéalement lI'observation
des marqueurs de cohésion.

Le corpus témoins nous permettra dans un premeapdeal’observer les connecteurs utilisés
principalement a l'oral par les locuteurs de framdangue premiere et d'obtenir ainsi un
échantillon représentatif de l'usage.

Dans un second temps, nous pourrons, grace a nmsscd’'apprenants, voir si les locuteurs
polonophones utilisent les mémes connecteurs oudaos leurs productions orales que les
locuteurs hellénophones grecs ou chypriotes. Sidele cas, nos observations menées sur les
corpus témoins nous permettront alors d’appréciees connecteurs relevent plutét de I'oral
ou de l'écrit selon leur degré de formalités etfaeto, de voir si les apprenants sont
potentiellement influencé par un canal en partulDans le cas ou ce ne serait pas le cas,
une prise en considération plus poussée des centdipprentissage de chaque sous-corpus
et de la place attribuée a l'oral et a I'écrit pchacun d'entre-eux permettront alors sans-doute
de dessiner un élément de réponse quant a l'indhacenseignement plus traditionnel sur les
productions des apprenants.
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Toutes les données présentées lors de cette cowationi ne feront l'objet d'aucune
conclusion hative et ouvriront sur des discussetmdes perspectives qui hous permettront de
prendre pleinement en compte I'ensemble des facéelorigine de nos résultats.
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Stéphanie GOBET, Université de Poitiers, France
Les erreurs référentielles dans les écrits d’enfarsourds : L2 ou systeme culturel.

Notre propos porte sur I'analyse du mouvement eéfdzl a partir de textes écrits par des
enfants sourds. Aprés avoir présenté succinctetfeeapport de I'enfant sourd a I'écrit et les
raisons pour lesquelles ce dernier est a consid@reme FLE (Francais Langue Etrangére)
voire FLS (Francais Langue Seconde), nous explonseles spécificités structurelles des LS.
Notre communication se poursuivra par la descipto protocole et les résultats obtenus
suite a I'analyse des formes linguistiques pourfdestions d’'introduction, de maintien et de
réintroduction du référent en position de sujet.

Durant de nombreuses années, I'enfant sourd soéd@&ré comme un non-entendant et non
comme un locuteur d'une langue difféerente. En 198%apport Gillot constate que 80% des
personnes sourdes seraient illéttrées. Différemeschieurs (Cuxac, 2000, Jacob, 2001) vont
alors établir que ce pourcentage est la conséquirxeéthodes d’apprentissage du francais
écrit, enseigné alors comme Langue 1. L'apprergesske I'écriture représente une difficulté
importante dans le développement de I'enfant solarat la surdité est sévere ou profonde.
Pour cette population dont la langue est atypidj@erit est dorénavant percu comme une
langue seconde et son apprentissage differe dededuenfants entendants, le déficit auditif
ne permettant pas un apprentissage basé sur kvéekdauditif

Notre corpus est composé de textes écrits recaifires de 20 enfants sourds séveres ou
profonds dont la surdité est prélinguale (10 ersfamt classe de CM1, 10 enfants en classe de
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CM2), et qui sont scolarisés dans un établissemm@ntnt les objectifs du Bulletin Officiel
pour le francais écrit L1.

Nous avons travaillé sur deux types de textes : rdgsations personnelles et des textes
expositifs. Le protocole, emprunté au projet Spertmnt le theme principal est I'aspect
développemental de la littéracie chez les enfantessadultes dans plusieurs langues. Son
objectif est d’étudier les variations d’un textexaniveaux macrostructure et microstructure.
Les textes étudiés ont été segmentés en clausedadiiraire les formes suivantes :
introduction, maintien, promotion et réintroductida protagoniste. Les résultats obtenus ont
été comparés avec ceux d’enfants entendants. Benaus constations un développement du
systeme reéférentiel entre les enfants sourds eselde CM1 et les enfants sourds en classe
de CM2, il apparait une grande disparité entrefdants entendants et les enfants sourds. Par
exemple, les enfants sourds, dans le cas du nrauhida référence, emploient principalement
un pronom conjoint (32% dans les textes narratif§48o dans les textes expositifs contre
79% dans les textes narratifs des enfants enten@ardi9% dans les textes expositifs de ces
mémes enfants). Le résultat le plus significatifledbsence de formes référentielles dans les
textes des enfants sourds, quel que soit le typexte.

Exemple :

2 : hous faire groupe
3 : qui faire dessins

4 . et _ écrire dessins.

L’emploi des différentes formes linguistiques absence de formes relévent-ils d’'un systeme
autonome ou ne serait-ce pas la manifestation datieas linguistiques fréquentes chez les
apprenants L2 ?
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Maro PATELI, Université Nationale Capodistrienne d’Athénes, Gréce
Questions théoriques et approches didactiques :rige [@], le [ce] et led] sont prononcés

[£].

La présente communication est le fruit d’'une enguétie nous avons réalisée aupres
d’étudiants qui ont suivi notre cours de phonétiguitulé La phonétique du francais :
approches théoriques et applications

L’objectif de notre enquéte est
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. d’'une part, de nous faire une idée sur les reptasens que nos étudiants ont de leur
propre prononciation et de leurs difficultés enmpétayue du francais ;

. d’autre part, de diagnostiquer les difficultésilguaffrontent au niveau des voyelles
francaises et plus précisément au niveau des esy@il], [ce] etd] qui constituent un
probleme de prononciation majeur pour un publi¢émelphone puisqu’elles sont absentes de
leur systéme phonologique.

La réalisation de cette enquéte nous a permis de

. cerner les difficultés de prononciation qu’afframtenos étudiants au niveau de
chacune des voyelles sus mentionnées,
. relever les erreurs commises ainsi que I'entoudgyédeur réalisation phonétique (a

savoir la nature de la syllabe, I'entourage voeedieget consonantique, la position dans le
groupe rythmique et dans le schéma mélodique) et

. rendre nos éleves conscients de leurs erreursotemqeiation.

Par ailleurs, cette enquéte nous a permis de oberdbs stratégies et des moyens de
correction pour remédier a ces erreurs et en ptuglahner I'occasion a nos étudiants de
réflechir et d’approfondir les questions théoriqugs s’inscrivent dans le cadre de leurs
études en phonétique.

Les outils qui nous ont servi a la réalisation ddecenquéte et qui ont été distribués a nos
étudiants étaient un questionnaire et quatre &&sivile phonétique ciblant leur production
orale (trois activités de répétition et une aofiuie lecture). Le questionnaire nous a donné
des informations intéressantes sur le profil de é@ngliants, sur leurs représentations au
niveau de la qualité de leur prononciation ainsaguniveau des phénomenes phonétiques qui
leur posent, toujours selon eux, probléme. Quarttcaument sonore qu’ils nous ont envoyeé,
incluant les activités, il nous a permis de releweesurer et analyser leurs erreurs au niveau
des voyelles [g], [ce] eb] et de chercher des procédés correctifs fondédesiméthodes de
correction phonétique telles que les contextesitaais et la méthode verbo-tonale.
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Olympia TSAKNAKI & Freiderikos VALETOPOULQOS, Univer sité

Aristote de Thessaloniki, Gréce & Université de Ptiers
Analyse de la liaison dans le discours non spontates apprenants hellénophones.

Dans le cadre de cette communication, nous nougopoms d’étudier la réalisation des
liaisons dans un corpus de discours non spontaogs Mous focaliserons sur une courte
présentation du phénoméne de liaison dans les gtiods des locuteurs natifs mais aussi non
natifs. La présentation qualitative sera souterareupe présentation également quantitative
des productions des apprenants hellénophones. &lod®rons certaines paramétres comme:
a. le nombre de liaisons réalisées, b. le nombil@ad®ns enchainées et non enchainées, c. le
type de liaison (catégorique, variable ou errafijgade le nombre de syllabes, ainsi que le
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contexte syntaxique de liaison. Notre étude sedmndur I'analyse d’'un corpus d’apprenants
hellénophones d’origine grecque, étudiants du dépent d’études francaises a I'Université
Aristote de Thessaloniki.

Cette expérience s’inscrit dans le cadre du pi&JEC. Comme il a déja été précisé dans le
cadre d’autres travaux (voir par exemple Detey &Kgushi 2008, Detey et al. 2009), le
protocole IPFC comprend six taches; «1) répétitiame liste spécifique de mots (lue par un
locuteur francophone natif); 2) lecture de cettermadiste spécifique; 3) lecture de la liste de
mots PFC; 4) lecture du texte PFC; 5) entretierc awe locuteur natif; 6) interaction semi-
contrainte entre deux apprenants» (Racine et dl1:204-15). Les étudiants hellénophones
ont passeé I'expérimentation dans un bureau, sewiard I'ordinateur et munis d’un casque.
Pour les besoins de cette communication nous rumadigerons sur la lecture a haute voix du
texte PFC Le Premier Ministre ira-t-il & BeauliguBir également Valetopoulos 2015).
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Maria GIAGKOU £, Vicky KANTZOU*, Spyridoula STAMOULI *, Maria
TZEVELEKOU £ &  Vassilis KATSOUROSE, fILSP/RC  “Athena’/*

Hellenic Open University
Online Language Assessment System: Language preficy tests for Greek as L2 for
young learners.

In the context of the projects “Education of thed\lm Minority children” and “Education of
Immigrant and Repatriate Students” large scaleesing procedures were developed so that
the student population in need for language suppautd be identified (Tzevelekou et al.
2013; Tzevelekou et al. 2008). As members of tisearch team that undertook the task of
creating the assessment tools, we soon realizéa ghiactical, time and cost effective testing
procedure, in line with the methods and principdé<Computer-Assisted Language Testing
(Noijons, 1994; Suvorov & Hegelheimer, 2013), wobkla valuable complement to the pen-
and-paper placement and achievement tests. With ithimind, theOnline Language
AssessmerBystem (OLLAS,http://www.greeklanguagetest.jrivas designed, a web-based
Greek L2 learning assessment system. OLLAS prowdése placement tests for young and
adolescent learners of Greek as a second/addiiangliage and it has been implemented as

! OLLAS was designed and implemented by the Institide Language and Speech
Processing, and it was funded by the Greek MinisfryfEducation, O.P. “Education and
Lifelong Learning”.
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an adaptive language test (CALT) (Meunier, 19943t ttems are selected from a rich ranked
items bank during the assessment procedure onasis bf the examinee’s previously given
answers.

OLLAS has been developed on the basis of the Contimoopean Framework for Languages
(Council of Europe, 2001) and assesses listeningpoehension, reading comprehension and
use of Greek (lexis and grammar). The system cébersvo age groups: a) 7-12 year-old
children, b) 12-15 year-old adolescents. The testHe first age group covers levels Al to
B1, while the second covers levels Al to B2.

As mentioned, the platform was created with stugletending mainstream and remedial
classes in the Greek educational system in mindhiscontext the tests can be used as a
screening procedure, as well as for the purpostorohative and summative assessment.
However, we believe that OLLAS can also be of usdéetnchers and students of Modern
Greek abroad.

In this presentation we will discuss the desigthefplatform and the assessment material, the
implementation of test items and the piloting oé teystem to a sample of the target
population. Moreover, the limitations of Computedaptive Language Tests (CALT) will be
discussed, along with our views about the usefgleeé<CALT within this particular context

in the face of these drawbacks.
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not Division: The educational reform of the mingritf Thrace 155-174. Athens: Metechmio.

Antigoni PARMAXI, Kostas STYLIANOU, Fotini EFTHIMIO U PANAYI

& Panayiotis KOSMAS, Cyprus University of Technolog, Cyprus
Digital resources and tools for teaching Greek asLass Widely Used and Less Widely
Taught language: A Reflective Practice Account

Researchers and practitioners dealing with LesseWidlsed and Less Widely Taught
(LWULWT) languages face many challenges and comsgravhich include amongst others
lack of printed and online resources and tools (Swon et al., 2008; Ward, 2015; Magnan,
Murphy, & Sahakyan, 2014). This study reviews drailes and constraints encountered in
teaching Greek as an LWULWT language in a tertedycation institution in Cyprus. We
present a reflective practice account aiming to mitera profile of language teachers’ digital
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resources and tools employed for teaching Greeknat WULWT language. This paper
describes the theoretical and methodological ambes adopted by teachers as well as the
strategies employed for overcoming the lack of ranliresources and tools. Strategies
employed include the reuse of existing resourcégrev possible, the adaptation of existing
material in widely taught language and the investsieon free, non-educational online
resources for educational purposes. Finally, weudis the goals and reasoning behind the
specific digital tools resources and lay implicaicdhat practitioners and researchers need to
take into consideration when dealing with LWULW hdmiages.

References

Magnan, S. S., Murphy, D., & Sahakyan, N. (2014yd8nt Goals and Expectations by
More and Less Commonly Taught Languages. The Modanguage Journal, 98(S1), 163-
192.

Simpson, H., Cieri, C., Maeda, K., Baker, K., & Ghigevych, B. (2008). Human
language technology resources for less commonightakanguages: Lessons learned toward
creation of basic language resources. Collaboratideroperability between people in the
creation of language resources for less-resousrggliages, 7.

Ward, M. (2015). CALL and less commonly taught laages: challenges and
opportunities. In F. Helm, L. Bradley, M. Guarda, & Thouésny (Eds), Critical CALL —
Proceedings of the 2015 EUROCALL Conference, Paddtady (pp. 549-552). Dublin:
Research-publishing.nétttp://dx.doi.org/10.14705/rpnet.2015.000391

|Izabela DANKIC, University of Mostar, BiH
Challenges of Including Learners’ L1 and Culture infeaching English: the Case of
Bosnia and Herzegovina.

This presentation examines the current languagetsit in Bosnia and Herzegovina and
whether it reflects on the position of English laage students at University of Mostar
related to the use of native language and culturéheir future service as English teachers.
University of Mostar is the only university in Boanand Herzegovina founded by five
cantons where the majority of the Croatian peapkednd where the Croatian language is the
language of instruction. Assuming that local cdtand language should be integrated into
L2 teaching, we decided to examine the attitudeghef pre-service English teachers at
University of Mostar towards that position. These 40 graduate students who have been
studying English for more than 11 years and whaiolkd a bachelor’s degree in English and
who were raised after the last war in Bosnia andzéfgovina. Since it is not only that learners
come with their own culture in the classroom, weoahnalyze how future English teachers’
perceive the role of their own native languageturel and national identity in teaching
English to both homogenous and multinational ckseeBosnia and Herzegovina. These
students agree that their native language shoulgseé in teaching English, but also identify
challenges related to inclusion of parts of theitive culture and language into teaching
English. These challenges are primarily relategéching English in the multinational setting
and to limitations of course books and educationaterials which primarily target English
language and culture and do not provide languagdenative culture contextual setting. The
students also observe the issue of English langadigeting their native language and
culture, but recognize the importance of Englistaagobal language. It is suggested in this
presentation that students — preservice Englisthexa should be trained on how to use the
native language and local and contextual settingewleaching and learning English and
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several proposals of their inclusion are made whanhbe used in contexts of other less used
languages.

Rinetta KIYITSIOGLOU, Université Aristote de Thessaloniki, Grece
Des erreurs socioculturelles a la valorisation dagprentissage interculturel : le cas des
apprenants hellénophones

Admettre que tout apprentissage se veut une étapdiméaire, s’appuie sur une démarche
personnelle, mais, en méme temps, il suit une appranéthodologique, c’est accepter aussi
gue l'erreur commise par I'apprenant est inévitablee est méme une bénédiction dans la
mesure ou elle est un facteur nécessaire dansdegsus d’acquisition, un élément révélateur
d'un état de compréhension, un tremplin pour I'eogilon adaptée par I'enseignant et
profitable pour I'apprenant.

Parmi les erreurs, nous considérons l'erreur sattio@lle comme un outil didactico-
pédagogique, comme un moyen d’enseignement quitéaet met en valeur I'apprentissage
interculturel au sein de la classe du FLE.

Partant du constat que tout texte écrit, malgréirigularité qui le caractérise, impose son
propre modeéle selon la culture de la langue cibl&it a des normes spécifiques, a une
structure propre a chaque genre textuel, se congmgeoductions verbales « véhiculant un
message linguistiquement organisé et tendant aupeodur son destinataire un effet de
cohérence » (Bronckart, 1997 dans Dolz-Mestre & n8alvly, 2009 :74), [lerreur
socioculturelle, repérée dans les productions exriles apprenants, peut nous servir
d’éléement d’appui pour leur faire développer unmpétence interculturelle.

Suite a ce qui précéde, nous tenterons, dans he ckdcette intervention, de présenter les
erreurs socioculturelles, commises par les apptendrellénophones, danalyser ce
dysfonctionnement et de proposer des remédiaticresaibles aux enseignants du FLE.

Pour ce faire, nous utilisons les copies des pitimhg €crites des apprenants hellénophones,
candidats présentés aux examens de la certificatibanale (KPG) pour la langue francaise,
niveaux B2 et C2.

Dolz-Mestre, J. & Schneuwly, B. (2009)°%(ddition). Pour un enseignement de l'oral.
Initiation aux genres formes a 'écolissy-les-Moulineaux : Editions ESF.

Sofija CRISTENSEN, University of STAVANGER, Norway
Intercultural competence in beginner-level textbaokor learning Norwegian as second
language

Intercultural competence is an important compowétthe Common European Framework of
Reference for Languages, and is addressed in thevdg@an frameworks for language
learning in primary, secondary and adult educatidre aim of this paper is to look into the
way textbooks for learning Norwegian as a secomgjuage promote the development of
young and adult learners’ intercultural competerides paper examines how two textbooks
depict certain aspects of the Norwegian societyh Wi diverse lifestyles and values. The
textbooks that the paper focuses on Ai@sk start 1-42010),designed for children between
the age 6-10,and P& vei (2012) which, according to its subtitle, is a botdaching
“Norwegian language and civics to adult immigrani®ie paper discusses how the textbooks
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present the multicultural Norwegian society, andreanimportantly how they promote
equality, inclusion and the learners’ intercultuzaimpetence.

Ateliers pratiques / Practical Workshops

Atelier 1 : Maro PATELI, Université Nationale Capodistrienne d’Athenes,
Grece

Et si on apprenait a ne plus appréhender I'enseigment de la prononciation en classe de
francais ?

Bien que les enseignants se rendent compte, deeplpdus, que la bonne prononciation est
importante pour la bonne expression orale en fianga que son enseignement est
incontournable, méme si ces derniéres annéesaidg plus en plus une tendance pour la
réhabilitation de l'enseignement de la compétenbenplogique, on constate, par des
enquétes sur le terrain, par les témoignages desigerants et par I'étude des contenus des
meéthodes d’enseignement, que celle-ci reste deldosompétence la moins enseignée parce
gue la plus appréhendée.

En effet, les enseignants de FLE évitent d'y toudoé parce gu’ils ne se sentent pas sdrs de
leur propre prononciation, soit parce qu’ils neesdwas comment utiliser les outils que leur
proposent les manuels proposés par les instanceatéeks, soit parce qu’ils ne savent pas
gérer une éventuelle hétérogénéité de public damsclasse de langue. Ainsi, sous prétexte
gue le temps consacré a une séance éducativefitgpaafpour I'enseignement de toutes les
compétences langagieres, ils finissent par occoétbe qu'ils appréhendent le plus.

Notre atelier de formation a pour but de dédraraatienseignement de la prononciation et
de sécuriser les enseignants qui s’y investissemewr fournissant le savoir théorique et/ou
pratique approprié, en d’autres termes, en leures@mt comment choisir leurs activités en
fonction de I'objectif, du public et du niveauésset comment les introduire dans des phases
d’enseignement respectant un processus fondé swétdpees. En effet, pour un enseignement
complet et conscient de la prononciation il neispHs de faire les activités phonétiques telles
gu'on les trouve, si on les trouve, dans les méhode francais. L'enseignant doit étre
capable de les identifier et de les introduire meleur fonction (sensibilisation,
conceptualisation, fixation) dans un processusnialtie I'étape de perception a celle de
production.

Pour ce faire, nous nous servirons des rubriquesamnées a I'enseignement de la phonétique
gue I'on trouve dans les méthodes de francaiséé$ dans les colleges et lycées de Chypre a
savoir Sodaet Essentiel plusnous les critiquerons, les compléterons et éedietuent, si le
temps nous le permet, nous les enrichirons paragésités puisées dans des ressources
électroniques.
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Atelier 2: Fryni KAKOYIANNI-DOA et Monique MONVILLE-
BURSTON, Université de Chypre et Cyprus Universityof Technology,

Chypre
Difficultés grammaticales en production écrite chis apprenants FLE hellénophones

La question de l'erreur et en particulier de I'emrgrammaticale en production écrite reste
toujours pertinente dans la didactique des lang@es.sait en effet que l'erreur est un
phénomene naturel dans I'apprentissage, celuiacitétne activité cognitive ou I'apprenant
est amené a faire des hypothéses qui peuvent éeerévcorrectes (cf. Perdue 1980). Dans
'approche traditionnelle de I'enseignement, kemr est vue comme un écart par rapport au
code de la langue et donc comme condamnable. trecteur porte un jugement sur le
produit fini. Dans le modéle constructiviste, liattle envers 'erreur en classe de langue est
plus positive. L'erreur est vue comme le témoimé'activité d’apprentissage en cours. On la
dédramatise et on sensibilise les apprenants aiguaille est non seulement inévitable, mais
normale et nécessaire dans l'apprentissage (Btd3erquier 1991, 212). Et du point de vue
du professeur, comme I'écrivent Cuq et Gruca (2088DB) :

« L’erreur est ce sur quoi I'enseignant de langeet s’appuyer le plus sirement pour
travailler ».

C’est dans ce cadre que se déroulera I'atelier rques proposons et qui concerne plus
particulierement les dysfonctionnements grammaticdans le francais écrit d’éléves et
d’étudiants hellénophones chypriotes. L’atelierevis susciter réflexion et discussion autour
de questions telles que : Qu’est-ce qu'une emgeaimmaticale ? Quelles sont les difficultés
les plus frequentes auxquelles se heurtent leeappts ? Pourquoi une erreur spécifique est-
elle récurrente ? Quelles sont les causes qui gmugénérer des énoncés déviants :
inattention, négligence, généralisation abusive ng’urégle, mauvaises connaissances
préalables de I'apprenant, complexité de la strectmammaticale qu’il a a utiliser, transferts
négatifs de la L1 (grec) ou de la L2 (anglais)framcais, etc.? Comment corriger telle ou
telle erreur? Quel discours I'enseignant tientiisld’une tadche de correction pour expliquer
son erreur a un apprenant ? Quelles démarchestoeseet didactiques adopter face a une
erreur et quels outils et techniques utiliser :riger individuellement ou en groupe,
encourager l'autocorrection, pratiquer la métacogmi(faire expliquer par les apprenants le
cheminement qu’ils ont suivi quand ils ont produite forme grammaticale déviante), se
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désolidariser de la grammaire ordinaire et des mlaret imaginer des explications adaptées
au public local (chypriote) ?

Dans l'atelier nous procéderons comme suit :

(1) Parmi les productions écrites d’apprenants éhelphones chypriotes de niveau
approximatif A2/B2, qui nous ont permis de créercanpus d’erreurs (rendues anonymes),
nous seélectionnerons un petit nombre de phraseméas que nous soumettrons aux
participants a I'atelier. Ces phrases completedie@uaront une seule erreur grammaticale
caractéristique. Les difficultés choisies concesneessentiellement le groupe nominal (nom
+ adjectifs possessifs, articles, complément de, moposition relative) et la syntaxe de la
complémentation (par ex.It$ peuvent de comprendréc’est tres important avons des
valeurs *Je souhaite Paphos de gagner de nombreux titré§ette association essaye
accueillir des personnes maladles

2) Les participants de l'atelier se mettront enigpws de correcteurs. IlIs examineront les
phrases proposées en petits groupes, y releveesnerreurs, les analyseront, feront des
hypothéses sur les origines possibles de ces srraalr expligueront comment,
personnellement, ils tentent d’y remédier dansslelaisses et pourquoi ils adoptent telle ou
telle stratégie pour traiter I'erreur identifiée.

3) Apres ces échanges de points de vue en petitgs, viendront une mise en commun et
une discussion générale.

4) Tout au long de I'atelier, nous favoriserons éetanges entre participants, et tiendrons
compte de leurs questions. En conclusion nousigiablune typologie sommaire des points
grammaticaux qui sont des sources frequentes dertymnnements en classe de FLE a
Chypre, et mettrons en lumiére les caractéristiquaxipales du discours grammatical des
enseignants-correcteurs. Nous suggérerons des c&sajui pourraient « peut-étre » guider
ceux-ci dans leurs taches de correction et d’évialuae I'écrit des éleves/étudiants.

NOTE : Au début de l'atelier nous demanderons aari@pants de répondre a un bref
guestionnaire concernant les types d'erreurs gramabes en FLE qui sont, selon eux, les
plus fréquentes chez les apprenants chypriotes.grec
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Atelier 3 :Jack BURSTON, Cyprus University of Technology, Cypus
Schoolshape

Schoolshapés a computer application which combines the fiomst of a digital language lab,
tutorial authoring program and course managemestésy It is very easy and intuitive to use
and, being entirely cloud-based, operates on atees®rver that requires no local software
installation or technical support. The instructasdule runs on Windows and Apple OS and
the student module is accessible as well on maBig and Android platforms. During the
workshop, participants will discover the wide rangé activity types supported by
Schoolshape. These include any combination of tgsdphics, audio and video exercise
prompts to which students can equally respond it combination of text, audio or video
recordings.

Doing aSchoolshap&orkshop presentation will take an hour An addisl half hour will be
needed to give participants hands-on experiencatioge a Schoolshapeexercise. Lesson
creation willbe done using laptop or notebook cates supplied by participants
themselves. Since participants will be workingpairs, only half as many computers will be
needed as participants.

Although Schoolshapé a commercial product, it also makes availalfiea reduced version
which participants can use to get started. Throagpecial arrangement with the program
developers, participants will be offered free asctsthe full commercial version for two
months after the workshop in order to explore hitofeatures.

Atelier 4 : Christine CHANUDET et Hélene CARPENTIER, Université de

Poitiers, France
L'utilisation des téléphones portables en classerdd=
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La diffusion du téléphone portable -devenu la ptupa temps terminal mobilé- a ouvert
des perspectives inédites d’apprentissage autonaneparticulier dans le processus
d’acquisition d’'une langue étrangere. Tout appreeahdésormais le propriétaire inséparable
de cet appareil mobile, personnel, jugé indispdesainmédiatement disponible et utilisé en
permanence. D’'un point de vue pédagogique, sesidomalités n'ont rien a envier a celles
des laboratoires de langues : capture et enremisiiede I'image et du son, possibilité
d’écoute et de visionnage, diffusion et partagde/neb 2.0, etc... D’ou une quasi-infinité de
pistes a explorer dans le domaine de I'apprentéssag

Dans un premier temps, cet atelier vous permeta ddcouvrir plusieurs activités
pédagogiques réalisables avec des apprenants dédtlifes d'un téléphone portable, ainsi
que I'outil collaboratif PADLET disponible en ligne

Vous serez ensuite invités d’'une part, a créerevptopre Padlet et d’autre part a réaliser
collectivement, a I'aide de vos portables, unevéétipédagogique — que vous pourrez ensuite
proposer a vos apprenants !

ATTENTION : Cet atelier étant soumis aux aléasad@/IF| et aux éventuels caprices de nos

portables, patience et bonne humeur sont donc Bequés indispensables pour participer a
cet atelier.
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