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INTRODUCTION: 

La présente étude a pour but, comme son titre l’indique, de montrer l’évolution de 

différentes approches et méthodes concernant l’enseignement/apprentissage du vocabulaire en 

classe de FLE, ainsi que de proposer certaines activités/tâches qui abordent le travail sur 

l’apprentissage du vocabulaire en classe. De cette façon, les objectifs marqués sont 

l’approfondissement des connaissances théoriques sur ce sujet, la recherche à propos des 

techniques d’apprentissage afin d’améliorer l’acquisition du lexique dans le cadre de 

l’enseignement de FLE en éducation secondaire, et l’application de l’ensemble de 

connaissances théoriques acquises tout au long de ce master dans la conception et création 

d’activités. 

 

La raison pour laquelle cette étude a été conçue, c’est que le vocabulaire, ou bien s’est 

toujours enseigné avec le reste de composantes de la langue (par exemple la syntaxe), ou bien 

n’a jamais eu un autre traitement identitaire et exclusif que celui de la morphologie lexicale. Il 

est vrai que l’on peut enseigner le vocabulaire à partir de l’approche sémasiologique (la forme 

des mots et des expressions) car cela facilite son apprentissage dans un premier temps, mais 

l’on considère que la langue, étant un outil de communication qui transmet des sens, devrait 

permettre aux utilisateurs de trouver les mots dont ils ont besoin à un moment donnée de la 

conversation, et cela rend indispensable un approfondissement sur l’approche 

onomasiologique (ou de la sémantique lexicale) pour trouver des techniques efficaces qui 

améliorent les conditionnes d’apprentissage en classe de FLE. Et cela parce qu’en fin de 

compte, le but de l’approche actionnelle est de créer des acteurs sociaux de la langue/culture 

qui puissent communiquer dans toutes les domaines de la vie sociale. 

 

Depuis la publication du CECR (Conseil de l’Europe, 2001) c’est l’approche actionnelle 

qui prévaut, en grand partie à cause des projections et directives conçues par le Conseil de 

l’Europe. L’on veut, à partir de l’enseignement/apprentissage à travers cette approche, que les 

apprenants deviennent des acteurs sociaux de la langue/culture qu’ils apprennent. Ainsi, les 

tâches proposées en classe de langue étrangère abordent des situations auxquelles les 

apprenants devront faire face tout au long de leur vie. Mais en ce qui concerne le traitement 

du vocabulaire, l’on voit qu’avec cette approche  et aussi avec la méthode communicative, il 
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n’y a pas d’autre traitement que celui des approches antérieures :on enseigne le vocabulaire à 

partir d’exercices de répétition, de listes de mots, ou à travers le modèle sémasiologique, qui 

sera expliqué plus tard. Il est vrai que dans les méthodes actuelles l’on travaille le 

vocabulaire, mais c’est un traitement des mots en contexte plutôt que sur leur forme, ce qui 

fait que l’on l’aborde en même temps que les autres composantes de la langue, et non pas de 

manière exclusive.  

On tentera alors de faire une analyse des différentes tendances pédagogiques afin de 

créer des activités, dans le cadre des approches communicatives et actionnelles, relatives au 

vocabulaire et motivantes pour les utilisateurs/apprenants du FLE. Ces activités porteront 

autant sur la forme que sur le sens, faisant de l’enseignement/apprentissage du vocabulaire un 

processus plus complet et exhaustif. Et cela parce que, même si le but de l’approche 

actionnelle est de créer des acteurs sociaux, l’on considère que pour de jeunes apprenants, il 

est pertinent de connaître les modes de construction du lexique français parce que cela est un 

outil qui leur permettra d’être plus autonomes dans l’acquisition du vocabulaire et facilitera 

l’apprentissage tout au long de la vie.  

 

Cette étude se présentera en trois parties, chacune d’entre elles ayant son importance et 

sa pertinence. Tout d’abord, une perspective diachronique  nous servira d’approche théorique 

du sujet ainsi que de délimitation  du traitement du vocabulaire depuis la méthode audio-orale 

jusqu’à l’approche communicative et l’approche actionnelle (ou par les tâches) dans le CECR 

(Cadre Européen Commun de Référence). L’on trouvera aussi des références concernant la 

notion d’apprentissage dans certains courants psychologiques qui nous serviront d’appui afin 

de rendre l’étude le plus complet possible. Dans une deuxième partie, déjà pratique, une 

analyse sur la place du vocabulaire dans deux méthodes de FLE pour de jeunes apprenants 

espagnols ainsi qu’une réflexion à ce propos seront présentées. Finalement, la troisième partie 

de ce travail portera sur la création et proposition d’activités motivantes sur le vocabulaire à 

visée communicative et actionnelle. Une conclusion mettra en terme l’étude présentée suivie 

des références bibliographiques et des annexes. 
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PREMIÈRE PARTIE : 

1. Enseignement du vocabulaire : apprentissage et acquisition  

Avant d’aborder le cadre théorique, il serait convenable de définir le terme vocabulaire, 

puisque ce sera autour de lui que cette étude se développera. Ainsi,  « Le vocabulaire d’une 

langue est un sous-ensemble du lexique de cette langue. » (Tréville et Duquette, 1996:12). 

Cette définition nous donne une idée simple de ce qui est le vocabulaire et de ce qui est le 

lexique : d’une part, le lexique d’une langue serait l’ensemble de mots de cette langue que 

l’on rencontre dans un dictionnaire ou dans un inventaire ; d’une autre part, le vocabulaire se 

présenterait comme un champ plus restreint de mots qui est partagé et employé par une 

communauté de locuteurs. Il est important de bien différencier ces deux termes car ils 

entraînent des notions diverses même si l’on peut trouver indifféremment le mot « lexique » 

ou le mot « vocabulaire » dans les manuels et les ouvrages. 

Tout au long des différentes méthodes pédagogiques, le choix entre « lexique » et 

« vocabulaire » semble un peu arbitraire. Dans ce travail et d’après son titre, c’est le terme 

« vocabulaire » que nous allons utiliser. Et cela parce que, de nos jours, et en classe de langue 

étrangère on n’apprend pas le lexique d’une langue mais un vocabulaire concret en vue de son 

utilisation dans différents contextes et situations de communication qui sont marqués. D’après 

Tréville et Duquette (1996:94), les diverses options méthodologiques de l’enseignement des 

langues se structurent à partir de trois points de recherche : celui du but de l’enseignement, 

celui de l’acquisition des langues et celui de la démarche pédagogique. Si l’on s’arrête sur le 

but de l’enseignement, ces auteurs nous disent que l’on est passé d’une approche dite 

traditionnelle à des approches fonctionnelles et communicatives. Quant aux théories sur 

l’acquisition des langues, elles vont depuis le naturalisme, qui défend l’idée que l’on apprend 

une langue spontanément, jusqu’à l’interventionnisme, qui justifie l’apprentissage des langues 

à partir d’un effort conscient de la part de l’apprenant. Finalement, en ce qui concerne la 

méthodologie, la démarche peut se présenter comme analytique (étude à partir des structures), 

globale (étude à partir du sens, approches communicatives). Dans notre étude, tous ces trois 

points seront présents et traités. 

Mais qu’est-ce que c’est que d’apprendre une langue et, plus concrètement son 

vocabulaire ? L’apprentissage du vocabulaire d’une langue « consiste à entreposer, dans la 

mémoire, des mots (avec leurs règles d’emploi et les ramifications qui les relient à d’autres 

mots), de telle sorte qu’ils puissent en être extraits, en moins d’une fraction de seconde, dès 
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qu’ils sont nécessaires pour effectuer une tâche langagière. » (Tréville et Duquette, 2006:53). 

Cette définition est valable pour ce qui est du vocabulaire ; néanmoins l’on doit aller plus loin 

pour spécifier plus précisément la notion d’apprentissage. 

Ce terme varie en fonction des courants psychologiques sur la construction et le 

développement de l’apprentissage : ainsi, les mécanicistes, aussi appelés 

conductistes/comportementalistes, représentés par Skinner parmi d’autres psychologues, 

définissent l’apprentissage comme la réception de nouveaux contenus ou connaissances qui 

construisent le savoir sans l’action du sujet apprenant, comme si celui-ci était une « tabula 

rasa »  modelée uniquement par des facteurs externes. L’apprentissage, selon cette 

conception, n’est pas donc provoqué par l’apprenant, qui est considéré dans ce cas un agent 

passif de ce processus (Martín Bravo et Navarro Guzmán, 2011:21). L’approche 

psychologique du mécanicisme de Skinner a été très présent dans les méthodes audio-orales 

ainsi que dans les laboratoires de langue. 

Plus tard, grâce aux apports et au développement des sciences cognitives (neuroscience, 

psychologie cognitive, etc.), l’on commence à donner importance aux facteurs biologiques 

dans le domaine de l’apprentissage. Ainsi surgit l’approche organiciste dont Jean Piaget ou 

Noam Chomsky sont les principaux représentants. Cette théorie considère la pensée comme 

une activité constructive, d’où le terme constructivisme. Aux yeux de cette psychologie, l’être 

humain est capable d’auto-construire connaissances grâce à la capacité cognitive, voire 

biologique, qu’il possède. Les facteurs externes ne participeraient donc pas dans le processus 

d’apprentissage (Martín Bravo et Navarro Guzmán, 2011:23-27). D’ailleurs, cette conception 

cognitive va d’une certaine façon de pair avec la psychologie du développement. En fait, 

Piaget en est aussi un des représentants de ce domaine de recherche : pour lui, 

l’épanouissement psychologique des humains a lieu depuis son enfance à travers la 

transformation même du sujet, son évolution et son action. Il est normal de penser que seul les 

facteurs externes interviennent dans le développement psychologique d’un enfant puisqu’il 

n’a pas encore atteint du tout une intelligence opératoire ou ce que l’on appelle « la période 

des pensées formelles ». Mais que ce soit normal ne veut pas dire que la biologie n’y 

intervienne pas ; Piaget nous présente plusieurs stades ou périodes successifs que les humains 

parcourent depuis la naissance jusqu’à l’âge de 20 ans environ. À chaque période 

correspondrait une limite dans les capacités intellectuelles des humains jusqu’à arriver à la 

dernière période.  Cette avec ces théories que jaillissent les premières considérations envers 

un apprentissage progressif et adapté aux capacités des apprenants. L’on pourrait dire aussi 
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que ces théories évoluent parallèlement à l’approche communicative, car cette approche est 

conçue en tenant en compte les mécanismes individuels et non pas les collectifs. 

Finalement apparaît la théorie historico-culturelle du psychisme grâces aux recherches 

menées surtout par Lev Vygotski. Celle-ci tente d’assembler et compléter les deux théories 

antérieures en défendant l’idée qu’il ne suffit pas d’étudier le sujet en lui-même mais qu’il 

faut aussi tenir en compte les facteurs qui interviennent dans son développement. Dans ce 

sens, cette théorie se veut plus globale car elle travail sur le biologique et sur le contextuel en 

incluant les variables sociales, considérées comme coparticipantes du processus 

d’apprentissage (Martín Bravo et Navarro Guzmán, 2011:29). La psychologie de Vygotski  

observe le développement en fonction de l’interaction (entre l’apprenant, la tâche et les 

autres) et de l’activité. L’on a passé donc d’un modèle « binaire » (interaction 

apprenant/tâche) à un autre ternaire où l’interaction avec les autres compte dans le domaine de 

l’apprentissage. Martín Bravo et Navarro Guzmán (2011) nous renvoient à la thèse de 

Vygotsky (Pensée et langage, 1934) où l’on manifeste que la psychologie humaine a sa base 

dans le social à l’occasion de pratiques de communication. Dans le cas de cette théorie, l’on 

pourrait dit qu’elle est au cœur de l’approche actionnelle car elle permet de développer les 

compétences individuelles à travers l’interaction entre le sujet, la tâche et les autres. Il semble 

évident que de cette  triple interaction l’on puisse tirer plus de profit qu’avec le modèle 

binaire. 

 

 L’on vient de voir les différentes conceptions du terme « apprentissage » mais, dans le 

cas des langues, il est indispensable de parler aussi de l’«acquisition », puisque c’est l’objectif 

qui se propose tout enseignant de langue étrangère pour ses élèves. Qu’est-ce donc que 

l’acquisition ? Pour donner une définition à ce terme, l’on recourt à l’ouvrage  Principles and 

Practice in Second Language Acquisition de Stephen Krashen (1982), où l’auteur fait la 

distinction entre apprentissage et acquisition avant de parler sur ses cinq hypothèses sur 

l’acquisition de la langue seconde : Krashen expose l’idée que le premier chemin qui conduit 

à développer une compétence en langue étrangère, c’est l’acquisition, qu’il définit comme le 

développement d’habiletés langagières à travers son emploi de façon naturelle dans des 

situations de communications, et qui se fait le plus souvent de manière inconsciente. Quant à 

l’apprentissage, Krashen le présente comme le deuxième trajet à suivre pour développer des 

compétences dans une langue étrangère, et il le décrit comme la connaissance consciente 
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d’une deuxième langue, en sachant ses règles et en étant conscient d’elles. L’on peut 

simplifier en disant qu’il y a apprentissage au cas où il y aurait une conscience de la 

grammaire de la LE. 

Quelles sont les 5 cinq hypothèses sur l’acquisition de la langue seconde de 

Krashen (1982)? 

L’on vient d’exposer la première, qui est celle de la distinction entre apprentissage et 

acquisition. 

La deuxième hypothèse est celle de « l’ordre naturelle », d’après laquelle les structures 

grammaticales s’acquièrent tout au long d’une séquence prévisible dans laquelle certains 

éléments s’assimilent avant que d’autres. Cette supposition considère aussi que l’ordre 

d’acquisition de la langue maternelle est similaire à celui de la langue étrangère. 

La troisième hypothèse est celle du « moniteur ». Ici, apprentissage et acquisition sont 

en relation lorsque Krashen identifie l’apprentissage comme un moniteur qui « corrige » notre 

émission avant, pendant ou après sa production. L’apprentissage se présente donc comme le 

guide de ce qui est acquis. Cette hypothèse est plus visible dans les activités de production 

écrite, puisque l’on ne pense pas tout le temps au moniteur (on s’intéresse plus sur le sens que 

sur la forme), et les activités de production écrite nécessitent d’un temps suffisant pour les 

accomplir. 

La quatrième hypothèse est celle qui concerne l’exposition au matériau langagier (the 

input hypothesis) ; Selon Krashen lui-même, celle-ci est la plus importante et il la décrit en 

disant que l’on acquiert une langue lorsque l’on comprend un input linguistique  d’un niveau 

légèrement supérieur (i+1) à notre niveau de compétence. Cette hypothèse prône que 

l’acquisition vient donnée par un parcours qui va premièrement de la compréhension jusqu’à 

finalement la production. L’on part donc de la compréhension des sens vers la production des 

formes. 

Finalement, la cinquième et dernière hypothèse de Krashen est celle du « filtre 

affectif », qui dénonce qu’une situation non naturelle peut produire des situations d’anxiété ou 

mal à l’aise chez l’apprenant. L’enseignant doit alors contrôler ces situations pour qu’il n’y ait 

pas de blocage chez ses élèves et essayer d’actionner leur mécanisme d’acquisition du langage 

à travers un input compréhensible, pertinent et motivant. 
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Jusqu’ici l’on a présenté les notions de vocabulaire, d’apprentissage (d’après les 

différentes tendances psychologiques) et d’acquisition (à partir des hypothèses sur 

l’acquisition de la seconde langue de Krashen). L’on a considéré nécessaire d’établir la 

conceptualisation de ces trois notions pour être précis tout au long de notre étude dans 

l’emploi de ces termes et pour ne pas perdre de vue ces données linguistiques et didactiques 

autant dans l’analyse d’activités que dans les propositions d’activités que nous voulons faire. 

Maintenant, l’on va réaliser une description diachronique de la place du vocabulaire 

dans les diverses approches méthodologiques afin de voir l’évolution de son traitement, qui va 

de pair avec le reste de composantes de la langue puisque les approches/méthodes abordent la 

langue dans son ensemble.  

 

2. La place du vocabulaire dans les différentes approches méthodologiques :  

2.1. Le vocabulaire dans la méthodologie audio-orale1 : 

Après les méthodes traditionnelle et directe, dans lesquelles la traduction et la 

grammaire se présentaient comme axes centrales autour desquels se développait 

l’apprentissage d’une langue, la méthode audio-orale voit le jour pendant les années 1940 à 

cause de la Seconde Guerre Mondiale et grâce aux apports  de la pédagogie behaviouriste. 

Cette nouvelle méthode introduit un degré de progression dans le processus 

d’enseignement/apprentissage inexistant dans les approches antérieures, ce qui lui donne une 

certaine originalité. Mais ce qui est le plus important dans cette méthode, c’est l’apparition de 

nouvelles typologies d’exercices qui tâchent de répondre aux besoins  identifiés lors de la 

conception de cette approche : pendant la Seconde Guerre Mondiale, les soldats américains 

devaient « apprendre par cœur » des dialogues en langue étrangère afin de cacher son identité 

américaine. C’est pourquoi toute une gamme d’exercices est conçue ; Il faut dire que la place 

du vocabulaire est secondaire par rapport aux structures, qu’il est aussi contextuel et qu’il n’a 

donc pas un traitement exclusif. La plupart des exercices sont structuraux, de substitution ou 

de transformation et après de mémorisation de la structure modèle. Le problème de cette 

                                                           
1 Voir http://joseph.rezeau.pagesperso-orange.fr/recherche/theseNet/theseNet-2_-2.html (consulté le 30-06-
2014)  
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méthode se trouve dans l’incohérence d’une dynamique pédagogique très inflexible qui vise 

pourtant à une communication réelle et en situation. Néanmoins, ce genre d’exercices 

continue à être employé dans l’actualité et l’on ne peut nier qu’ils sont de grande efficacité 

dans l’acquisition de certains aspects des langues.  

 

2.2. La place du vocabulaire dans l’approche communicative : 

Après la méthode audio-orale et la méthode SGAV (qui introduit des images pour 

faciliter l’apprentissage), l’on assiste à la naissance de l’approche communicative dès le début 

des années 1970 grâce aux théories de la psychologie cognitive, de la linguistique 

pragmatique et de la psychopédagogie. Mais ce sera au cours des années 1980 qu’elle se 

répandra grâce aux cours de langues menés par le Conseil de l’Europe en 1971, qui étaient 

faits pour les adultes et avaient comme objectif de favoriser la mobilité des personnes dans 

l’espace européen et d’établir un assemblage d’unités capitalisables pour l’apprentissage des 

langues vivantes par les adultes en Europe (Rosen, 2006:13). Selon Tréville et Duquette,  

 Dans le cadre des approches communicatives, l’enseignant place l’apprenant 
dans des situations de communication réalistes et signifiantes et l’aide à 
développer des moyens de négocier le sens des messages reçus (stratégies de 
compréhension) ou émis (stratégies de production). (1996:95) 

 

Cette approche, d’après ce que dit É. Rosen (2006:12), trouve son point de départ dans 

deux projets mis en place par le Conseil de L’Europe : Langues vivantes, qui avait pour but de 

développer chez les apprenants une compétence en communication en y incluant les 

possibilités gestuelles et culturelles et en rendant l’utilisateur gérant de son apprentissage ; et 

Éducation des travailleurs migrants en Europe, projet qui portait sur l’apprentissage des 

langues des pays d’accueil chez les enfants de migrants, mais en gardant les liens avec la 

culture et la langue de provenance. Néanmoins et, en ce qui concerne notre objet d’étude, l’on 

observe que la place du vocabulaire, même s’il est plus riche et varié dans cette approche, 

n’est pas totalement établie. Dans les études de R. Galisson (1983 et 1991, cités dans Tréville 

et Duquette, 1996:96), l’on observe qu’il considère que cette méthode éloigne les utilisateurs 

des mots, et présente la possibilité de restaurer l’emploi du dictionnaire monolingue de 

français pour apprenants étrangers pour imposer une étude du vocabulaire plus rigoureuse. 
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2.3. Le vocabulaire dans les Référentiels du CECR : 

L’approche actionnelle paraît l’année 2001 avec la publication du Cadre Européen 

Commun de Référence pour les langues. D’après Rosen: «... la  perspective privilégiée dans le 

Cadre est de type actionnel, c’est-à-dire que l’apprentissage des langues est considéré comme 

une préparation à une utilisation active de la langue pour communiquer. » (2006:17).  Avec 

cette nouvelle approche, on comprend que l’apprentissage des langues devrait permettre de 

jouer le rôle d’acteur social dans les cultures étrangères propres aux langues que l’on apprend. 

L’utilisateur de la langue devra au cours de sa vie savoir agir dans les domaines de la vie 

sociale, qui sont 4:  publique, professionnel, éducationnel et personnel. Les tâches que cette 

approche présente auront donc pout but de satisfaire les besoins que ces domaines 

présenteront aux utilisateurs des langues. Ainsi, d’après le CECR,  

 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. (CECRL, 2001, p.16)    

 

Une tâche peut donc se considérer comme tout acte social pouvant être réalisé dans 

n’importe quel domaine de la vie sociale avec succès et efficacité. Le Cadre distingue deux 

types de tâches en tenant en compte, d’une part des besoins de l’utilisateur hors du contexte 

d’apprentissage (tâches proches de la vie réelle) et d’autre part, du « faire-semblant accepté 

volontairement » pour utiliser la langue cible, se préparant de cette façon à mener les tâches 

communicatives réelles (taches « pédagogiques communicatives ») (Rosen, 2006:20). Ces 

tâches se distinguent des exercices traditionnels parce qu’elles peuvent être travaillées comme 

une séquence continuelle et portent plus sur le sens que sur la forme, alors que les exercices 

traditionnels sont parfois hors contexte et s’articulent autour du travail sur la forme plutôt que 

sur le sens. De plus, les tâches se caractérisent par sa proximité envers la vie réelle tandis que 

les exercices traditionnels se présentent plus isolés et sans visée actionnelle. De ce point de 

vue et, acceptant aussi que les exercices traditionnels ont leur utilité dans l’apprentissage des 

langues, il serait convenable d’alterner ceux-ci avec des tâches basées sur l’approche 

actionnelle.  
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L’approche actionnelle, quant à elle, trouve sa base dans les méthodes communicatives 

puisqu’elle tente de développer chez l’apprenant une compétence en communication, mais ce 

qui est caractéristique de cette perspective, c’est l’utilisateur de la langue étrangère comme 

acteur social de cette culture, c’est-à-dire qu’il est adapté aux contextes sociaux qui peuvent 

lui être présentés. 

Comme l’on a déjà commenté, l’approche actionnelle trouve son origine dans la 

création du Cadre Européen Commun de Référence pour les langues. Le vocabulaire, tout 

comme le reste de composants de la langue, y est présent. Il est organisé en accord avec les 

six niveaux du Cadre et chacun de ces niveaux (du A1 au C2) expose les connaissances, 

aptitudes et attitudes qu’un apprenant devrait atteindre lors de son évaluation. Le Cadre 

présente aussi ce que l’on a appelé référentiels ; Dans le dictionnaire de didactique de J-P. 

Cuq (2003, cité dans Rosen, 2006:75), un référentiel peut être défini comme un « inventaire 

de compétences nécessaires à des activités et l’inventaire finalisé de ces activités elles-

mêmes. » 

 Les niveaux du Cadre révèlent aussi les compétences  et les contenus susceptibles 

d’être acquis par les apprenants. D’après le Référentiel de l’Alliance Française, les 

compétences sont groupées en 5 catégories : écouter, lire, écrire, s’exprimer oralement et 

interagir. (Chauvet, 2008:11). 

En ce qui concerne le lexique, ce référentiel présente des fiches « lexique » qui offrent 

des champs lexicaux à apprendre par l’étudiant suivant les différents niveaux de compétences. 

De cette façon, « À chacun de ces niveaux correspondent des descripteurs définissant les 

compétences dans chacune des activités. » (Rosen, 2006:40). Ainsi et, sous forme de 

compétences (« je peux ...»), l’on peut regrouper les compétences et les contenus qu’à un 

niveau donné l’apprenant devrait maîtriser lors d’une situation réelle de communication. Le 

même auteur indique que, 

 De nombreuses indications sur ce qu’un apprenant est capable de faire à tel ou 
tel niveau sont données. D’une part sont précisés les situations, les thèmes et les 
objets de la prise de parole (participer à une conversation, à un débat) et, d’autre 
part, les performances attendues (se débrouiller avec les nombres, argumenter de 
manière convaincante).  (2006:41).  

 

Finalement, quant à l’évaluation, le Cadre prétend favoriser l’autonomie des utilisateurs 

et à partir de ses descripteurs, deux types de grilles d’auto-évaluation dont l’une synthétique 
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et l’autre analytique ont été conçues (Rosen, 2006:61). D’une part, les grilles analytiques 

(sous la forme « je peux ») reflètent l’acquisition ou non de ce qui devrait être assimilé par 

l’utilisateur à un certain niveau. D’autre part, les grilles synthétiques sont celles qu’emploie le 

Passeport2 des portfolios et servent à préciser de façon générale le niveau de compétence de 

l’apprenant dans les activités qu’il est capable de faire en langue étrangère.  

 

2.4. Enseignement du vocabulaire à travers le sens ou la forme : les modèles 

d’apprentissage du vocabulaire : 

D’après Tréville et Duquette (1996:56), « Le vocabulaire comporte deux aspects, l’un 

formel (c’est l’aspect sonore et graphique du mot) et l’autre sémantique (c’est le sens du 

mot). » Conformément à cette citation, l’on comprend donc qu’il y a deux approches 

didactiques pour enseigner le vocabulaire en classe de LE : l’approche sémasiologique, qui 

aborde le vocabulaire à partir des mots et leurs formes, et l’approche onomasiologique ou 

lexicographique, que le fait à partir du sens vers la forme (Cavalla et al., 2009:33). 

Ces deux biais, bien que différents, se complètent l’un à l’autre et favorisent un 

enseignement et un apprentissage riches du vocabulaire de la langue cible. D’après l’ouvrage 

de Cavalla et al. (2009), dans l’actualité les auteurs de manuels  se penchent plutôt sur un 

enseignement basé sur le sens vers la forme, ce que l’on appelle l’approche onomasiologique 

à visée communicationnelle  (des notions vers les formes). 

Selon Singleton (1994, cité dans Tréville et Duquette, 1996:56), en langue seconde, 

même si l’aspect formel et le sémantique sont présents dès le départ dans l’acquisition d’un 

mot, les associations s’articulent sur les formes dans un premier temps, tandis que les données 

sémantiques apparaîtraient au cours du développement de la compétence langagière. Selon 

ces auteurs,  

Dans la classe de français, l’attention de l’apprenant de niveau élémentaire étant 
surtout sollicitée par les formes de mots nouveaux, il convient peut-être de 
privilégier une approche morphophonologique de l’étude des mots en début 
d’apprentissage et, progressivement, de donner préséance à une approche 
sémantique. (1996:22) 

                                                           
2 Voir le Passeport des Langues sur http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/elp_passport_FR.asp 
(consulté le 29-06-2014)  
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Quant à l’approche onomasiologique, le fait de fournir les mots sous forme de réseaux 

sémantiques devient essentiel pour l’acquisition du vocabulaire depuis deux points de vue, 

dont l’un linguistique afin de concréter la signification d’un mot ou d’une unité lexicale et 

imposer les limites de regroupement avec des mots proches au sujet du sens, et l’autre 

psychologique, en vue de faciliter la compréhension et acquisition des mots. (Tréville et 

Duquette, 1996:27). 

 

 

2.5. Conclusion : La nécessité d’une action pédagogique : 

Après avoir parcouru les différentes tendances méthodologiques et didactiques dérivées 

des diverses courants psychologiques qui portent sur le développement de l’intellect et sur la 

construction d’apprentissage, l’on observe qu’il serait pertinent d’approfondir encore plus sur 

le sujet de l’enseignement du vocabulaire en classe de FLE.  

Tréville et Duquette (1996:96-97) savent bien que l’on ne peut se contenter d’acquérir 

spontanément le vocabulaire à travers la lecture ou l’écoute de matériaux oraux puisque, 

même en admettant que ce processus débouche sur une connaissance partielle des mots, cela 

ne suffit pas pour développer une compétence à la réutilisation exacte de ces mots. Il faut 

donc aller plus loin et doter à l’apprenant d’un enseignement systématique du vocabulaire qui 

complémente les tâches réalisées en classe. À cet égard, et suivant ce que rapportent les 

auteurs cités ci-dessus, le rôle de l’enseignant aurait pour but de développer chez l’apprenant 

un savoir-faire (la compétence à utiliser les mots) qui soit en même temps un savoir sur les 

mots et sur leur fonctionnement. De cette façon, l’enseignement doit comprendre, outre la 

dimension linguistique (phonologie, sémantique et morphologie) et sociolinguistique 

(l’aspect/compétence pragmatique), une dimension appelée stratégique qui permette à 

l’utilisateur de la langue de compenser à travers diverses techniques les difficultés qui 

peuvent se présenter lors d’une situation de communication. En somme,  

Face à une dose massive de mots nouveaux, l’apprenant doit être amené à une 
réflexion d’ordre métalinguistique et entraîné dans une variété d’exercices et de 
pratiques qui lui donnent les moyens de s’emparer des mots et de les ancrer en 
mémoire sur les schèmes déjà en place. (Tréville et Duquette, 1996:97). 
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Ce savoir-faire dont l’on vient de parler (c’est le but que l’enseignant se propose pour 

ses élèves) s’est vu remplacé dans le Cadre Européen Commun de Référence par le terme 

compétence linguistique. (CECR, 2001:17). 

 

3. La notion de Compétence : 

L’on a considéré pertinent de commenter brièvement les sortes de connaissances que 

distinguent les psychologues cognitivistes dans les domaines du Savoir et de l’apprentissage ; 

ces diverses connaissances correspondent de nos jours aux compétences générales et, plus 

concrètement dans le cadre des langues, aux compétences communicatives langagières. Et 

c’est pourquoi l’on les inclut en tant qu’introduction au terme compétence. La plupart des 

théories cognitivistes coïncident lorsqu’elles énoncent l’existence de trois types de 

connaissance. 

D’abord, l’on retrouve les connaissances déclaratives (ce que l’on appelle le Savoir), 

qui sont celles qui montrent nos connaissances théoriques à propos d’un sujet. Ainsi, « dans le 

domaine langagier, les connaissances déclaratives comprennent notamment les définitions des 

mots et les règles de grammaire. » (Tréville et Duquette, 1996:54). D’après le CECR (2001, 

cité dans Rosen, 2006 :24), les Savoirs «...recouvrent  la culture générale, la connaissance du 

monde et le savoir interculturel. ». Cela correspondrait à la compétence grammaticale.  

En deuxième lieu, l’on a les connaissances procédurales, c’est-à-dire les Savoir-faire 

avec lesquels l’on montre, dans le cas des langues, le niveau d’acquisition de l’apprenant et 

aussi l’on peut résoudre avec succès les malentendus culturels. Ici, c’est le savoir-faire des 

choses en L2. C’est la compétence communicative pure.  

Finalement, l’on distingue aussi les connaissances dites stratégiques, qui pourraient être 

comparées aux Savoir-Être (l’attitude face à une situation déterminée) mais qui, lorsque l’on 

parle de langues, elles se réfèrent  aux capacités que l’on possède pour sélectionner ce que 

l’on veut apprendre -ou ce qui nous intéresse-, faisant en quelque sorte que l’on apprenne à 

apprendre.  

Ces connaissances ont été donc extrapolées à la conception des différentes compétences 

communicatives langagières. Ainsi, la compétence linguistique ou grammaticale (cela varie 

en fonction de l’ouvrage) représenterait la connaissance des composantes de la langue 
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(lexique :  morphologie et sémantique, grammaire: syntaxe, phonétique et phonologie, 

orthographie) c’est-à-dire au Savoir; De son côté, la compétence pragmatique répondrait au 

Savoir-faire, aux savoirs procédurales; finalement, la somme des connaissances procédurales 

et stratégiques donnerait ce que l’on appelle compétence « communicative », bien que l’on 

puisse considérer que celle-ci comporte aussi les connaissances déclaratives.  

Le terme compétence comporte dans le domaine de l’éducation toute une somme de 

significations dans lesquelles différentes études menées dans divers champs de recherche y 

ont mis leurs travaux et leurs apports. Comme l’on a déjà exposé, la compétence 

communicative peut être comprise comme la somme des compétences pragmatique et 

stratégique ou sociolinguistique. Le CECR, quant à lui, décrit la compétence communicative 

comme l’ensemble de connaissances, capacités et traits individuelles qui permettent à une 

personne de communiquer (2001). L’on développe la compétence communicative lorsque 

l’on travaille sur des tâches de langue dont l’exécution implique l’activation de procédés 

concrets qui demandent certaines détresses.   

Finalement, l’on a trouvé qu’il est convenable de remarquer que le CECR ne parle plus 

des  « quatre compétences » (écouter, parler, écrire, lire), expression traduite de l’anglais 

« skills » et qui en français peut aussi trouver comme équivalent l’expression 

« habiletés linguistiques» (Rosen, 2006:29). Néanmoins, le Cadre Européen Commun de 

Référence a inclus l’interaction et la médiation comme des activités de communication 

langagière. (CECR, 2001:48)  

 

Après avoir exposé l’approche actionnelle du CECR et le terme de compétence, l’on 

trouve qu’il est nécessaire de parler d’un des facteurs sur lesquels repose le succès de 

l’apprentissage de langues étrangères : la motivation. 

 En effet, les tâches basées sur les interactions sociales réelles font croître de manière 

sensible la motivation des apprenants.3  

 

 
                                                           
3 Voir http://eurofle.wordpress.com/2007/11/21/ouvrir-la-classe-de-langue-sur-le-monde/   (consulté le 30-06-
2014)  
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4. La Motivation : 

En plus des tendances méthodologiques adoptées dans l’enseignement/apprentissage de 

langues, un des facteurs qui influe le plus sur l’apprentissage chez l’apprenant est celui de la 

motivation. Il faut tenir en compte que « La motivation ne va pas concerner uniquement 

l’apprentissage du lexique, mais celui d’une langue dans son entier et de la culture à laquelle 

elle est liée. » (Cavalla et al., 2009:34). 

D’après l’article de Román J.M. (2011, Universidad de Valladolid), la motivation est 

comprise  comme un processus qui comporte trois étapes : un premier moment d’activation, 

puis de direction et finalement de régulation ou de résultat. L’activation se présente comme la 

mise en marche de ce processus, résultat d’un déclenchement produit par un stimulus 

intrinsèque ou extrinsèque. La direction, serait la participation active de l’apprenant dans le 

processus d’apprentissage à partir des tâches, et aussi le feed-back fourni par l’enseignant qui 

devrait permettre à l’utilisateur de s’approcher vers l’objectif établi. Déjà dans la dernière 

étape, celle de la régulation ou du résultat, l’apprenant voit les conséquences d’avoir accompli 

la tâche et, dépendant de sa satisfaction, la conduite continuera à être motivée ou non.   

Mais la motivation elle-même comporte d’autre facteurs ou aspects qui l’altèrent ou la 

modifient. Dans le cas de l’enseignement/apprentissage de LE, l’on doit faire attention aux 

facteurs motivationnels et cognitifs dans l’acquisition et dans les tâches d’apprentissage, aux 

aspects sociaux de la motivation ainsi qu’éducatifs vers l’apprentissage de la L2 et aux 

schèmes motivationnels dans la classe de langues (Lorenzo F., 2006). 

D’après l’auteur cité ci-dessus, dans l’ensemble de facteurs motivationnels et cognitifs 

dans l’acquisition l’on trouve d’une part des bases neurophysiologiques de la motivation qui 

expliqueraient les différences individuelles quant au niveau d’acquisition de la langue 

étrangère. Ainsi, tout comme le reste de facteurs affectifs, la motivation de l’apprenant  

conditionnera le traitement de l’information reçue tant dans des contextes académiques que 

naturels d’apprentissage. D’une autre part, la mémoire et l’attention des apprenants se 

présenteront de manière proportionnelle à leur motivation. Finalement, à l’intérieur de ces 

bases neurophysiologiques il y a des mécanismes d’activation autant pour la compétence 

linguistique que pour les compétences communicative (ou pragmatique) et stratégique : dans 

le cas de la compétence linguistique, un apprenant motivé sera plus propice à utiliser ce qu’on 

a appelé risk-taking strategies (stratégies à risque), c’est-à-dire des stratégies qui ne servent 
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pas toujours à  pallier un possible manque de compétence mais qui montrent l’intérêt de 

l’apprenant, qui essaie le plus souvent de montrer un haut degré de connaissance. 

En ce qui concerne les aspects sociaux de la motivation vers l’apprentissage d’une L2, 

F. Lorenzo (2006) aborde le sentiment d’appartenance qui, dans l’étude d’une langue 

étrangère se traduit par la recherche d’une nouvelle identité sociale et d’un nouveau 

positionnement de groupe. Au moment où le processus d’apprentissage comporte cette vision, 

l’apprenant doit s’efforcer de développer cette identité à partir des activités. Différents 

modèles théoriques chargés de décrire l’inclusion des facteurs psychosociaux et leur 

répercussion au sein du processus d’apprentissage ont fait que de nous jours, l’étude sur la 

motivation en classe de langue soit essentiel, comme le montre le modèle socio-éducationnel 

de H. Gardner. 

À propos des aspects éducatifs de la motivation dans l’apprentissage de langues, l’on 

voit que la motivation a sa place dans les méthodes communicative et actionnelle à cause des 

principes qu’elles-mêmes projettent et grâce à la conception de l’enseignement centré sur les 

apprenants, qui a son origine dans les apports de la psychologie : d’une part, admettant que 

chaque individu apprend d’après ses aptitudes cognitives, l’on peut répondre à ses besoins en 

proposant des activités qui, en plus d’attirantes, soient en accord avec son niveau et ses 

stratégies d’apprentissage afin de développer sa compétence communicative. D’une autre 

part, ces méthodes ouvrent la voie à des tâches coopératives et avec de documents 

authentiques dans lesquelles les élèves apprennent les uns des autres en s’entraidant et à partir 

de la médiation exercée par l’enseignant, qui n’est plus une figure d’autorité mais un guide 

qui donne des consignes ou des conseils aux apprenants afin qu’ils puissent développer leur 

propre apprentissage. 

Pour ce qui est des schémas motivationnels dans la salle de langues, les stratégies 

d’enseignement que met en marche l’enseignant sont essentielles. Avec la naissance des 

méthodes communicatives, les enseignants ont dû adapter ou adopter leurs principes à leur 

style d’enseignement, ce qui présentait une situation de tension. Sa résolution doit faire cas de 

trois critères : le degré d’adaptabilité entre les activités et le groupe d’apprenants, la 

compatibilité avec la culture et les valeurs de l’enseignant, et la compréhension de la 

méthodologie par les apprenants. (Lorenzo, 2006:56). 

Finalement, l’on trouve les facteurs motivationnels dans les activités d’apprentissage. 

La conception des activités communicatives et des tâches des méthodes actionnelles doivent 
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comporter une correcte sélection  des thèmes à travailler, faire cas des connaissances 

préalables des apprenants et tenir en compte son intérêt par la matière. En plus, ces activités 

se présentent la plupart des cas sous forme de tâches/activités à faire par couples ou en 

groupe. Tout cela permet que l’interaction entre les apprenants comporte un échange non 

seulement linguistique mais aussi culturel à  travers un filtre affectif (Krashen, 1982:30) plus 

bas que s’ils devaient interagir avec le professeur.  

La motivation est donc un facteur à tenir en compte dans le processus 

d’enseignement/apprentissage, mais il y en a d’autres qui influencent beaucoup les résultats 

de ce processus et que nous allons présenter à continuation : les stratégies d’apprentissage. 

 

5. Des stratégies pour développer des compétences lexicales : l’interlangue et 

l’interférence : 

Dans cette partie, l’on va présenter quelques stratégies d’apprentissage pour développer 

des compétences lexicales. Tout d’abord, l’on abordera les notions d’interlangue et 

d’interférence parce que, même si elles ne sont pas considérées comme des stratégies 

proprement dites, elles occupent une place essentielle dans le processus d’apprentissage des 

langues et influent sur le développement de celui-ci. 

L’interlangue4, aussi appelé système intermédiaire, est la connaissance et l’utilisation 

d’un système linguistique étranger à travers la grammaire intériorisée, qui manifeste les 

particularités, les propriétés et la manière dont se développe l’apprentissage/acquisition d’une 

langue. L’interlangue, tout comme les langues, possède des traits qui les caractérisent ; ainsi, 

l’interlangue est un système de signes, systématique, qui est intelligible, etc. Pourtant, il 

comprend des particularités comme la fossilisation, la perméabilité, la simplification. 

L’instabilité en fin de compte, elle est inconstante.  Sa construction se fait toujours sur la base 

de la langue maternelle et sa structure se crée à partir d’une organisation et d’un 

développement similaires à ceux de la langue maternelle. 

L’interlangue présente plusieurs processus5 qui lui sont particuliers :  

                                                           
4 Voir http://www.sudlangues.sn/IMG/pdf/doc-162.pdf (consulté le 22-06-2014)  

5 Voir http://storage.canalblog.com/61/18/838401/64854780.pdf (consulté le 23-06-2014)  
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a) La fossilisation : elle se présente comme une réalisation rigide et incorrecte des 

règles du système de la langue. Elle peut toucher autant la forme que le sens. 

b) Le transfert : il se définit comme la disposition d’un apprentissage en accord 

avec un apprentissage précédent. 

c) L’interférence : Elle apparaît lorsque les deux systèmes de langue sont présents 

dans des situations d’enseignement/apprentissage et il est considéré comme la cause des 

fautes en langue cible. Nous pouvons trouver des interférences où la langue étrangère influe 

sur la langue maternelle et vice-versa. Les interférences apparaissent tant à l’oral qu’à l’écrit, 

tant en production qu’en compréhension. Elles agissent aussi sur les plans de la sémantique, 

de la morphosyntaxe et de la phonétique. Un exemple d’interférence serait la généralisation 

ou la production de calques.  

Selon Tréville et Duquette, « En langue étrangère, l’apprentissage commence par la 

compréhension (étape cognitive), se poursuit par une phase d’interlangue (étape associative) 

et atteint un degré optimal au niveau du bilinguisme (étape d’autonomie). » (1996:55). 

L’on a ainsi décrit ces deux concepts qui interviennent dans le processus 

d’apprentissage des langues. Ensuite, l’on va procéder à la description de quelques stratégies 

d’apprentissage ayant son influence sur le développement des compétences lexicales. 

 

5.1. La mémorisation : 

Le rôle de la mémoire est essentiel pour comprendre le processus d’apprentissage, ceci 

n’étant pas quelque chose de particulier dans le domaine des langues mais applicable à tout 

apprentissage. Il faut tenir en compte que « l’aide à la mémorisation va de pair avec la 

répétition. » (Cavalla et al., 2009 :36). Même si l’on ne peut ignorer cela, les dernières 

tendances méthodologiques essaient d’éviter les exercices de mémorisation, Néanmoins,  

La psycholinguistique nous révèle pourtant, à la lumière d’études portant sur les 
mécanismes d’apprentissage du vocabulaire, que le progrès serait plus grand si 
les mots étaient présentés en liste, assortis d’une définition ou d’une traduction, et 
ensuite présentés en contexte. (Tréville et Duquette, 1996:65). 
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L’on peut trouver des stratégies qui touchent la mémoire comme par exemple les 

stratégies mnémoniques, qui peuvent travailler l’apprentissage du vocabulaire soit en 

contexte, soit indépendamment.  Ainsi, une technique semi-contextualisée serait celle du mot 

clé et une technique contextualisée serait celle du mappage sémantique que l’on verra plus 

tard dans cette partie du travail. 

D’après Cavalla et al. (2009:37), la mémoire franchit trois étapes dont la première serait 

l’apparition pour la première fois d’un mot nouveau ou d’une expression nouvelle ; la 

deuxième étape se présente à l’apprenant comme un moment de doute où il devient apprenant 

actif et découvre de nouveaux sens du mot qu’il venait de discerner. Finalement, l’apprenant 

maîtrise les sens du mot et ses constructions syntaxiques et l’utilise de façon naturelle. 

Qu’est-ce que donc que mémoriser/apprendre un mot ? Ces auteurs nous donnent aussi la 

définition de mémoriser un mot lorsqu’il disent que « ...retenir un mot c’est retenir son sens 

pour une utilisation appropriée au plan lexico-sémantique, syntaxique et culturel. » (Cavalla et 

al., 2009:37). 

Pour résumer, l’importance de la mémoire dans le processus d’apprentissage est énorme 

et l’enseignant devra contempler si les élèves ont acquis ces trois aspects afin de constater la 

rétention des mots dans la mémoire.  

 

5.2. L’environnement de l’apprentissage : 

L’environnement de l’apprentissage, étant le plus souvent la salle de classe ou le 

laboratoire de langues, est un des facteurs fondamentaux à tenir en compte au moment de 

planifier les séances. Ainsi, la façon de travailler (individuellement, par couples ou en 

groupes), le parti que l’on puisse tirer de l’espace physique ainsi que les ressources 

didactiques que celui-ci nous offre et le climat établi existant entre l’enseignant et les élèves 

par les tâches sont des éléments qui ont une énorme influence sur le processus 

d’apprentissage. 

Par ailleurs, l’enseignant doit analyser le degré d’intérêt des élèves, leurs connaissances 

préalables et leurs capacités à apprendre afin de fournir un apprentissage à succès et en accord 

avec le facteur de l’environnement. 
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Avec les directives projetées par le Cadre Européen Commun de Référence et les deux 

types de tâches qu’il présente (tâches proches de la vie réelle et tâches pédagogiques 

communicatives) (CECR, 2001:121) l’enseignant peut présenter celles-ci aux apprenants de 

manière a ce que ceux-ci n’y voient pas un travail à réaliser mais un processus motivant dont 

ils sont les acteurs, puisque la perspective actionnelle les situe comme gérants de leur 

apprentissage.  

Ainsi, l’exploitation de l’environnement et de l’espace physique de l’apprentissage doit 

se faire à partir de toutes les ressources disponibles (l’utilisation des TIC, les matériaux à 

utilité ludique, l’interaction avec le monde réel...) afin de créer des tâches ou des activités où 

les apprenants se rendent compte de leurs capacités et des profits qu’ils peuvent obtenir en les 

réalisant conscient ou inconsciemment. 

 

5.3. Les mappes sémantiques/conceptuelles :  

La base théorique de cette technique est qu’une représentation visuelle des liens entre 

les mots, c’est-à-dire une mappe conceptuelle/sémantique, permet d’ancrer les mots dans la 

mémoire à long terme (Tréville et Duquette, 1996 :66). 

Un type d’exercice qui travaille le mappage sémantique commencerait par exemple par 

l’écriture d’un mot sur le tableau, ce qui se poursuivrait de propositions de mots qui 

pourraient être liés au premier mot. On relierait  et associerait donc les mots à partir de traits 

sémantiques partagés entre eux que l’on extrait de notre imagerie. 

D’après l’article en ligne  Utilisation des cartes conceptuelles dans la didactique6, les 

différents usages des mappes sémantiques en classe peuvent être l’organisation du matériel à 

travailler, le développement des idées et l’introduction d’autres, l’expression de la propre 

connaissance sur un thème, ou la fixation des connaissances dans la mémoire a long terme. Il 

y a aussi d’autres possibilités comme la planification des schémas, l’évaluation de 

l’apprentissage des apprenants...  

Le même article nous expose les avantages de leur utilisation, qui sont considérables : 

Ainsi, d’une part elles sont faciles à réaliser et aident à l’apprentissage grâce aux 

                                                           
6 Voir http://conceptmaps.it/KM-DidacticUseOfMaps-fr.htm (consulté le 26-06-2014)  
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représentations spatiales, qui rendent la mémorisation plus efficace. D’autre part, 

l’apprentissage devient aussi plus intéressant car les mappes stimulent la perception visuelle 

et montrent l’information à retenir de façon bien structurée.  

 

5.4. L’analogie :  

Ce terme provient du grec et signifie littéralement « comparaison de concepts ». Plus 

amplement, ce serait une comparaison où l’on remarque les caractéristiques générales et 

particulières relatives à la forme en créant des raisonnement ancrés sur le fait qu’il y a des 

similitudes entre les objets comparés. Appliqué aux langues, ce serait l’emploi d’une forme 

ou d’un sens (possiblement erronés) en langue étrangère à partir du choc entre la langue 

maternelle et la langue cible dans l’interlangue. 

En tant que stratégie, elle définit une notion ou un terme nouveau en le mettant en 

relation avec un autre que les élèves connaissent. Dans le cas de l’apprentissage des langues, 

l’analogie directe est celle qui apparaît le plus en classe. 

L’analogie directe7 peut partir d’une comparaison entre deux éléments mais aussi elle 

peut se présenter lorsque l’on cherche des similitudes ou de ressemblances (ex : les deux 

joueurs sont médiocres parce que leur attitude est désintéressée.) Un autre type d’analogie 

directe est celle qui relie le tout à la partie ou vice-versa (ce que l’on appelle les rapports 

sémantiques hiérarchisés), ou aussi celle qui montre le degré de proximité entre les éléments; 

un exemple valable pour ces deux types d’analogie serait : Un animal est à la terre ce qu’un 

étoile est au ciel. 

Ce qui est évident, c’est qu’elle sert à mettre en relation le nouveau et le connu et à 

éviter un problème d’expression lorsque l’on manque d’imagination ou de connaissances. 

 

 

 

                                                           
7 Voir https://www.k12.gov.sk.ca/docs/francais/fransk/fran/sec/prg_etudes/stratl15.html (consulté le 27-06-
2014)  
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5.5. Techniques pour la création d’activités :  

Les techniques pour la création d’activités répondent, comme l’on l’a déjà commenté, 

aux modèles depuis lesquels l’on peut aborder l’enseignement du vocabulaire. Ainsi, 

différents procédés peuvent être mis en marche suivant une approche sémasiologique (à partir 

des formes des mots) ou une approche onomasiologique (à partir du/des sens des mots). 

Dans l’introduction de cette étude, l’on a défendu l’idée que le vocabulaire se travaille 

bien de façon conjointe au reste de composantes de la langue (en contexte), ou bien à partir de 

la morphologie lexicale. Il est évident que les mots ont besoin d’un contexte pour que leur 

sens apparaisse bien défini ; dans un texte, le sens des mots varie en fonction de ce qui les 

entoure (de leur contexte : intention de l’émetteur, la situation spatio-temporelle). Cela fait 

que l’enseignement du vocabulaire en classe de langues tienne en compte au moins ce côté 

sémantique en présence de la grammaire. Les difficultés au moment de proposer des activités 

à partir de l’approche onomasiologique résident souvent dans l’excessive présence de la 

grammaire au cœur des activités, ce qui donne l’impression que l’on fait passer au second 

plan ce qui est l’objet d’étude dans les activités, c’est-à-dire le vocabulaire. 

L’on va faire une analyse sur les types d’activités que l’on peut concevoir au moment de 

travailler le vocabulaire. Pour ce faire, l’on a pris trois ouvrages qui présentent des techniques 

pour la création d’activités portant sur le vocabulaire. Ainsi, Lamailloux P., Jeannard R. et 

Arnaud M-H., 1993) nous présentent des techniques de création d’exercices sur une typologie 

formelle. Ces techniques sont : 

- Les textes lacunaires : L’on les a aussi appelés textes à trous. Cette typologie 

d’exercices peut présenter par exemple des textes avec des mots ou expressions qui 

ont été effacés (sous forme de lacunes, d’où le nom de ces exercices) et que les 

apprenants doivent compléter avec ce qui manque. Ces textes peuvent montrer des 

lacunes à intervalles réguliers ou irréguliers, mais aussi des lacunes invisibles où 

l’apprenant devrait découvrir les éléments effacés. Un autre exemple de cette 

typologie d’exercices serait une bande dessinée à compléter avec le texte manquant. 

- Les questionnaires à choix multiple (Q.C.M.) : Cette typologie d’exercices s’applique 

surtout pour évaluer le niveau de compréhension (orale ou écrite) des élèves. Elle 

trouve sa base sur une phrase ou une question qui vient accompagnée de plusieurs 

réponses parmi lesquelles les élèves doivent choisir celle qui est correcte. Un 
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exemple de cette typologie peut être l’exercice que l’on appelle chasser l’intrus, où 

l’on présente aux élèves des ensembles de mots ou d’expressions dans lesquels il y a 

un ou plusieurs mots ou expressions qui ne devraient pas s’y trouver d’après une 

logique antérieurement établie. 

- Les mises en relation : elles abordent surtout la compréhension écrite à partir de 

relations que les élèves doivent réaliser. Il faut dire que parfois, elles ne se 

distinguent pas beaucoup des questionnaires à choix multiple. Un exemple de cette 

typologie serait l’exercice trouver la paraphrase, ou les élèves doivent trouver les 

paraphrases des phrases d’un texte que l’on leur a donné. Un autre exemple serait 

l’exercice vers décalés, dans lequel les élèves doivent restructurer un texte dont les 

phrases ont été décalées. Les phrases apparaitraient coupées en deux et les 

apprenants auraient comme objectif de les regrouper en tenant compte de la 

cohérence de sens, de forme et de syntaxe. 

- Les tableaux : dans cette typologie d’exercices, l’élève est amené à faire un classement 

des éléments qui lui sont fournis. L’on peut par exemple classer les mots d’après 

leur catégorie grammaticale, classer des éléments qui se trouvent en opposition... 

- Les puzzles : ils s’érigent sur l’écrit et servent à tester la compréhension des textes à 

partir de sa restructuration, puisque le principe de cette typologie est que le texte est 

présenté aux élèves en différentes parties découpées  et en désordre que ceux-ci 

devront restituer. 

Ces types d’exercices que l’on vient de voir abordent surtout la compréhension, alors 

que les typologies qui suivent portent plutôt sur l’expression : 

- Les matrices de textes : D’après Lamailloux et al.(1993:96), « Une matrice de textes 

est un déclencheur d’expression, un point de départ permettant d’engendre un 

texte. ».  De même, ces auteurs définissent le concept de matrice autant comme  une 

exigence ou une obligation à respecter que comme un appui dans le sens que 

l’apprenant peut se guider à travers les consignes imposées, évitant ainsi 

l’interruption de l’imagination pouvant provoquer le blocage au moment de 

s’exprimer oralement. 

Elles peuvent travailler sur la forme (on impose de répéter une structure à plusieurs 

reprises), sur la sémantique (on donne aux élèves un canevas d’actes de parole à 
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tenir en compte pour la rédaction d’un texte) ou sur les deux aspects (à partir d’un 

titre qui sert de déclencheur, on demande aux élèves de rédiger un texte cohérent). 

- Reformulations et réécritures :  il y a deux types d’exercices dans cette typologie : 

d’une part, on peut avoir comme principe le passage d’un code à un autre (des 

symboles aux mots ; les élèves devraient par exemple essayer de décrire une image 

que l’on leur a montrée.) ; d’une autre part, à l’intérieur du code linguistique, l’on 

peut demander aux élèves de rédiger un résume ou un compte-rendu d’un texte. 

En conclusion, comme l’on a pu observer, cette typologie d’exercices travaille 

beaucoup plus sur la forme que sur le sens de mots. Néanmoins, en acceptant que certains de 

ces exercices portent sur la compréhension, l’on peut considérer qu’ils abordent aussi le côté 

sémantique lorsque les mots et expressions se trouvent en contexte. 

 

Le deuxième ouvrage que l’on a pris comme référence pour la création d’activités 

portant sur le vocabulaire est Le vocabulaire en classe de langue (Cavalla et al, 2009) ; cet 

ouvrage expose des techniques qui partent autant de l’approche sémasiologique que de 

l’approche onomasiologique.  

En plus de cela, il comporte des fiches pédagogiques8 où se trouvent des exemples 

d’activités déjà séquencées; ainsi, toutes les fiches commencent par une première étape 

appelée de sensibilisation où le vocabulaire relatif au thème de la fiche apparaît pour la 

première fois dans une ou deux activités. Ensuite, l’on trouve une deuxième étape appelée 

d’acquisition dans laquelle les apprenants doivent travailler légèrement le vocabulaire afin de 

l’assimiler dans des activités à ce but. La troisième étape, quant à elle, est présentée sous 

l’étiquette d’appropriation, et nous propose des activités où l’on approfondit un peu plus le 

travail sur les mots ou expressions du nouveau thème, mais encore d’une façon peu exigeante. 

Finalement, une étape appelée de réemploi propose des activités qui, par leur degré de 

difficulté, requièrent d’un plus grand effort pour leur réalisation, qui est censée finir 

l’acquisition du vocabulaire nouveau.  

 

                                                           
8 Voir annexes (Fiche pédagogique) 
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Finalement, le troisième ouvrage que l’on a choisi est Vocabulaire progressif du 

français, avec 250 exercices ; niveau débutant  (Miquel C., 2002). L’objet de cet ouvrage est 

de présenter les bases du vocabulaire courant et d’aider l’élève à l’assimiler aussi facilement 

et aussi confortablement que possible.  

Le vocabulaire est organisé par thèmes (« les usages/la politesse », « la famille/les 

périodes de la vie », « L’amour/les émotions », « le caractère », « la santé »...) et présenté tout 

d’abord comme s’il s’agissait d’une leçon à partir de divers procédés (soit une histoire, soit 

une mise en contexte, soit des dessins, soit une combinaison des trois. Ensuite, l’on trouve des 

exercices d’application variée (vrai ou faux, éliminez l’intrus, questions à choix multiple, 

exercices à trous, exercices d’association, d’identification...) et classés par ordre de difficulté 

croissante (d’où l’aspect progressif de ce manuel).  
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DEUXIÈME PARTIE : 

 Analyse d’activités. Typologie d’activités.  Évaluation de la compétence lexicale : 

Pour ce faire, l’on va analyser des méthodes pédagogiques afin de voir la typologie 

d’activités relatives au vocabulaire qu’elles proposent et la place qu’elles ont au cours des 

unités didactiques.  

D’abord, l’on commence par la méthode Canal J 3 Livre de l’élève (Oxford 

Educación/CLÉ International, 2004).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(Fragment extrait de Canal J 3) 

 

C’est une méthode communicative dans laquelle le vocabulaire se trouve toujours en 

contexte et en coexistence avec le traitement de la grammaire et des autres composantes de la 

langue. Ainsi, de même que celles-ci, le vocabulaire apparaît progressivement par thèmes et 

l’on le trouve aussi dans les parties relatives à la culture et à la civilisation française et dans 
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les thèmes transversaux et interdisciplinaires que l’on travaille. Quant aux activités qu’elle 

propose, l’on voit bien qu’elles portent sur les quatre habiletés linguistiques (parler, écrire, 

écouter, lire). Les activités de compréhension (tant à l’oral qu’à l’écrit) abordent surtout le 

repérage de données et de concepts clés des textes à écouter. En ce qui concerne l’expression, 

comme l’on vient de dire, le vocabulaire est présenté par thèmes autour desquels les élèves 

devront s’exprimer. Ce sont des activités qui portent le plus souvent sur le sens plutôt que sur 

la forme mais ce ne sont pas des activités exclusivement du vocabulaire. Le vocabulaire est 

aussi présenté à travers de listes de mots et expressions9. En ce qui concerne l’évaluation du 

vocabulaire, elle se fait en même temps que l’on évalue les autres composantes de la langue, 

c’est-à-dire qu’il n’y a pas un traitement évaluatif exclusif du vocabulaire dans cette méthode.  

 

La deuxième méthode que l’on va analyser, c’est Action! XXI méthode de français 2, 

livre de l’élève  (Santillana, 2000). (fragment extrait de Action! XXI) 

                                                           
9 Voir Annexes (Liste de mots) 
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Cette méthode, publiée l’année 2000, présente une approche pédagogique 

communicative. En fait, l’apprentissage de la grammaire et du vocabulaire est purement 

inductif. La présentation du vocabulaire, quant à lui, se fait progressivement au fur et à 

mesure que l’on passe d’une unité didactique à une autre. Il apparaît aussi aussi dans les 

parties relatives à la culture et à la civilisation française, dans les thèmes transversaux et 

interdisciplinaires. Les activités envisagent le traitement des 4 habiletés (production orale et 

écrite et expression orale et écrite) et l’on y travaille le vocabulaire surtout du point de vue de 

l’approche onomasiologique. Cette méthode ne présente pas un traitement exclusif du 

vocabulaire et il apparaît toujours en contexte avec la grammaire (dans les activités il n’y a 

pas non plus une typologie d’exercices portant exclusivement sur le vocabulaire). La seule 

partie de la méthode qui s’occupe uniquement du vocabulaire se trouve à la fin du manuel et 

présente une liste de mots et d’expressions utiles déjà apparues au fil des thèmes10. À propos 

de l’évaluation de la compétence lexicale, l’on peut dire qu’elle n’existe pas dans cette 

méthode et que l’on n’évalue que la compétence communicative dans son ensemble.  

 

La troisième méthode que l’on va traiter est Tribu 3, livre de l’élève et cahier 

d’exercices (CLÉ International, 2005). 

Cette méthode aborde l’enseignement du français depuis l’approche communicative et 

suit aussi les propositions du Conseil de l’Europe pour l’enseignement et l’apprentissage des 

langues vivantes, permettant aux apprenants d’atteindre le niveau B1 du CECR (Conseil de 

l’Europe, 2001).  

Conformément aux directives du Cadre, les contenus (grammaticaux et lexicaux) 

apparaissent de manière progressive dans chaque unité didactique. En ce qui concerne le 

traitement du vocabulaire, l’on observe qu’il a sa propre place dans chaque unité et que l’on le 

travaille dans des activités orales et écrites. Les activités proposées sont du type à trous, 

d’association et identification, vrai ou faux... 

D’une part, l’on a choisi d’analyser les activités relatives au vocabulaire dans une unité 

didactique du livre de l’élève11 : 

                                                           
10 Voir Annexes (Action! XXI, livre de l’élève)  

11 Voir Annexes (Tribu 3, livre de l’élève) 



29 
 

 

- Leçon 2 : « L’amour des autres ». Page 24. 

Activité 1 : elle demande aux élèves de compléter un discours à l’aide d’une liste 

d’expressions qui se trouve à côté du texte. L’approche par laquelle l’on apprenne le 

vocabulaire est onomasiologique, car les élèves doivent découvrir le sens de ces 

expressions pour pouvoir les insérer dans le discours. 

Activité 2 : elle propose aux apprenants de relier les mots d’un colonne avec les phrases 

qui leur correspondent. C’est aussi une activité basé sur le modèle onomasiologique car le 

but est de comprendre le sens des mots. 

Activité 3 : cette activité demande aussi d’associer des notions entre elles en établissant un 

rapport sémantique. 

 

D’autre part, l’on a aussi voulu refléter les activités portant sur le vocabulaire qui se 

trouvent dans le cahier d’exercices de cette méthode12 :  

- Leçon 2 : « L’amour des autres ». Pages 18-19-20. 

Activité 1 : le but de cette activité est de trouver la préposition qui convient le plus à 

chaque verbe. Il s’agit donc d’une approche formelle. 

Activité 2 : l’on s’aperçoit du caractère formel de cette activité parce que l’on demande 

aux élèves de créer de mots en tenant compte des procédés pour la construction de mots 

(morphologie lexicale). 

Activité 3 : l’on propose aux apprenants de trouver des mots correspondants à des 

définitions que l’on leur donne. Il s’agit évidement du modèle onomasiologique. 

Activité 4 : l’objectif proposé aux élèves est de terminer les phrases avec le contraire 

(relation d’antonymie), donc l’on travaille sur le côté sémantique des mots. 

 

 
                                                           
12 Voir Annexes (Tribu 3, cahier de l’élève) 
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La dernière méthode que l’on va analyser dans cette partie est Pas Pareil! 1, livre de 

l’élève (Oxford Educación, 2004).  

(fragment extrait de Pas Pareil ! 1, livre de l’élève) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’on la choisie parce qu’elle est destinée à des apprenants d’un niveau propre au 

premier cours du baccalauréat espagnol, c’est-à-dire un niveau plus élevé que celui des 

méthodes antérieurement analysées, ce qui peut entraîner d’autres démarches didactiques. 

Il s’agit d’une méthode à base communicative en ce qui concerne la conception de 

l’enseignement/apprentissage qu’elle propose; quant au vocabulaire, l’on voit bien qu’il est 

présenté de manière progressive et qu’il répond aux titres de chaque unité didactique, donc il 

est évident, d’après ce qui paraît à première vue, que le modèle d’aborder le lexique employé 

est celui de l’approche onomasiologique (les mots sont présentés en réseaux sémantiques). 

Néanmoins, l’on trouve aussi des listes de mots et l’on demande aux élèves de chercher dans 
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le dictionnaire des mots autant pour connaître leur morphologie que leur sens. En ce qui 

concerne les activités, l’on constate qu’il n’y a pas un typologie d’activités portant 

exclusivement sur le vocabulaire. 

 

En conclusion, l’on a vu à partir de l’analyse de ces méthodes que, même si le 

vocabulaire apparaît progressivement et organisé par thèmes dans une démarche 

communicative, il ne reçoit que très rarement un autre traitement que celui du sens en 

contexte. L’apprentissage du vocabulaire à partir des formes est donc peu contemplé. 

Pourtant, les activités travaillent les quatre habiletés langagières (compréhension orale et 

écrite et expression orale et écrite) et l’on considère qu’elles ont été correctement conçues.  
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TROISIÈME PARTIE: 

1. Création d’activités: techniques ludiques, chansons, poèmes... 

Ce dernier chapitre envisage la proposition d’activités portant sur 

l’apprentissage/acquisition du vocabulaire en classe de FLE. L’on a tenté que la plupart de ces 

activités soient le plus communicatives possible et qu’elles répondent aux données théoriques 

présentées antérieurement. Pourtant, cela ne veut pas dire que l’on ne propose pas d’autres 

activités portant plus sur la forme que sur le sens, à la manière traditionnelle, puisque l’on a 

vu aussi l’utilité et le profit que l’on peut tirer de ces typologies dites traditionnelles. On en 

proposera un total de 5 activités et le niveau se situera entre le A1, c’est-à-dire un niveau 

débutant, et le B1 ou niveau seuil.  

Ainsi, l’ensemble d’activités proposées se veut le plus communicatif possible, même 

s’il y en a quelqu’une à caractère plus formel. L’on considère donc que les approches 

actuelles ne doivent pas faire disparaître ou ignorer les possibilités que nous offrent les 

approches antérieures. 

- Activité 1 : C’est qui ? 

Organisation de la classe par groupes de 3 
Objectif 1) utiliser des expressions adéquates 

et avec un ton pertinent pour se 
faire comprendre facilement par 
tous. 

2) échanger de l’information en 
montrant une attitude collaborative 
et de respect envers les autres. 

3) conduire un entretien préparé en 
adoptant une conduite autonome et 
en montrant du respect envers la 
personne interrogée. 

4) commencer, poursuivre et terminer 
une conversation en facilitant sa 
suite. 

Description Les élèves, organisés en groupes de trois, 
devront rédiger un entretien pour ensuite 
réaliser un jeu de rôle devant la classe. 
Chaque groupe choisira un personnage 
connu qui sera imité par un des élèves lors 
de la représentation théâtrale. Les deux 
autres camarades lui poseront des 
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questions et le reste de la classe devra 
deviner qui est la personne que l’on 
interroge. 
 

Contenus Grammaire : 
a) événements dans le passé 
b) les pronoms démonstratifs 
c) les pronoms relatifs 
d) la localisation temporelle et spatiale 
e) les articulateurs chronologiques du 

discours 
Lexique : 

a) les loisirs 
b) les moyens de transport 
c) la vie quotidienne 
d) les animaux familiers 
e) les aliments, le repas, la cuisine 

 
Compétences langagières 1) Expression écrite 

2) Expression orale 
3) compréhension orale 

Input « Nous allons faire une activité par 
groupes de trois. Chaque groupe devra 
rédiger un entretien pour une personne 
connue mais dont on ne connaîtra le nom 
qu’à la fin de l’entretien, car c’est vous qui 
devrez deviner de qui il s’agit. Les trois 
membres du groupe participeront à 
l’écriture des questions et des réponses de 
l’entretien. Chaque groupe devra me dire 
le personnage qu’il a choisi et je vous 
distribuerai de mappes conceptuelles ou 
des listes de mots où vous trouverez un 
vocabulaire que vous pourrez utiliser, 
Ensuite, chaque groupe sortira au tableau 
et fera le jeu de rôle en interprétant 
l’entretien. Il est important que vous 
fassiez des gestes à la manière du 
personnage connu afin que vos camarades 
puissent deviner qui est. Mais essayez que 
ce ne soit pas très facile. Dans l’entretien 
vous pouvez poser des questions à propos 
des loisirs du personnage interrogé, de ses 
animaux préférés, de ses repas préférés ou 
de sa vie quotidienne. Vous devez 
introduire des pistes doucement pour 
rendre à chaque question la devinette du  
personnage plus facile...mais faites 
attention ! qu’il ne soit pas très facile ! 
Allons-y » 
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Matériel des feuilles pour rédiger l’entretien et des 
mappes sémantiques et listes de mots 

distribuées par le professeur. 
 

Séquence didactique : Cette activité se trouverait à l’intérieur d’une unité didactique qui 

pourrait avoir comme titre Les activités quotidiennes. Au cours des séances, le 

professeur présenterait le vocabulaire concernant ce thème à l’aide de mappes 

sémantiques et listes de mots dont la plupart apparaitraient à plusieurs reprises et dans 

des contextes différents (de façon répétée) afin que les élèves les mémorisent autant sur 

le plan sémantique que sur le plan syntaxique et culturel. Au cas où les élèves auraient 

des difficultés de compréhension, l’on pourrait (mais très peu de fois) recourir à la 

traduction pour éviter ces problèmes. 

Temps pour la réalisation de l’activité (rédaction + jeu de rôle) : 25 minutes 

Critères d’évaluation de l’activité : 

a) Comprendre un vocabulaire relatif aux loisirs, aux animaux, aux activités de 

la vie quotidienne. 

b) Mener à bien un échange d’information dans une situation de 

communication en montrant un attitude respectueuse. 

c) Se faire comprendre pour échanger des informations sur de thèmes de la vie 

quotidienne. 

d) Exprimer des activités du passé et des vécues personnelles. 

 

- Tâche 2 : La Semaine Culturelle de la langue française 

Organisation de la classe par groupes de 4 
Objectif a) Considérer la langue et la culture 

française comme un outil 
d’apprentissage et d’enrichissement 
personnel. 

b) Rédiger la biographie d’une 
personne célèbre de la culture 
francophone d’une manière 
cohérente et compréhensible en 
montrant de l’intérêt. 
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c) Exposer oralement la biographie 
devant la classe en montrant un 
comportement réceptif aux 
critiques. 

Description Pendant le dernier moi du deuxième 
semestre, les élèves de FLE réaliseront le 
projet « la semaine culturelle de la langue 
française », dans lequel les groupes de tous 
les niveaux devront participer, même s’ils 
le font séparément. Les élèves travailleront 
en groupes de quatre et s’occuperont de la 
rédaction de la biographie d’un personnage 
connu dans la culture francophone, puis de 
son exposé oral. Le choix du personnage 
devra être argumenté. Les exposés auront 
lieu dans la bibliothèque du centre et les 
élèves pourront apporter des images, des 
objets, des chansons...afin de mieux 
illustrer le personnage qu’ils ont choisi. 
Tout cela s’organisera autour d’un 
concours où gagneront ceux-qui ont été les 
plus votés par leurs camarades. Le choix 
des personnages est libre, mais on 
conseille aux élèves quelques personnages 
essentiels de la culture francophone. 
L’enseignant donnera des consignes et des 
exemples afin que les élèves aient une 
guide de la tâche. 

Contenus Grammaire : 
a) les articulateurs logique simples : 

cause, conséquence, opposition. 
b) événements dans le passé (passé 

composé, imparfait) 
c) les pronoms possessifs 
d) les pronoms démonstratifs 

Lexique : 
a) description d’un personnage 
b) description d’un lieu 
c) les métiers 
d) l’art 

Compétences langagières 1) Expression écrite 
2) Expression orale 
3) Compréhension écrite 

Input « Nous sommes déjà presque à la fin du 
deuxième semestre et le département de 
français a décidé de faire « la semaine 
culturelle de la langue française pendant 
le mois qui va commencer. Tous les 
groupes de français du lycée vont 
participer et vous pourrez voir les résultats 
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des activités dans la bibliothèque. Qu’est-
ce que vous devez faire ? L’on va travailler 
par groupes de 4 et l’on va choisir un 
personnage célèbre de la culture 
francophone qui soit connu et important 
pour ce qu’il a fait. Ensuite, chaque 
groupe devra rédiger la biographie de ce 
personnage en incluant tout ce que vous 
considérez important dans sa vie et dans 
son œuvre. Après, vous ferez des 
répétitions en classe pour préparer votre 
exposé, qui aura lieu dans la bibliothèque 
le dernier jour de la semaine, où l’on fera 
un concours d’exposés qui gagnera le 
groupe le plus voté par les camarades de 
sa classe. Il y aura un groupe vainqueur de 
chaque année de français. Vous pouvez 
apporter des images, des chansons, des 
objets...pour mieux illustrer la description 
de votre personnage. À la fin du mois, l’on 
connaîtra les groupes qui ont gagné de 
chaque année à partir des votations, et 
l’on inclura certains de vos travaux dans 
le mémoire de l’année scolaire, et d’autres 
resteront à la bibliothèque. » 

Matériel Des feuilles pour écrire la biographie et 
des images, des chansons, des objets 

servant à illustrer... 

 

Séquence didactique: Comme on a déjà dit, cette activité aurait lieu pendant le dernier 
moi du deuxième semestre. Tout au long des séances de ce mois, l’on travaillerait 
l’aspect culturel et de civilisation française de façon conjointe avec le reste de 
composantes de la langue. Ainsi, le vocabulaire concernant l’art ou les expressions 
artistiques apparaitraient progressivement dans les activités de syntaxe et de phonétique, 
et aussi à partir de listes de mots et de mappes conceptuelles et sémantiques qui 
regrouperaient les mots concernant le sujet. Les activités auraient un caractère répétitif 
afin d’aider les élèves à la mémorisation de nouveaux mots. La semaine de l’exposé, le 
professeur guiderait les élèves et leur conseillerait quelque site internet où ils pourraient 
se renseigner encore plus sur la vie et l’œuvre du personnage qu’ils ont choisi. 

Temps pour la réalisation de la tâche :  une semaine (trois séances) 

Critères d’évaluation de la tâche : 

a) Justifier le choix d’un personnage célèbre pendant l’exposé de sa biographie 

en montrant une attitude communicative et respectueuse. 



37 
 

b) Participer dans le travail de groupe en apportant des idées, des conseils et en 

donnant son opinion à ses camarades sur le travail à faire et évitant tout type 

de discrimination. 

c) Décrire les aspects les plus importants de la vie d’un personnage célèbre de 

la culture francophone de façon cohérente en montrant de l’intérêt pour ce 

que l’on fait. 

d) Estimer la création d’autrui avec un comportement respectueux et à la fois 

critique. 

 

- Activité 3 : Pourquoi le français ?  

Organisation de la classe Individuellement 
Objectif a) Considérer la langue française et 

ses moyens d’expression culturels 
et artistiques comme source 
d’apprentissage et d’enrichissement 
personnel. 

b) Comprendre l’information générale 
d’un texte oral chanté. 

c) Comprendre l’information générale 
et spécifique d’un texte écrit. 

d) Remplacer les mots soulignés par 
des équivalents.  

Description À partir du titre de l’exercice, les élèves 
devront faire des hypothèses sur ce qu’ils 
peuvent ou doivent faire pendant sa 
réalisation. Ensuite, le professeur leur dira 
qu’il s’agit d’une chanson qu’ils vont 
écouter à plusieurs reprises et dont ils 
devront extraire le maximum de données 
possibles. Après, l’on distribuera des 
feuilles avec les paroles de la chanson, que 
les élèves liront attentivement. Le texte 
aura des mots soulignés que les élèves 
devront remplacer par des équivalents, 
renforçant ainsi son vocabulaire à partir de 
la recherche de synonymes. 

Contenus Grammaire : 
a) description des événements du 

passé 
b) les temps du passé 
c) l’expression il y a 
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d) l’expression de la cause 
e) les connecteurs temporels 

Lexique : 
a) l’expression des goûts et des 

préférences 
b) les nationalités 
c) les loisirs 
d) les voyages 

Compétences langagières 1) Compréhension écrite 
2) Compréhension orale 
3) Expression écrite 

Input « Nous allons faire maintenant une activité 
appelée « pourquoi le français ? ». 
D’après le tire, ça vous fait penser à 
quoi ? qu’est-ce qu’on peut trouver à 
partir du titre ? vous croyez qu’il s’agit de 
quoi ? (...) D’accord, c’est une chanson de 
rap. Premièrement nous allons l’écouter 
plusieurs fois et vous allez noter sur votre 
cahier les expressions que vous écoutez et 
connaissez. Ensuite, je vous distribuerai 
des feuilles avec les paroles de la chanson. 
Vous lirez attentivement le texte et si vous 
avez de doutes par rapport au sens de 
quelque mot ou expression, n’hésitez pas à 
me demander. Finalement, comme vous le 
verrez, sur la feuille il y aura des mots 
soulignés que vous devrez remplacer par 
des équivalents. Essayez de trouver des 
mots qui riment avec ceux que vous devez 
remplacer. Il y en quelques-uns difficiles à 
rimer de nouveau. Mais en tout cas, 
essayez s’il vous plaît. Qui sais ? peut-être 
un jour vous écrirez des chansons...Allons-
y ! » 

Matériel Des haut-parleurs, le cahier de l’élève et 
les paroles de la chanson. 

 

Séquence didactique : Cette activité pourrait se trouver à l’intérieur d’une unité 

didactique qui pourrait avoir pour titre Qu’est-ce qui te motive ? Ainsi, au cours des 

séances l’on travaillerait les expressions du goût et des préférences, les loisirs, le temps 

libre, les voyages, les hobbies... Au fur et à mesure que l’on avance dans l’unité 

didactique, l’on proposerait aux élèves de faire des activités du type texte à trous, vrai 

ou faux ou questionnaires à choix multiple afin que la compréhension du vocabulaire 

par les élèves se développe. Le mots et expressions concernant le sujet de la motivation 
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apparaitraient de façon répété pour faciliter la mémorisation du vocabulaire nouveau. 

Déjà dans la réalisation de l’activité, le professeur poserait des questions aux élèves en 

leur demandant ce qui les motive et ce qu’ils détestent. Ensuite, L’on écouterait la 

chanson 2 fois et les élèves devraient repérer les motifs ou les raisons pour laquelle le 

chanteur a choisi d’étudier la langue française et les commenter oralement. Au tableau, 

le professeur classerait les motifs selon leur nature (motivations personnelles, utilité 

dans l’avenir, aspects culturels, ce que l’on n’aime pas...) à l’aide de mappes 

sémantiques. Finalement, le professeur distribuerait les paroles de la chanson et la 

dernière activité consisterait à trouver des synonymes pour les mots er expressions qui 

sont soulignés dans le texte. 

Temps pour la réalisation de l’activité : 25/30 minutes 

Critères d’évaluation de l’activité : 

a) Comprendre l’information générale d’un texte orale chanté en montrant de 

l’intérêt pour ce que l’on ne comprend pas tout de suite. 

b) Comprendre l’information générale d’un texte écrit et en extraire l’intention 

de l’auteur. 

c) S’exprimer à partir de la formulation d’hypothèses avec une attitude 

positive et collaborative.  

d) Trouver des synonymes ou des expressions équivalentes aux mots à 

remplacer en montrant d’efforts pour accomplir correctement l’activité. 

Texte de la chanson :                 Auteur : Diego Pérez 

Pourquoi le français ? 

Pourquoi le français? J’ai décidé d’écrire pour vous ce couplet, 

En expliquant pourquoi ce choix de la meilleure façon que je connais ; 

Ouvrez vos oreilles, ici a lieu le jour de la Francophonie, 

Et v’là la raison pour laquelle je l’étudie. 

Au lycée, j’ai pris le français, je n’aimais plus l’anglais : 

C’étaient toujours les mêmes choses qu’on nous faisait trop étudier. 

Alors j’ai changé et j’ai choisi cette belle et douce langue, 
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Et dès ce moment précis je n’ai jamais cessé d’apprendre. 

Au début, je ne connaissais rien : c’était tout un monde à découvrir, 

J’ai fait plusieurs échanges à Lille. 

Dans cette ville, j’ai connu la vie française et sa musique, 

J’ai fait pas mal d’amitiés, et le temps passait trop vite. 

Chaque jour, je connaissais quelque chose de nouveau, 

Car dans mon âme, le français, il n’a pas d’horizon. 

J’accueillais à bras ouverts tous les mots inconnus, 

Et parfois leur prononciation a failli me rendre fou. 

Mais je pratiquais la phonétique comme un fanatique, 

Pour un jour devenir bilingue, c’est mon désir. 

Aujourd’hui je continue à réaliser mes études, 

La musique le facilite, il n’y a aucun doute. 

Moi j’écoute du rap français, pour moi c’est le meilleur, 

Ses artistes sont si variés qu’il n’y a pas qu’une seule couleur : 

Il y a des maghrébins, des algériens, des tunisiens, de comoriens, 

Des belges et des français ; Il y a aussi des canadiens. 

Et j’écoute cette musique à cause de sa réalité : 

Les problèmes d’immigration m’ont toujours beaucoup touché. 

Et grâce aux paroles je peux comprendre un peu mieux sa situation ; 

Voilà pourquoi j’ai choisi le français, voilà ma chanson. 

https://www.youtube.com/watch?v=NDBw2D2-pdg 

 

- Activité 4 : À vous de résumer ! 

Organisation de la classe Par couples 
Objectif a) Comprendre l’information générale 

et spécifique d’un article 
journalistique au sujet culturel. 

b) Réécrire le texte en le rendant plus 
facile à comprendre. 

c) Respecter la typologie textuelle, le 
point de vue de l’auteur de l’article 
et son intention avec une 
reformulation de l’article. 

Description Le professeur distribuera aux élèves un 
article de journal d’une certaine difficulté 
que ceux-ci devront reformuler de façon 
plus simple afin de rendre le texte plus 
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facile à comprendre, mais en gardant le 
point de vue de l’auteur de l’article, son 
intention et la typologie du texte. 

Contenus Grammaire : 
a) des événements du passé 
b) des événements  
c) la forme passive 
d) l’expression du temps 

Lexique : 
a) la musique 
b) les nombres cardinaux et ordinaux 
c) l’argent et la quantité 
d) les ventes et les achats 

Compétences langagières 1) Compréhension écrite 
2) Expression écrite 

Input « Nous allons passer à une autre activité. 
Je vais vous distribuer un texte d’un article 
de journal et vous allez vous mettre par 
deux pour travailler. Le texte est un peu 
difficile à comprendre ; c’est pourquoi 
vous allez travailler en compagnie d’un de 
vos camarades. Vous devez lire 
attentivement le texte et essayer de 
comprendre le plus possible, car une fois 
cela fait, vous allez essayer de réécrire le 
même texte mais cette fois-ci d’une façon 
plus simple, de sorte que le texte devienne 
plus facile à comprendre. Vous devez faire 
attention et respecter la typologie du texte, 
le point de vue de l’auteur de l’article et 
son intention. Si vous avez de doutes par 
rapport au vocabulaire, essayez d’extraire 
le sens des mots que vous ne comprenez 
pas à l’aide du contexte, et si vous 
continuez à ne pas comprendre, demandez-
moi et je vous aiderai un peu. Allez-y ! «  

Matériel Un article de journal et le cahier de l’élève 
 

Séquence didactique : Après la distribution de listes de mots et de mappes conceptuelles 

concernant le sujet de l’art et la musique et la réalisation des activités incluant le 

vocabulaire propre au thème, les élèves devront s’entraider afin de rendre le texte plus 

facile à comprendre. Au cas où ils auraient des difficultés, le professeur pourrait les 

aider en leur fournissant des déclencheurs textuels. 

Temps pour la réalisation de l’activité : 30 minutes environ. 

Critères d’évaluation pour l’activité : 
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1- Comprendre et extraire l’information générale et spécifique d’un article de 

journal à sujet culturel en montrant une attitude de collaboration avec son 

camarade. 

2- Cherche des synonymes ou des expressions équivalentes qui rendent le texte 

plus facile à comprendre lors de sa réécriture en manifestant une attitude 

curieuse envers l’apprentissage de mots nouveaux. 

3- Identifier les caractéristiques propres à un texte journalistique et respecter sa 

structure lors de l’écriture d’un texte de la même nature. 

4- Apprécier les médias comme source d’information et d’apprentissage du 

vocabulaire. 

 

 

- Activité 5 : Trouvez les mots manquants ! 

Organisation de la classe Individuellement 
Objectif a) Comprendre l’information générale 

d’un texte écrit avec de mots qui 
manquent et deviner quels sont ces 
mots ou expressions effacés. 

b) Utiliser le vocabulaire actif de 
manière correcte et adéquate aux 
registres de la langue. 

c) Choisir des mots grammaticaux ou 
lexicaux en respectant les 
contraintes de la cohérence 
lexicale. 

d) Interagir avec le texte de manière 
autonome afin de le compléter. 

Description Le professeur distribuera aux élèves un 
texte à lacunes (un texte lacunaire) qui 
devra être lu et analysé par l’apprenant afin 
de trouver les mots qui manquent. 

Contenus Grammaire : 
a) des événements du passé 
b) les pronoms possessifs 
c) les pronoms démonstratifs 
d) les articulateurs chronologiques du 

discours 
e) la négation 
f) la localisation temporelle 

Lexique : 
a) les actions de la vie quotidienne 
b) les moyens de transport 
c) les loisirs  
d) les lieux : le café, le restaurant... 
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Compétences langagières 1) Compréhension écrite 
2) Expression écrite 

Input « Je vais vous distribuer un texte que vous 
devrez lire attentivement. Comme vous le 
verrez, le texte présentera des lacunes ou 
des trous parce que certains mots ou 
expressions ont été supprimés. Ces mots 
supprimés se trouveront à côté du texte 
présentés dans une liste. Après la lecture 
profonde du texte, ce sera à vous de 
trouver les mots et les expressions 
correspondant aux trous. Vous devez tenter 
de garder la cohérence textuelle en 
cherchant les mots les plus adéquats et en 
tenant copte du registre de la langue. 
Allons-y ! » 

Matériel Des feuilles avec le texte lacunaire écrit 
 

Séquence didactique : Cette activité pourrait se trouver au début ou dans les premières 
séances de l’unité didactique à cause de sa simplicité. Le professeur pourrait présenter 
le vocabulaire concernant les activités quotidiennes en projetant une vidéo présentant le 
poème de Jacques Prévert « Déjeuner du matin »  avec ce lien : 
https://www.youtube.com/watch?v=MalR-e4IgAs 

Temps pour la réalisation de l’activité : 10 minutes environ 

Critères d’évaluation de l’activité : 

1) Être capable d’interagir avec le texte de façon que l’on puisse incorporer 
l’information qui manque. 

2) Comprendre l’information générale d’un texte lacunaire afin de pouvoir 
remplir les trous sans difficulté et de manière cohérente. 

3) Considérer la lecture comme source d’apprentissage, même si celle-ci se 
présente sous un texte incomplet. 

4) Choisir les mots qui conviennent le mieux aux lacunes présentes dans le 
texte à travailler. 
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CONCLUSION : 

La réalisation de ce travail a été faite en tenant en compte le plus grand nombre 

d’apports concernant l’enseignement/apprentissage du vocabulaire en classe de FLE. La 

première partie, celle de l’introduction et la motivation, nous a servi d’une part pour justifier 

la pertinence de notre objet d’étude, et d’une autre, pour nous introduire dans l’état actuel de 

la question à partir d’une description synchronique de celui-ci. C’est aussi dans l’introduction 

que l’on a pu voir les objectifs que l’on a tâché d’atteindre tout au long de cette étude. 

Déjà dans le corpus du travail, le premier chapitre a été conçu comme une description 

diachronique des différentes tendances psychologiques concernant l’apprentissage depuis le 

mécanicisme jusqu’à la théorie historico-culturelle du psychisme. Ensuite et pour introduire la 

notion d’acquisition, l’on a recouru aux hypothèses sur l’acquisition des langues de Krashen, 

et on les a présentée brièvement. Une fois cela fait, l’on a montré la place du vocabulaire en 

classe de FLE dans les différentes méthodes ou approches pédagogiques, depuis la méthode 

audio-orale jusqu’à l’approche actionnelle, en passant par l’approche communicative. L’on a 

vu aussi les modèles d’enseignement du vocabulaire, soit à partir des formes, ou bien à travers 

le sens des mots. Cette présentation de la place du vocabulaire en classe de FLE dans les 

différentes approches et les modèles pour son enseignement se termine par un paragraphe où 

l’on explique la nécessité d’une action pédagogique plus profonde au sujet du vocabulaire en 

classe de FLE. Après, mais encore à l’intérieur du premier chapitre, d’autres aspects très 

présents dans l’enseignement/apprentissage actuel des langues tels que la notion de 

compétence ou celle de motivation ont été aussi traités et inclus dans ce travail. À la fin du 

chapitre, on a fait référence à quelques stratégies d’apprentissage applicables au vocabulaire 

en classe de langue étrangère (l’interlangue, l’interférence, la mémorisation, les mappes 

conceptuelles et sémantiques, l’analogie...). L’on a fini par voir différentes techniques de 

création d’exercices qui travaillent le vocabulaire (les textes lacunaires, les questionnaires à 

choix multiple, les puzzles, les tableaux, les mises en relation, les matrices de textes et les 

activités de réécriture ou de reformulation. L’on a reconnu le caractère formel de ces 

exercices et leur rare projection communicative, mais on a pourtant apprecié et remarqué leur 

utilité dans l’apprentissage du vocabulaire. Ce premier chapitre à caractère théorique est censé 

permettre d’accéder au deuxième sans difficulté de compréhension et sert de préambule à la 

partie pratique qui le suit.  
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Dans le deuxième chapitre, l’on a analysé deux méthodes de français langue étrangère 

pour de jeunes apprenants. La place du vocabulaire dans leurs unités didactiques a été 

également traitée et l’on a pu observer que son évaluation, dans les deux méthodes, se réalise 

conjointement avec les autres composantes de la langue, en particulier avec la syntaxe. L’on a 

constaté que la méthode communicative, qui est celle qui se trouve à la base de ces méthodes 

de FLE, présente le vocabulaire de manière progressive et en classant les mots et expressions 

par thèmes. Son modèle d’apprentissage dans les deux méthodes est onomasiologique, c’est-

à-dire que l’on l’apprend à partir du sens et en contexte. 

 

Finalement, le troisième chapitre, encore plus pratique que le deuxième, est une 

proposition d’activités portant sur l’apprentissage du vocabulaire en classe de FLE qui a été 

conçue en tenant compte de la théorie présentée dans le premier chapitre. Ainsi, l’on a 

proposé des activités qui se trouvent à l’intérieur de l’approche communicative, même si 

quelques-unes d’entre elles ont un caractère plus formel car, comme l’on a vu, l’apprentissage 

sur des formes est plus profitable dans les niveaux inférieurs que dans les niveaux les plus 

avancés. La plupart des activités proposées trouvent sa base dans le travail coopératif ou de 

groupe car, même si quelques activités ne sont pas très communicatives, le fait d’interagir 

entre camarades présente des situations communicatives dans lesquelles l’échange 

d’information ou d’opinions fournit aux élèves plus de possibilités et des manières 

d’apprendre, outre qu’individuellement. 

D’après les objectifs que je m’étais proposé, ce travail de recherche m’a permis 

d’approfondir mes connaissances sur les différentes possibilités d’approcher l’enseignement 

et l’apprentissage du vocabulaire en classe de français. L’observation des classes que j’ai pu 

réaliser lors du Module du Practicum, m’avait fair réfléchir à la place insuffisante que 

l’apprentissage du vocabulaire occupait dans la  séquence didactique des cours. En fait, cet 

apprentissage était demandé aux élèves à partir des cahiers d’exercices qu’ils devaint 

compléter à la maison. Mon but a été de concevoir des activités dynamiques et en groupe pour 

pouvoir garantir cet apprentissage en pratiquant les 4 habiletés et en contextualisant les 

domaines sémantiques et lexicaux que les élèves devaient apprendre.  La plus grande 

difficulté a été de chercher des modèles qui dépassent les typologies traditionnelles 

d’exercices. J’ai donc essayé d’appliquer de nouvelles stratégies qui favorisent la motivation 

des élèves et aussi leur plaisir à apprendre de nouveaux mots. 
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ANNEXES 

- Fragments extraits de la méthode Canal J 3 (Oxford Educación/CLÉ Internationale, 2004) 
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- Fragments extraits de la méthode Action! XXI méthode de français 2 (Santillana, 2000) 
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Liste de mots extraite de Action! XXI (Santillana, 2000) 
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Fragment extrait de Tribu 3, livre de l’élève (CLÉ International, 2005) 
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Fragment extrait de Tribu 3, cahier d’exercices (CLÉ International, 2005) 
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Fiche pédagogique extraite de Le vocabulaire en classe de langue (CLÉ International, 2009) 
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