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Résumé 

Actuellement, les problèmes environnementaux constituent une question importante 

entre des acteurs sociaux à l’échelle mondiale. Cela souligne l’importance de l’éducation 

environnementale (EE) pour promouvoir la conservation écologique. L’EE peut être intégrée 

dans l’apprentissage des langues étrangères pour développer les compétences linguistiques 

et de pensée critique des apprenants dans le contexte des sujets environnementaux 

pertinents à la société. En employant un langage de niveau natif et les contextes réels, les 

documents authentiques constituent également une source de langage riche et pratique pour 

l’enseignement des langues et traitent à la fois des aspects linguistiques et culturels de la 

langue cible. 

Cette recherche a visé donc à (i) didactiser une partie d’un document authentique – la 

bande dessinée (BD) française Algues Vertes, L’histoire interdite (2019) d’Inès Léraud et Pierre 

Van Hove, traitant du problème environnemental des algues vertes et de sa gestion en 

Bretagne, France – pour des apprenants hypothétiques du français langue étrangère (FLE) du 

niveau B1 et (ii) évaluer le matériel d’enseignement développé (un livret d’accompagnement 

de lecture) d’une manière autoréflexive. Les compétences ciblées étaient la compréhension 

écrite et la production écrite. 

En me basant sur des études antérieures traitant des matériaux d’apprentissage basés 

sur l’EE et les BDs, des compétences et des activités linguistiques et de pensée critique 

pertinentes à cette recherche ont d’abord été identifiées. Elles ont ensuite été intégrées dans 

le livret développé, utilisant une longueur suffisante de la BD (les pages 1 à 25) pour inclure 

des questions représentatives de toutes les activités identifiées. Les théories du 

constructivisme et de l’apprentissage inductif et trois approches didactiques – l’approche 

actionnelle, l’instruction basée sur le contenu et l’apprentissage basé sur les tâches – ont 

guidé le développement du livret. Les activités du livret prennent en compte les compétences 

du document Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, 

évaluer pour la compréhension écrite et la production écrite du niveau B1, correspondant aux 

objectifs de la recherche. 
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Les recherches futures peuvent mettre en œuvre le matériel d’enseignement 

développé auprès de vrais apprenants du FLE et peuvent intégrer des activités de production 

orale pour étendre les activités du livret. 

 
Mots-clés : bande dessinée (BD), français langue étrangère (FLE), éducation 

environnementale (EE), compréhension écrite, production écrite 
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Introduction 

Actuellement, le changement climatique, la dégradation de l’environnement et 

d’autres problèmes environnementaux constituent un point de discussion entre de différents 

acteurs sociaux. L’éducation environnementale est donc importante pour alerter et pour 

informer les gens sur ces problèmes, leur gestion et des solutions possibles. Ce type 

d’éducation peut encourager les gens à évaluer leurs actions quant à l’environnement et peut 

promouvoir la conservation écologique. 

Les sciences humaines jouent un rôle important dans l’éducation environnementale, 

car elles mobilisent les gens par le biais de récits et de formes artistiques. De plus, elles 

peuvent favoriser l’empathie des gens (par exemple, les apprenants) envers les questions 

environnementales (par exemple, par la littérature, la poésie, etc.), encourager la 

participation aux efforts de conservation et modifier l’attitude des gens envers 

l’environnement. La littérature environnementale comprend des récits qui examinent les 

problèmes environnementaux et les relations entre l’homme et l’environnement, ce qui peut 

inciter chacun à réfléchir aux effets de ses actions sur l’environnement (Verma, 2023, p. 776- 

777). Par exemple, des auteurs comme Maryse Condé et Jacques Roubaud ont écrit des 

ouvrages francophones sur des thèmes environnementaux, examinant les problèmes 

environnementaux et la relation entre eux et le colonialisme et la mondialisation. Les bandes 

dessinées peuvent également servir de source de littérature environnementale : Algues 

Vertes, L’histoire interdite (Léraud et Van Hove, 2019), présentant une problématique 

environnementale et sa gestion en Bretagne, France ; et World Without End (Jancovici et 

Blain, 2024), traitant de l’énergie fossile et de ses effets négatifs sur le changement 

climatique. 

Quand elle est intégrée dans l’apprentissage des langues étrangères (comme dans des 

textes ou des matériaux environnementaux), l’éducation environnementale peut développer 

à la fois les compétences linguistiques et celles de pensée critique des apprenants dans le 

contexte des sujets environnementaux qui sont significatifs pour la société. Les documents 

authentiques sont également importants pour l’enseignement des langues parce qu’ils 

emploient la langue cible telle qu’elle est utilisée par les locuteurs natifs dans des contextes 

réels. Ainsi, ces documents sont une source de langage pratique, ce qui peut motiver les 
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apprenants et rendre le processus de l’apprentissage de la nouvelle langue plus efficace. Ils 

traitent aussi des aspects culturels de la langue cible, permettant une immersion à la fois 

linguistique et culturelle et offrant une source de langage plus riche et plus utile. De plus, ces 

documents peuvent favoriser la pensée critique des apprenants en offrant des sujets qui 

encouragent les apprenants à exprimer leurs opinions et leurs pensées. 

Cette recherche vise donc à (i) didactiser une partie d’un document authentique 

traitant d’un sujet environnemental pour des apprenants hypothétiques du français langue 

étrangère du niveau B1 et (ii) évaluer le matériel d’enseignement développé d’une manière 

autoréflexive. Le document authentique choisi est la bande dessinée (BD) française qui 

s’appelle Algues Vertes, L’histoire interdite (Léraud et Van Hove, 2019) d’Inès Léraud. Cette 

BD présente une problématique environnementale relativement récente (le problème des 

algues vertes et sa gestion en Bretagne, France, ce qui constitue l’aspect culturel du 

document) et utilise un langage relativement simple et neutre au niveau de compétence B1, 

ce qui la rend adaptée comme outil d’apprentissage des langues quant aux objectifs de cette 

recherche. Les BDs sont bien adaptées à l’enseignement des langues étrangères, développant 

les compétences linguistiques, la pensée critique et la conscience interculturelle des 

apprenants : 

• Comme un matériel multimodal, une BD combine le texte et les images pour 

transmettre du sens. Cette association texte-image crée un contexte significatif 

pour l’apprentissage des langues (contextualisant la situation de communication) 

et contribue à la découverte des formes grammaticales et à l’apprentissage du 

nouveau vocabulaire. Comme un document authentique, une BD offre un langage 

au niveau natif, comme des expressions idiomatiques ; dans ce cas, les images 

peuvent clarifier le sens d’un idiome et le contexte dans lequel on l’utilise. Les BDs 

peuvent donc améliorer les compétences linguistiques des apprenants. 

• Les BDs abordent souvent des sujets qui touchent à la société contemporaine, ce 

qui peut promouvoir la conscience culturelle. Dans le contexte de cette recherche, 

l’aspect culturel inclut les thèmes environnementaux de la BD choisie. Permettre 

aux apprenants de discuter de ces thèmes et d’exprimer leurs opinions peut 

développer leur pensée critique (une autre compétence importante dans 
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l’apprentissage des langues étrangères) pour qu’ils puissent utiliser la langue dans 

des contextes significatifs liés au monde réel. 

• Le développement des compétences interculturelles est également important. Les 

signes et les symboles et leurs significations associées (formant partie de la 

sémiotique) ajoutent du sens aux images et au texte des BDs et peuvent renforcer 

le sens des expressions verbales, améliorant la compréhension des apprenants. 

Alors que de différentes cultures pourraient attribuer des sens différents aux 

mêmes signes dans certains cas (conduisant aux malentendus interculturels), 

expliquer ces signes dans le processus d’enseignement peut enrichir 

l’apprentissage interculturel des apprenants. 

 
La dissertation est structurée comme suit : 

Le chapitre 1 (Contexte Théorique de la Recherche) présentera l’importance de l’EE en 

général et son intégration dans l’enseignement des langues étrangères ; l’importance des 

matériaux authentiques ; l’apprentissage multimodal ; un aperçu des BDs, y compris leurs 

définitions, leurs éléments et leurs aspects utiles dans l’enseignement des langues 

étrangères ; et la motivation, les objectifs et les questions de la recherche. 

Le chapitre 2 (Cadre Théorique et Revue de la Littérature) présentera d’abord le cadre 

théorique de l’étude, y compris les théories d’apprentissage pertinentes à cette recherche et 

un aperçu des approches pédagogiques adaptées à la didactisation de la BD sélectionnée. Ceci 

est suivi d’une revue de la littérature sur l’EE et les BDs en ce qui concerne l’apprentissage 

des langues étrangères et les théories et les approches pédagogiques mentionnées ci-dessus. 

Le chapitre 3 (Méthodologie) donnera un aperçu des événements et des problèmes 

présentés dans la BD sélectionnée ; discutera de cette BD comme un exemple d’un document 

authentique ; et décrira la méthodologie qui a été appliquée dans cette recherche, en utilisant 

le cadre théorique. 

Le chapitre 4 (Analyse et Discussion) présentera le matériel d’enseignement 

développé et l’évaluera en utilisant une analyse réflexive. Il présentera aussi des limites de la 

recherche et donnera des suggestions pour des recherches futures. 
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Le chapitre 5 (Conclusion) répondra aux questions de la recherche et évaluera si les 

objectifs de la recherche sont atteints. Il donnera aussi une réflexion personnelle de la 

recherche. 
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Chapitre 1 : Contexte Théorique de la Recherche 

Actuellement, les problèmes environnementaux mondiaux (par exemple le 

changement climatique, la pollution, la dégradation de l’environnement, etc.) sont 

importants à aborder et constituent un sujet majeur de discussion et de débat. À cet égard, 

l’éducation environnementale (EE) a apparu comme un domaine visant à donner aux 

apprenants les compétences nécessaires pour identifier et résoudre les problèmes 

écologiques et pour promouvoir la conservation écologique (Erdem Mete, 2018, p. 33). L’EE 

encourage également les gens à évaluer ou à critiquer leurs actions et leurs pensées à l’égard 

de la nature et de l’environnement, ce qui développe leurs capacités de pensée critique (Ibid., 

p. 35). Différentes études ont été menées sur le lien entre l’EE et les compétences de pensée 

critique. Par exemple, Ernst et Monroe (2004) ont signalé un effet positif des programmes 

d’EE sur les capacités de pensée critique des lycéens aux États-Unis. Hofreiter, Monroe et 

Stein (2007) ont noté une amélioration significative des compétences de pensée critique des 

étudiants et de leur engagement dans l’esprit critique après leur participation à un cours 

universitaire de premier cycle sur les questions forestières. Arslan (2012) a étudié l’influence 

de l’EE sur la pensée critique des élèves de huitième année en Turquie ; en particulier, l’auteur 

a étudié la relation entre la pensée critique des élèves en matière d’EE et les variables de sexe, 

de statut socio-économique et de type d’école. Concernant la variable de type d’école, l’une 

des conclusions de l’étude était que dans les écoles qui fournissent des installations et des 

ressources permettant aux élèves de participer aux activités de sensibilisation à 

l’environnement, les élèves montrent une amélioration de leur capacité de pensée critique. 

Dans le contexte sud-africain, l’EE a également été intégrée dans le système scolaire et dans 

le document South African Curriculum and Assessment Policy Statement (CAPS), et les 

organisations de la société civile pro-EE ont mis en œuvre des initiatives basées sur des projets 

et des programmes environnementaux pratiques dans les écoles (Damoah et Adu, 2022). 

Dans cette recherche, un livret d’accompagnement de lecture basé sur une bande 

dessinée française traitant d’un sujet environnemental a été développé pour des apprenants 

hypothétiques du français langue étrangère. Dans ce premier chapitre, je présenterai donc 

un aperçu des sujets pertinents à cette recherche. Le chapitre aborde d’abord brièvement 

l’intégration de l’EE dans l’enseignement des langues étrangères, suivi de l’importance de 
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l’utilisation des matériaux authentiques et de l’enseignement des expressions idiomatiques 

et du vocabulaire dans la langue cible. Il présente ensuite un aperçu de l’apprentissage 

multimodal, dont les bandes dessinées sont un exemple. La bande dessinée et ses différents 

éléments sont ensuite définis, suivis des aspects de la bande dessinée bénéfiques dans 

l’enseignement des langues étrangères : l’association texte-image, la sémiotique, la narration 

et leur capacité à développer la pensée critique. Le chapitre se termine par la motivation et 

les objectifs et les questions de la recherche. 

 
1.1 L’écologie dans l’enseignement des langues étrangères 

Selon Altındiş (2017, p. 15), les textes environnementaux ont « le potentiel de nous 

raconter des histoires dans et sur la nature, tissées avec des fils individuels qui créent une 

présence multivocale composée de relations humaines/non-humaines »1. Ces textes se 

prêtent ainsi à l’enseignement des langues (Erdem Mete, 2018, p. 35) en proposant des sujets 

d’étude significatifs. Concernant l’apprentissage des langues étrangères, le matériel d’étude 

lié à l’environnement dans la langue cible peut également être utilisé dans les salles de classe 

pour promouvoir l’acquisition et les compétences linguistiques des apprenants (par exemple 

les compétences communicatives et l’acquisition du vocabulaire ou de la grammaire), 

développer leur pensée critique et leurs compétences en lecture, et augmenter leur 

conscience environnementale (Ibid.). De cette manière, les apprenants peuvent développer 

leurs compétences linguistiques dans le contexte de sujets significatifs et pertinents pour la 

société. 

Plusieurs études ont étudié l’intégration de l’EE dans les cours d’anglais comme langue 

étrangère pour développer la conscience environnementale des apprenants et promouvoir 

un apprentissage linguistique significatif (Çetinkaya, Öztürk et Ismail, 2015 ; Erdem Mete, 

2018). Par exemple, Erdem Mete (2018) a développé des questions de lecture pour guider les 

apprenants dans la lecture d’un texte authentique lié à l’écologie. Les questions impliquent à 

la fois des capacités de réflexion d’ordre inférieur (par exemple la compréhension de la 

langue) et des capacités de réflexion d’ordre supérieur (par exemple l’évaluation). L’étude a 

 

1 « the potential to tell us stories in and about nature woven with individual threads that create a 
multivocal presence consisting of human/nonhuman relations » 
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conclu que les textes littéraires sur des sujets écologiques peuvent accroître la conscience 

environnementale des apprenants en langues en favorisant un engagement à la fois cognitif 

et émotionnel avec le matériel. En outre, des études ont souligné l’importance de créer des 

contextes significatifs pour enseigner les langues et la grammaire. Par exemple, Arıkan (2009) 

a contextualisé la grammaire anglaise à travers les activités d’éducation à la paix 

environnementale et a utilisé ces activités avec des lycéens de dixième année et des 

enseignants en formation initiale. Les évaluations des participants ont indiqué que 

l’apprentissage de la grammaire anglaise en relation avec l’éducation à la paix 

environnementale est une stratégie efficace pour l’enseignement des langues étrangères. 

Dans le cadre du français langue étrangère (FLE) et de l’enseignement du français, quelques 

leçons intégrant les questions environnementales ont été développées (GreenHeart 

Education, 2024). Par exemple, dans une leçon qui demande aux apprenants d’écouter et 

d’analyser une chanson française sur le changement climatique, les questions abordent à la 

fois leur compréhension (par exemple mettre en évidence tous les mots familiers) et leurs 

compétences d’analyse et d’expression (par exemple rédiger un texte sur les activités qu’ils 

feraient en tant qu’individus ou en tant qu’une école pour lutter contre le changement 

climatique). Des initiatives intégrant les questions de climat et de durabilité dans les 

programmes de langue française ont également été lancées – par exemple, l’Université Duke, 

Trinity College of Arts and Sciences, a lancé l’initiative « Teaching (for) Sustainability in 

French », qui intègre des sujets ou des thèmes liés à l’environnement et à la durabilité dans 

les programmes d’études français (Alcantar, 2023). 

 
1.2 Développement du matériel d’apprentissage des langues 

1.2.1 Les matériaux authentiques 

Dans le contexte de l’enseignement de langues étrangères, les documents 

authentiques peuvent être définis comme suit (Aydoğu, 2015, p. 3) : 

Les documents authentiques sont des documents bruts, élaborés par des 
francophones pour des francophones à des fins de communication […] [et] 
produits dans des situations réelles de communication. Ils n’ont pas été conçus 
à des fins pédagogiques en vue de l’apprentissage d’une langue étrangère […]. 
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De la même manière, selon le Cadre européen commun de référence pour les langues : 

apprendre, enseigner, évaluer (CECRL), les documents authentiques sont « produits dans un 

but communicatif et non pour l’enseignement de la langue » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 

112). Ce sont les documents qu’on « rencontre au cours de son expérience directe de l’usage 

de la langue » (Ibid., p. 112). Selon d’autres études, un texte authentique est également défini 

comme un matériel non pédagogique concernant la vie quotidienne des locuteurs natifs de 

la langue cible (Little et Singleton, 1988, p. 4) et comme un matériel qui n’a pas été 

spécifiquement préparé à des fins d’enseignement des langues (Peacock, 1997). Selon ces 

définitions, on peut voir que l’utilisation de matériaux authentiques garantit que les 

apprenants sont exposés à la langue cible telle qu’elle est utilisée par les locuteurs natifs dans 

des contextes du monde réel. Selon Aydoğu (2015, pp. 2–3), « [l]es documents authentiques 

créent en classe un contexte favorable à une communication réelle et entrainent les 

apprenants à réemployer [la langue] de façon personnelle et nouvelle ». Les apprenants 

peuvent également découvrir qu’ils peuvent comprendre un document réel qui n’a pas été 

créé explicitement pour leur apprentissage. Cela peut être un facteur gratifiant ou motivant 

pour les apprenants (Cuq et Gruca, 2003) parce qu’ils sont capables de comprendre les 

documents dans la langue cible tels que ceux-ci apparaissent dans le monde réel, ce qui 

améliore leur apprentissage d’un langage pratique et utile. 

Des exemples de documents authentiques comprennent les magazines, les 

quotidiens, les émissions de radio (Conseil de l’Europe, 2001, p. 112), les manuels, les 

recettes, les publicités, les brochures de voyage et les billets (Crossley et al., 2007, p. 17). Les 

textes littéraires, tels que les romans et les poèmes (Ibid.), les films et les bandes dessinées 

sont également des exemples de matériaux authentiques. 

Les documents authentiques sont une source de langage plus précis (tant en termes 

de langage que d’aspects culturels) que les textes traduits, offrant ainsi une immersion 

linguistique (Weeks, 2023) et culturelle. Notamment, l’aspect culturel d’un document 

authentique est une manière de participer à la culture cible (la culture francophone dans cette 

recherche). De cette façon, les documents authentiques peuvent offrir une expérience 

d’apprentissage d’une langue plus riche et plus utile. En plus de leurs avantages linguistiques, 

ils favorisent la pensée critique en suscitant des débats et en permettant aux apprenants 

d’exprimer leurs opinions, qu’elles soient positives, négatives ou les deux (Tagliante, 1994). 
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Des tâches liées à ces documents peuvent être élaborées pour améliorer le processus 

d’apprentissage de la langue. Par exemple, l’enseignant peut poser des questions sur le 

contenu du texte (lié à l’aspect culturel du document), peut demander aux apprenants de 

noter certains éléments de la langue (par exemple une certaine forme verbale) et d’expliquer 

leur utilisation, ou bien peut demander aux apprenants de déduire le sens d’expressions 

idiomatiques à partir du contexte. Dans le contexte des matériaux environnementaux, les 

questions écologiques peuvent être utilisées pour développer des tâches pour les apprenants 

(Erdem Mete, 2018, p. 35). Cependant, selon Calafato et Gudim (2022, p. 271) et les 

recherches citées dans leur étude, les apprenants peuvent hésiter à communiquer dans la 

langue cible pendant les cours de langue en raison de leurs préoccupations concernant leur 

niveau de compétence, d’une faible motivation ou de normes culturelles différentes. Les 

supports d’étude qui ne représentent pas les contextes et les interactions du monde réel 

peuvent contribuer à ces hésitations, car ils n’aident pas les apprenants en ce qui concerne 

les facteurs mentionnés ci-dessus. Le matériel authentique, en revanche, peut améliorer les 

compétences de communication, la motivation et la conscience sémiotique (liée à une 

meilleure compréhension des normes culturelles de la langue cible) des apprenants (Ibid.). 

Cela met en évidence les avantages de l’utilisation de matériaux authentiques dans 

l’enseignement des langues. Dans le contexte de l’EE et de l’apprentissage des langues 

étrangères, l’utilisation de textes écologiques authentiques est également importante. Dans 

ce cas, l’aspect culturel de ces documents comprend les questions écologiques, ce qui est 

applicable à cette recherche. 

 
1.2.2 Le langage idiomatique et le vocabulaire 

Un idiome est un groupe de mots qui, ensemble, ont une signification différente de 

celle des mots individuels (Schmitt, 2000). Les expressions idiomatiques représentent la 

« manière préférée »2 (Wray, 1999, p. 213) de parler des locuteurs natifs. Ainsi, ce sont des 

expressions préfabriquées pour parler et représentent un « langage formulé »3 (Ibid.). Même 

si une idée peut être exprimée de plusieurs manières grammaticalement correctes, les 

 
 

2 « preferred way » 
3 « formulaic language » 
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expressions idiomatiques sont plus susceptibles d’être utilisées par des locuteurs natifs 

(Schmitt, 2000) car elles constituent des « cadres prêts à l’emploi sur lesquels accrocher 

l’expression de nos idées […] [pour réduire] le travail de générer un énoncé »4 (Becker, 1975 

cité dans Wray, 1999, p. 213) à partir de zéro. Le langage formulé permet donc aux locuteurs 

d’utiliser des raccourcis dans la communication et réduit le temps de traitement requis dans 

la production et la compréhension orales (Wray, 1999). Cependant, des études ont noté que 

le manque de maîtrise des expressions idiomatiques peut conduire à des « pannes de 

communication »5 (Cooper, 1999 cité dans Başal, Aytan et Demir, 2016, p. 95). 

L’apprentissage des expressions idiomatiques de la langue cible est lié à l’acquisition 

d’une maîtrise native de la langue. L’apprentissage des expressions idiomatiques peut 

cependant s’avérer difficile pour les apprenants en raison de « leur structure plutôt rigide, 

[et] leur sens assez imprévisible »6 (Liu, 2003, p. 671 cité dans Başal, Aytan et Demir, 2016, p. 

95), bien que les expressions idiomatiques soient également très utiles (voire essentielles à 

un certain niveau de maîtrise) dans l’apprentissage des langues en raison de leur « utilisation 

assez étendue »7 (Ibid.). Par exemple, une expression idiomatique française tirée de la bande 

dessinée Algues Vertes, L’histoire interdite (le sujet de cette recherche) est « T’as pas l’air dans 

ton assiette » (Léraud et Van Hove, 2019, p. 32), ce qui signifie « You don’t look good/well » 

ou « You don’t look like yourself » en anglais. Cependant, la traduction littérale est « You don’t 

look like in your plate ». Comprendre le sens de l’idiome peut donc être difficile en considérant 

uniquement ses mots composants et la traduction littérale. Il est donc important d’explorer 

des techniques pour faciliter l’enseignement des expressions idiomatiques dans 

l’apprentissage des langues étrangères. Ceci est important dans le contexte de cette 

recherche car cette recherche vise à didactiser une partie d’une bande dessinée française 

pour les apprenants hypothétiques du FLE, et la bande dessinée comprend plusieurs 

exemples d’expressions idiomatiques que les apprenants devront comprendre pour suivre 

l’histoire. De plus, étant donné que les expressions idiomatiques sont couramment utilisées 

 
 
 

4 « ready-made frameworks on which to hang the expression of our ideas […] [to reduce] the labor of 
generating an utterance » 
5 « communication breakdowns » 
6 « their rather rigid structure, [and] quite unpredictable meaning » 
7 « fairly extensive use » 
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par les locuteurs natifs d’une langue, l’apprentissage de telles expressions peut en général 

aider les apprenants du FLE à acquérir une maîtrise du français au niveau natif. 

Outre l’importance d’acquérir des compétences linguistiques dans une langue 

étrangère, le développement des compétences interculturelles est également important, 

comme l’indique le document du CECRL (Conseil de l’Europe, 2001, p. 40) : 

Les compétences linguistiques et culturelles relatives à chaque langue sont 
modifiées par la connaissance de l’autre et contribuent à la prise de conscience 
interculturelle, aux habiletés et aux savoir-faire. Elles permettent à l’individu 
de développer une personnalité plus riche et plus complexe et d’accroître sa 
capacité à apprendre d’autres langues étrangères et à s’ouvrir à des 
expériences culturelles nouvelles. 

Selon Göçmen, Göçmen et Ünsal (2012, p. 240), les idiomes « portent les traces d’un 

certain héritage culturel et des expériences d’une société »8 et « constituent l’aspect distinctif 

et unique de chaque langue »9 (Ibid.) ; en outre, les expressions idiomatiques « font partie 

d’une communication efficace dans la vie quotidienne »10 (Ibid., p. 241). Dans leur étude, les 

auteurs ont enseigné aux lycéens des expressions idiomatiques en trois langues – le français 

et l’anglais (les langues cibles) et le turc (la langue maternelle) – liées à trois sentiments 

universels (l’amour, la peur et la tristesse), où les élèves ont dessiné des images du sens littéral 

et figuré des expressions idiomatiques. Les résultats de l’étude ont indiqué que 

l’apprentissage des différences culturelles à travers les expressions idiomatiques augmentait 

le désir et la motivation des élèves à communiquer dans les langues cibles, encourageant 

l’apprentissage fondé sur l’exploration ou l’apprentissage inquisitif (Ibid.). Cette étude est 

donc un bon exemple de l’aspect culturel et de la valeur interculturelle des langues. 

La connaissance des contextes culturels des langues à travers l’apprentissage 

d’expressions idiomatiques peut faciliter la communication ou la maîtrise de la langue cible 

et aider les apprenants à utiliser correctement les expressions idiomatiques (Ibid.). Ces 

expressions peuvent indiquer des différences culturelles. Par exemple, l’expression turque 

« Tüyleri diken diken olmak » indique la peur, où une peur soudaine est comparable à une 

piqûre d’épine – « diken » est lié à la flore d’Anatolie (une région de Turquie) et signifie 

 

8 « carry the traces of a certain cultural heritage and experiences of a society » 
9 « constitute the distinctive, unique aspect of each language » 
10 « are parts of effective communication in daily life » 
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« épine » en français. L’expression équivalente en français est « avoir la chair de poule » (le 

mot « poule » est utilisé parce que le poulet est largement consommé en France) et celle en 

anglais est « to have goose pimples » (le mot « goose » est utilisé parce que les plumes d’oie 

sont utilisées dans les lits et les couettes en Angleterre) (Ibid., p. 241). De plus, les expressions 

idiomatiques peuvent indiquer des similitudes culturelles. Comme un exemple, l’expression 

turque « kalp kɩrmak », signifiant « briser le cœur de quelqu’un », est couramment utilisée 

pour indiquer qu’on rend quelqu’un triste. Cela équivaut aux expressions « briser le cœur de 

quelqu’un » en français et « break someone’s heart » en anglais. Dans cet exemple, le même 

sentiment (la tristesse) est décrit en utilisant le même objet (le cœur) et le même verbe 

(briser) dans les trois langues, représentant des similitudes interculturelles dans les idiomes 

(Ibid., p. 242). Cela illustre l’aspect interculturel des différentes langues et plus 

particulièrement les différences et les similitudes entre les idiomes des différentes cultures. 

L’apprentissage des aspects culturels des langues à travers les expressions idiomatiques peut 

donc promouvoir la conscience culturelle et permettre aux apprenants de comparer de 

différentes cultures. Alors que les règles de grammaire enseignent aux apprenants comment 

combiner des mots et former des phrases, les expressions idiomatiques peuvent les aider à 

apprendre la culture de la langue cible et augmenter leur capacité à communiquer dans cette 

langue (Ibid.). 

La lecture a été identifiée comme une activité importante pour accroître le 

vocabulaire, « car elle permet aux apprenants d’être exposés à la langue cible et de recevoir 

un apport linguistique précieux pour développer leurs compétences linguistiques »11 (Erten 

et Karakaş, 2007, p. 113). De plus, selon Krashen (2004) et Weir (1991), en termes 

d’apprentissage du vocabulaire, la lecture est plus efficace pour découvrir et retenir le lexique 

que l’utilisation de listes de mots, de dictionnaires et d’exercices sur des feuilles de 

vocabulaire. L’étape suivante de cette recherche consiste à réfléchir aux documents à lire. Il 

peut être difficile d’inciter les apprenants à s’intéresser à de longs textes ou à des livres, 

comme des romans (Başal, Aytan et Demir, 2016), qui peuvent utiliser un langage plus 

complexe que le langage courant et qui peuvent prendre beaucoup de temps à lire. À cet 

 

 

11 « as it enables students to gain exposure to the target language and receive valuable linguistic input 
to build up language proficiency » 
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égard, les bandes dessinées peuvent représenter une forme de lecture plus attrayante et font 

l’objet du présent projet de recherche. 
 
 

1.3 Apprentissage multimodal 

1.3.1 Aperçu 

Selon Sankey, Birch et Gardiner (2010, p. 853), on peut définir l’apprentissage 

multimodal comme « des environnements d’apprentissage [qui] permettent de présenter des 

éléments pédagogiques selon plus d’un mode sensoriel (visuel, auditif, écrit) »12. Selon Mayer 

(2009, p. 3), l’apprentissage multimédia implique « la présentation de matériel en utilisant à 

la fois des mots et des images, dans le but de promouvoir l’apprentissage »13. Ainsi, des 

différents modes de communication sont combinés pour promouvoir l’apprentissage. De 

plus, les apprenants ont des styles d’apprentissage différents : par exemple, certains 

apprennent visuellement, d’autres apprennent mieux à partir d’indices auditifs et d’autres 

peuvent trouver plus utile l’interaction avec des objets réels. En employant des différents 

modes, l’apprentissage multimodal encourage diverses manières de communiquer, tenant 

compte des apprenants avec des différents styles d’apprentissage, et favorise un 

environnement engageant et créatif pour une expérience d’apprentissage riche (Bouchey, 

Castek et Thygeson, 2021, p. 37). Les environnements d’apprentissage multimodaux peuvent 

également être considérés comme reflétant des processus d’apprentissage naturels de la vie 

quotidienne dans le monde réel, où la communication se fait sous de multiples formes, telles 

que les e-mails, les tweets, les vidéos, l’envoi de textes / SMS, etc. (Farías et Abraham, 2017, 

p. 59), employant plusieurs modes sensoriels. La capacité des matériaux multimodaux à 

promouvoir la compréhension et à soutenir de différents styles d’apprentissage est 

également mise en évidence par Farías et Abraham (2017, p. 66) : 

[…] les textes multimodaux soutiennent plus efficacement la lecture d’une 
langue seconde en fournissant des informations adaptées à différents styles 
d’apprentissage et en s’assurant qu’elles sont familières, authentiques et 
contextualisées dans la vie des apprenants. De plus, ces textes facilitent les 

 

12 « learning environments [that] allow instructional elements to be presented in more than one 
sensory mode (visual, aural, written) » 
13 « the presentation of material using both words and pictures, with the intention of promoting 
learning » 
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interactions significatives des apprenants non seulement intratextuellement, 
en explorant la sémiose texte/image, mais aussi intertextuellement, en 
permettant aux lecteurs de s’alphabétiser dans les différents genres construits 
de manière multimodale.14 

Utiliser uniquement du texte dans le matériel pédagogique peut rendre difficile 

l’absorption ou la compréhension correcte de nouvelles informations. Par exemple, les 

expressions idiomatiques ne peuvent souvent pas être interprétées littéralement et leur 

signification peut donc être plus difficile à saisir que le texte littéral. Dans ce cas, l’utilisation 

d’images et de vidéos avec le texte peut fournir des informations sur le contexte environnant 

de l’expression, aidant ainsi à en élucider le sens. À titre d’exemple, une expression 

idiomatique française de la bande dessinée Algues Vertes, L’histoire interdite (présentée 

précédemment dans la section 1.2.2) est « T’as pas l’air dans ton assiette » (Léraud et Van 

Hove, 2019, p. 32), dont le sens n’est pas clair si on la traduit littéralement. Cependant, l’image 

correspondante du personnage auquel cette expression est adressée montre l’expression du 

visage affligée du personnage et des gouttelettes de sueur sur son front. L’image et les 

informations sémiotiques montrent donc que le personnage ne se sent pas bien ou se sent 

malade, ce qui permet de clarifier le sens de l’idiome et le type de contexte dans lequel on 

pourrait utiliser cet idiome. Il s’agit d’un exemple d’apprentissage multimodal, où l’image et 

le texte d’une bande dessinée contribuent à transmettre le sens d’une expression 

idiomatique. Dans ce cas, on peut ainsi voir qu’une image simple peut s’avérer d’une grande 

aide ; par ailleurs, en général, les images peuvent augmenter l’engagement des apprenants 

avec le contenu, les motivant à essayer de comprendre le matériel en contextualisant 

l’information du texte. À cet égard, les matériaux d’apprentissage avec deux modalités, 

spécifiquement les modalités du texte et de l’image, apportent certains avantages. Selon 

Murakami et Bryce (2009), la présentation simultanée d’informations avec ces deux modalités 

peut améliorer le processus d’apprentissage par rapport à l’utilisation individuelle de moyens 

verbaux ou visuels. De plus, combiner des mots et des images « exploite toute la capacité des 

humains à traiter l’information. Lorsque nous présentons du matériel uniquement sur le 

 

14 « […] multimodal texts more effectively support second language reading by providing input that 
caters to different learning styles and that they are familiar, authentic, and contextualized to the 
learners’ lives. Moreover, these texts facilitate learners’ meaningful interaction not only intratextually, 
by exploring the text/image semiosis, but also intertextually, by allowing readers to become literate in 
the different genres that are constructed multimodally. » 
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mode verbal, nous ignorons la contribution potentielle de notre capacité à traiter le matériel 

également sur le mode visuel »15 (Mayer, 2009, p. 6). 

 
1.3.2 La combinaison de médias visuels et de texte 

L’inclusion de médias visuels – tels que les images, les graphiques, les affiches, les 

photos, etc. – dans le matériel pédagogique des langues présente de nombreux avantages. 

Lorsqu’ils sont combinés avec du texte, les médias visuels soutiennent le processus de 

compréhension du matériel, même lorsque le texte peut être compris sans l’aide d’images 

(Molitor, Ballstaedt et Mandl, 1989). D’autres auteurs ont également noté que les médias 

visuels facilitent le processus d’apprentissage des langues et que la présentation simultanée 

de textes et d’images crée un contexte significatif pour l’apprentissage et améliore la 

compréhension du matériel (Çakır, 2015 ; Öz et Efecioğlu, 2015). En outre, il est également 

important de noter comment les images sont utilisées par rapport au matériel textuel. Les 

images doivent améliorer la qualité du matériel pédagogique et ne pas servir uniquement de 

décoration (Woodward, 1993 ; Hill, 2013). Le Dual Coding Theory de Paivio (1986) affirme que 

les gens utilisent deux sous-systèmes différents pour traiter l’information – les formes 

verbales et l’imagerie mentale – et que l’utilisation de ces sous-systèmes pour présenter 

l’information a des avantages pour l’apprentissage (Başal, Aytan et Demir, 2016, p. 96). Ainsi, 

lorsque du matériel textuel est présenté avec des images correspondantes, l’information est 

absorbée par l’apprenant à travers les deux sous-systèmes. 

La Dual Coding Theory est une théorie cognitive qui peut être appliquée à des activités 

telles que la lecture et l’écriture (Sadoski et Paivio, 2001, 2013). Dans cette théorie, les gens 

créent des représentations mentales d’expériences externes dans deux systèmes (ou codes) 

distincts : (1) le code verbal, qui traite le langage ; et (2) le code non-verbal (l’imagerie), qui 

concerne les objets et les événements non linguistiques. Les représentations mentales sont 

créées à partir d’expériences sensorielles. Par exemple, on peut créer des représentations 

visuelles et auditives d’unités linguistiques (telles que des lettres ou des mots) dans le code 

verbal ainsi que de telles représentations de formes non linguistiques (telles que l’apparence 

 

15 « takes advantage of the full capacity of humans for processing information. When we present 
material only in the verbal mode, we are ignoring the potential contribution of our capacity to process 
material in the visual mode as well » 
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et le son d’objets ou de scènes) dans le code non-verbal. Des images peuvent également être 

créées dans le code non-verbal pour les réponses et sentiments émotionnels (Sadoski et 

Paivio, 2013, pp. 886–887). Ces représentations mentales forment des éléments de base 

cognitifs (« “building blocks” of cognition » en anglais ; Ibid., p. 888) et peuvent être activées 

indirectement (par exemple, quand on nomme spontanément des objets) ou directement par 

des informations sensorielles (par exemple, en voyant des mots / phrases imprimés ou en 

observant des objets familiers). De plus, l’activation d’une représentation mentale peut en 

activer d’autres dans les deux codes. Autrement dit, il existe un réseau de connexions entre 

les représentations mentales verbales et non-verbales activées et cela contribue au sens et à 

la compréhension ; plus le nombre de représentations mentales activées et d’interconnexions 

est grand, plus le sens est généré (Ibid., p. 895, 888-889). Appliqué au processus 

d’apprentissage des langues, le Dual Coding Theory soutient ainsi l’utilisation de 

l’apprentissage multimodal pour générer du sens. 

De plus, selon d’autres auteurs, l’apprentissage multimodal renforce la rétention du 

matériel, et l’utilisation de mots et d’images ensemble est plus utile que celle de mots seuls 

(Mayer, 2009 ; Murakami et Bryce, 2009). Selon Krashen (1989), l’information visuelle utilisée 

avec les textes correspondants peut aider à élucider la signification de nouveaux mots et de 

formes grammaticales. Ainsi, l’utilisation de plus d’une modalité dans le matériel 

d’apprentissage peut être bénéfique. Compte tenu de leur format combinant texte et images, 

les bandes dessinées représentent des matériaux multimodaux. 

 
1.4 La bande dessinée 

1.4.1 Définition de la bande dessinée 

Selon la définition dans le dictionnaire Le Robert, une « bande dessinée » est une 

« suite horizontale de dessins qui racontent une histoire, et où les paroles et les pensées des 

personnages sont inscrites dans des bulles » (« Bande »). Il existe généralement deux termes 

– le « roman graphique » et la « bande dessinée » – pour désigner des documents combinant 

du texte et des images dans un format d’histoire. Selon Baron-Carvais (2007, p. 4), le terme 

« bande dessinée » se réfère à une « succession de dessins organisés en séquences, qui 

suggère le déroulement d’une histoire » et selon McCloud (1993, p. 9), elle comprend des 

« Images picturales et autres, volontairement juxtaposées en séquences, destinées à 
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transmettre des informations et/ou à provoquer une réaction esthétique chez le lecteur. »16 

Les bandes dessinées comprennent donc une séquence d’images qui transmettent des 

informations ou une histoire. Les romans graphiques impliquent également ces éléments et 

la relation texte-image – selon Eisner (1985, p. 5), le roman graphique implique l’agencement 

d’images et de mots pour « raconter une histoire ou dramatiser une idée »17. Cependant, les 

romans graphiques se distinguent parfois des bandes dessinées traditionnelles en fonction de 

leur longueur et de leur contenu. Les romans graphiques sont généralement plus longs que 

les bandes dessinées – comme l’a dit Art Spiegelman, un artiste renommé de la bande 

dessinée, « Un roman graphique, c’est une bande dessinée qui nécessite un marque-page. » 

De plus, les romans graphiques sont considérés comme des œuvres plus littéraires traitant de 

thèmes plus sérieux – selon Ghosn (2009, p. 10) : 

Roman signifie la proximité avec la littérature et donc, partant de là, une 
ambition tout autre que celle d’être un illustré pour la jeunesse. Graphique dit 
un peu autre chose que bande dessinée, emmenant vers une perception plus 
globale, mêlant art et dessin, constructions et recherches visuelles. 

Faire une distinction précise entre ces termes n’est pas pertinent dans la recherche 

actuelle puisque le projet implique le développement de matériel d’enseignement basé sur 

la forme d’une bande dessinée ou d’un roman graphique, et tous les deux ont le même 

format. En raison de sa longueur et de son sujet, concernant des questions et des thèmes 

environnementaux sérieux, le matériel analysé dans cette recherche (Algues Vertes, L’histoire 

interdite) peut être mieux décrit comme un roman graphique, mais j’utiliserai le terme 

« bande dessinée » pour y faire référence dans ce projet de recherche. Ce terme sera 

également utilisé dans la revue de la littérature de cette dissertation. 

Il existe plusieurs définitions de la bande dessinée (BD). Selon Caron (2011, p. 13) : 

La bande dessinée (dite brièvement la BD) est un art à part entière. Un art 
spécifique, avec ses lois, son langage, ses univers particuliers. On l’appelle le 
neuvième art. Neuvième, c’est-à-dire le plus jeune, le plus récent. Art de 
l’image et du verbe, la bande dessinée n’est ni un art visuel ni de la littérature. 

De plus, Gentilhomme (1994, p. 8) déclare que la BD est : 
 

 

16 « Juxtaposed pictorial and other images in deliberate sequence, intended to convey information 
and/or to produce an aesthetic response in the viewer. » 
17 « narrate a story or dramatize an idea » 
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un moyen agréable d’aborder le livre […] et tout ce qui relève du récit, de la 
métaphore, d’un jeu de langage. […] C’est un support original qui mêle texte et 
image dont les codes de signification et les règles de fonctionnement sont 
intéressants à faire connaître à nos élèves. […] [C’est] un moyen de lire 
agréable et attrayant. 

En outre, selon Moles (1987, p. 150), la BD peut être définie comme un : 

système de communication reposant sur le jeu dialectique entre une série de 
dessins reproduisant les états successifs d’une action et des textes sommaires, 
qui commentent cette action ou reproduisent les paroles des personnages. 

À partir de ces définitions et descriptions, on peut voir que la BD comprend un lien 

entre le texte et l’image, l’élément de la narration et les images qui racontent une histoire. 

En plus de raconter une histoire à travers les images, le texte de la BD implique de diverses 

formes, telles que des dialogues, des onomatopées, des commentaires et d’autres effets 

sonores, comme le révèle Martin (1982, p. 127) : 

La bande dessinée, art populaire par excellence, est une histoire en images 
séquentielles relayées ou ancrées par un texte sous forme de dialogues, 
d’onomatopées, de commentaires, de bruitages. 

L’association texte-image est liée à la multimodalité de la BD, qui peut faciliter 

l’apprentissage des langues. Les BDs représentent également du matériel de lecture 

attrayant. Selon Fremion (1983, p. 65), « la BD est une manière attrayante d’aborder le livre, 

elle peut donner envie de lire ». Cela implique que les BDs peuvent servir de source de 

motivation pour encourager les apprenants à lire et à apprendre de nouvelles langues. 

 
1.4.2 Les éléments de la bande dessinée 

Les BDs contiennent de différents éléments. Lors de l’élaboration de matériel 

d’enseignement basé sur les BDs, il est utile de présenter cette terminologie aux apprenants 

afin d’attirer leur attention sur les parties pertinentes des BDs. La terminologie essentielle des 

BDs a été utilisée dans le livret d’accompagnement de lecture qui a été développé dans cette 

recherche ; de plus, cette terminologie est destinée à être présentée aux apprenants avant 

qu’ils ne commencent à faire les exercices pour les familiariser avec la terminologie. Il est 

donc important de définir les éléments essentiels des BDs, inclus ici comme suit (El Ouesdadi 

et Rochdi, 2023, pp. 148–149 ; Canoprof, s.d., pp. 1–2) : 
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• La case / la vignette : une image de la BD séparée des autres par un cadre 

• La bande : un groupe horizontal de cases 

• La planche : une page complète de la BD 

• La bulle : une forme dans la case contenant les paroles ou les pensées d’un 

personnage 

• L’appendice : l’élément (par exemple une flèche ou de petits ronds) reliant les 

paroles ou les pensées dans les bulles au locuteur 

• Le cartouche : un encadré avec du texte narratif ou descriptif (des commentaires) 

lié à l’image 

• Les dialogues : les paroles des personnages (placées dans les bulles) 

• Le récitatif : du texte expliquant un aspect qui n’est pas révélé par l’image (par 

exemple « Le lendemain matin... ») 

• Les onomatopées : les mots ou les icônes imitant des sons (par exemple « bam », 

« bing », « paf », etc.) 

• Les idéogrammes : les éléments (par exemple les icônes, les symboles et les petits 

dessins) qui expriment un sentiment ou une pensée 

• La typographie / le lettrage : l’apparence du texte (par exemple la forme, 

l’épaisseur et la taille des lettres) 
 
 

1.5 La bande dessinée dans l’enseignement des langues étrangères 

Dans la seconde moitié du vingtième siècle, la BD a gagné en popularité dans plusieurs 

pays (Halazdra, 2021). Depuis cette époque, le potentiel didactique de la BD a été reconnu, 

conduisant à son utilisation dans les systèmes éducatifs de nombreux pays, y compris le 

Japon, les États-Unis et la France. Aux États-Unis, le terme « bande dessinée éducative » 

(educational comic en anglais) est apparu dans les années 1950 et, en 1977, la France a 

organisé le premier colloque sur « l’éducation et la bande dessinée » (Reznikova, 2018). 

Aujourd’hui, de plus en plus de recherches sont menées sur l’utilisation de la BD dans les cours 

d’apprentissage des langues étrangères, comme les cours du FLE et de l’anglais langue 

étrangère, entre autres langues. Je vais discuter des principales recherches qui ont été 

menées à ce sujet ci-dessous, en particulier en ce qui concerne les aspects de l’association 

texte-image, la sémiotique, la narration, et la pensée critique dans les BDs. 
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1.5.1 L’association texte-image 

Les BDs représentent un matériel multimodal et peuvent constituer de bons supports 

d’apprentissage car elles combinent le texte et les images (deux modalités) de manière 

significative, où « les mots et les images fonctionnent de manière congruente pour 

transmettre un sens »18 (Johannessen, 2011, p. 3) ; cela peut être particulièrement utile pour 

les apprenants visuels. De même, on peut souvent constater que « la parole [...] et l’image 

sont dans un rapport complémentaire » dans les BDs (Barthes, 1964, p. 45). De plus, Gauthier 

(2002 cité dans Kisi, 2020, p. 103) a noté que « [b]ien avant de savoir déchiffrer les mots, les 

enfants apprennent à déchiffrer l’image », soulignant l’importance des indices visuels dans 

l’apprentissage d’une langue. L’association texte-image aide aussi les apprenants à acquérir 

une compréhension globale d’une BD, rend la lecture active et agréable et facilite la lecture 

autonome (Aydoğu, 2015, p. 5), tout en faveur d’un apprentissage efficace des apprenants. 

De plus, pour les apprenants qui ont de la difficulté en lecture, lire des BDs peut faciliter la 

lecture autonome (Huerta, 2005). 

Les BDs sont également une source de langage authentique utilisé par les locuteurs 

natifs et sont donc très bénéfiques pour les apprenants de langues étrangères. Concernant 

l’enseignement des expressions idiomatiques, l’utilisation de supports picturaux peut rendre 

le matériel d’apprentissage plus attrayant pour les apprenants et les aider à comprendre et à 

retenir le sens des expressions idiomatiques (Boers et al., 2009, pp. 377–378). La 

connaissance et la compréhension des expressions idiomatiques de la langue cible sont 

importantes pour développer les compétences communicatives. En plus de susciter 

l’engagement des lecteurs réticents, les BDs abordent des problèmes sociaux et des sujets 

culturels (Downey, 2009), ce qui fournit un contexte pertinent et aide les apprenants à 

apprendre le bon usage de la langue (Başal, Aytan et Demir, 2016, p. 97), surtout pour aborder 

des sujets qui touchent à la société contemporaine. Les bulles (contenant les paroles et les 

pensées des personnages) et les cartouches (contenant des récitatifs et des commentaires) 

d’une BD sont également une source importante de vocabulaire et d’expressions de la langue 

cible. 

 

18 « the words and pictures work congruently to convey meaning » 



21  

Les images jouent également un rôle dans la découverte des notions grammaticales. 

Selon Al-Khatib (2006, p. 83), l’image contextualise la situation de communication, montrant 

le contexte et la situation de communication dans lesquels on utilise une forme grammaticale 

particulière. Comme une illustration de ce concept, on peut considérer l’utilisation de 

l’expression impérative courante « regardez-moi ça », illustrée dans la figure 1. Le geste de 

l’interlocuteur montre qu’il demande aux gens de regarder l’accident et non pas lui. 

L’expression ne signifie donc pas « regardez-moi » ou simplement « regardez ça », mais plutôt 

quelque chose comme « regardez ça pour moi » – en anglais, elle peut être traduite comme 

« Look at this for me » ou « Take a look at this! » (« Regardez-moi ça ! »). Dans la dernière 

phrase « qu’en pensez-vous ? », le pronom « en » réfère à l’accident, ce qui est illustré par 

l’image et non par le texte. Ici, les apprenants peuvent remplacer le pronom par son référent 

(Al-Khatib, 2006, p. 85), c’est-à-dire « de cet accident ». 

 

Figure 1 : Illustration de la forme grammaticale « regardez-moi ça » (Al-Khatib, 2006, p. 84) 
 
 

1.5.2 La sémiotique 

Outre leur texte et leurs images, les BDs contiennent d’autres éléments, comme les 

signes graphiques (ou les idéogrammes), pour transmettre du sens. Ces signes graphiques 

comprennent, par exemple, des symboles indiquant les émotions des personnages et des 

lignes cinétiques pour montrer le mouvement des objets ou des personnes. Des lignes droites 

derrière une personne peuvent indiquer qu’elle court, et celles derrière une voiture montrent 

sa vitesse (McCloud, 1993, p. 113). L’onomatopée est également utilisée pour indiquer du son 

dans les BDs. 
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On peut aussi considérer la typographie des BDs comme faisant partie de la 

sémiotique. Par exemple, du texte écrit en grosses majuscules indique qu’un personnage crie 

fort. On peut aussi extraire du sens de la forme des lettres « (script, cursive, majuscule, 

minuscule...), [et] leur stylisation ou déformation (lettres explosives, frissonnantes, 

tremblantes, fluides...) » (Al-Khatib, 2006, p. 82). 

Ces signes et leurs significations associées relèvent du domaine d’étude appelé la 

sémiotique. En termes simples, la sémiotique fait référence à « la combinaison de signes et 

de symboles pour communiquer l’information »19 (Erton, 2006, p. 74). Une définition plus 

formelle est donnée par le linguiste suisse Ferdinand de Saussure (1857–1913), l’un des pères 

fondateurs de la sémiotique, bien qu’il utilise le terme sémiologie plutôt que sémiotique 

(Saussure, 1971, p. 35) : 

La langue est un système de signes exprimant des idées, et par là, 
comparable à l’écriture, à l’alphabet des sourds-muets, aux rites symboliques, 
aux formes de politesse, aux signaux militaires, etc., etc. Elle est seulement le 
plus important de ces systèmes. 

On peut donc concevoir une science qui étudie la vie des signes au sein de la 
vie sociale ; elle formerait une partie de la psychologie sociale, et par 
conséquent de la psychologie générale ; nous la nommerons sémiologie (du 
grec sēmeîon, « signe » ). 

Ainsi, Saussure conceptualise la langue comme un système de signes utilisés pour 

exprimer des idées ou du sens au sein de la société. Comme le révèlent les citations suivantes 

de Saussure, un signe se divise en deux composantes : l’image acoustique (signifiant) et le 

concept (signifié). L’image acoustique est la forme matérielle du signe ou la représentation 

mentale d’un son créée par la perception sensorielle (par exemple le mot « arbre ») et le 

concept est le sens associé à l’image acoustique (par exemple un arbre réel) : 

les faits de conscience, que nous appellerons concepts (Saussure, 1971, p. 28) 

[L’image acoustique] n’est pas le son matériel, chose purement physique, mais 
l’empreinte psychique de ce son, la représentation que nous en donne le 
témoignage de nos sens ; elle est sensorielle, et s’il nous arrive de l’appeler 
« matérielle », c’est seulement dans ce sens (Ibid., p. 110) 

Nous appelons signe la combinaison du concept et de l’image acoustique […] 
Nous proposons de conserver le mot signe pour désigner le total, et de 

 

19 « semiotics is the combination of signs and symbols to communicate the information » 
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remplacer concept et image acoustique respectivement par signifié et 
signifiant ; ces derniers termes ont l’avantage de marquer l’opposition qui les 
sépare soit entre eux, soit du total dont ils font partie. (Ibid., p. 112) 

De plus, l’association ou le lien entre le signifié et le signifiant n’est pas intrinsèque – 

il est arbitraire – et repose sur des conventions sociales (Ibid., p. 113 ; Reda, 2016, p. 91). 

C’est-à-dire, les signes reçoivent une signification basée sur ce que les gens veulent qu’ils 

signifient. Comme l’a révélé Saussure (1971, p. 113) : 

Le lien unisssant [sic] le signifiant au signifié est arbitraire, ou encore, puisque 
nous entendons par signe le total résultant de l’association d’un signifiant à un 
signifié, nous pouvons dire plus simplement : le signe linguistique est arbitraire. 

Ceci est illustré par un exemple utile : 

Ainsi l’idée de « sœur » n’est liée par aucun rapport intérieur avec la suite de 
sons s—ö—r qui lui sert de signifiant ; il pourrait être aussi bien représenté par 
n’importe quelle autre : à preuve les différences entre les langues et l’existence 
même de langues différentes (Ibid.) 

Ce lien arbitraire entre les signifiants et leurs sens ou signifiés et les différences entre 

les langues, comme les a notés plus haut Saussure, peuvent être liés au problème de la 

mauvaise communication interculturelle, où les mêmes signes peuvent avoir des 

significations différentes dans des langues différentes. Comme l’ont noté des chercheurs 

(Hodge et Kress, 1988, p. 26 ; Erton, 2006, p. 75), dans l’apprentissage des langues, des 

malentendus interculturels peuvent survenir lorsque les apprenants de différents groupes 

culturels interprètent différemment le matériel étudié. Ainsi, l’étude des signes sémiotiques 

dans le processus d’apprentissage d’une langue peut aider les apprenants à mieux 

comprendre la langue cible et à éviter les malentendus interculturels. 

Lorsqu’ils sont utilisés dans les BDs, les signes et symboles ajoutent un autre niveau 

de signification aux images et au texte. Dans le cadre de l’apprentissage d’une langue 

étrangère, ces signes peuvent renforcer la compréhension des apprenants en illustrant plus 

clairement un certain aspect. Par exemple, de gros points d’interrogation peuvent être placés 

à côté d’un personnage pour indiquer la confusion. Cela peut renforcer le sens des 

expressions verbales liées à la confusion qui sont utilisées dans les bulles du personnage, 

améliorant ainsi la compréhension et l’assimilation des expressions par les apprenants. 

Pourtant, il s’agit également d’une question de l’interculturel – de différents sens pourraient 
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être attribués aux mêmes signes au sein de différentes cultures. Par exemple, le geste du 

pouce levé (thumbs-up en anglais) en Amérique du Nord signifie que quelqu’un a fait du bon 

travail, mais au Moyen-Orient, en Australie et en Grèce, il est impoli et signifie 

essentiellement « Va te faire voir ! » (Up yours! en anglais) (Cotton, 2013a, 2013b). Dans de 

tels cas, les signes peuvent être une source de confusion pour les apprenants de cultures 

différentes ; cependant, si ces signes sont expliqués lors de l’enseignement du matériel 

linguistique, ils peuvent enrichir l’expérience d’apprentissage interculturel des apprenants. 

 
1.5.3 La narration 

Dans la BD, le texte et les images sont présentés comme un scénario ou un récit ; cela 

renforce le lien texte-image, aide le lecteur à suivre le récit et peut faciliter la compréhension 

des apprenants. Ainsi, l’enseignement du vocabulaire à l’aide de BDs peut faciliter 

l’apprentissage des langues (Başal, Aytan et Demir, 2016). Le même argument peut être 

étendu aux expressions idiomatiques, qui peuvent être comprises et apprises plus facilement 

via une combinaison de texte, d’images et d’un scénario. 

Notamment, « le récit est la manière naturelle dont les humains organisent 

l’information »20 (Daniel, 2012 cité dans Fojkar, Skela et Kovač, 2013, p. 21). La narration fait 

appel à l’imagination des lecteurs et leur permet de créer un contexte mental pour la langue 

qu’ils apprennent (Peters, 2021, p. iii). De plus, elle peut être plus efficace que les moyens 

traditionnels de l’enseignement des langues ; les histoires permettent de relier plus 

facilement le langage utilisé aux significations associées. Dans une histoire, le contexte, les 

personnages qu’on rencontre et les événements et les conflits peuvent être une source de 

motivation pour les apprenants et accroître leur attention et leur intérêt (Peters, 2021, p. 46). 

Selon Clark et Rossiter (2008, p. 1), une histoire conduit à un engagement plus profond avec 

le matériel d’apprentissage, pas seulement au niveau cognitif, et « fait de l’apprenant non pas 

le récepteur mais l’acteur »21 (Clark et Rossiter, 2008, p. 1). Dans les BDs, l’histoire est 

racontée à l’aide des éléments textuels, tels que les récitatifs dans les cases. 

 
 
 
 

20 « narrative is the natural way in which humans organise information » 
21 « makes the learner not the receiver but the actor » 
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Les images des BDs sont présentées en séquence et se suivent, ce qui est lié à l’aspect 

de la narration dans les BDs. Cela peut être très utile dans l’enseignement des notions 

grammaticales comme les temps verbaux, y compris le présent, le passé, le futur et le 

conditionnel (Al-Khatib, 2006, p. 86). Pour illustrer ce point, on peut considérer la séquence 

d’images de la BD Tintin dans la figure 2 (Ibid., pp. 86–87) : le personnage principal tient un 

verre (figure 2a), le verre est en train de se casser (figure 2b), et les personnages regardent le 

verre cassé (figure 2c). En comparant la figure 2c (le verre est cassé) et la figure 2a (le verre 

est intact), on peut voir l’utilisation de l’imparfait dans les mots « J’avais le verre en main » 

(figure 2c) pour « présenter une action en cours dans le passé » (Ibid., p. 86). 
 

(a) (b) (c) 

Figure 2 : Présentation des images (et de l’histoire) d’une BD en séquence (Al-Khatib, 2006, 

p. 87) 

 
1.5.4 La pensée critique 

Dans l’apprentissage des langues étrangères, il est important de développer non 

seulement les compétences linguistiques des apprenants, mais également leur pensée 

critique afin qu’ils puissent utiliser la langue dans des contextes significatifs. Selon Aydoğu 

(2015, p. 1), « [l]es bandes dessinées reflètent les réalités sociales […] [et] montrent les points 

de vue des sociétés, permettant ainsi la critique »22 et dans le contexte des cours de langue, 

elles « ouvrent la voie à une véritable communication en favorisant la créativité des 

apprenants »23 (Ibid.). Ainsi, en représentant des problèmes sociaux, les BDs peuvent 

 
 

22 « Comic books reflect social realities […] [and] display societies’ viewpoints and so enable criticism » 
23 « give way to real communication by fostering students’ creativity » 
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favoriser la pensée critique des apprenants et leur permettre de s’engager dans des 

conversations significatives liées au monde réel. De plus, les BDs représentent « une 

plateforme de discussion qui permet de réfléchir, de remettre en question [...] [et] de trouver 

des points de vue alternatifs aux problèmes »24 (Tuncel et Ayva, 2010, p. 1448). 

La définition du terme pensée critique donnée par le psychologue et pédagogue 

américain John Dewey (1910) est utilisée dans cette étude : 

[La pensée critique est] l’examen actif, persistant et attentif de toute croyance 
ou forme supposée de connaissance à la lumière des fondements qui la 
soutiennent et des conclusions auxquelles elle conduit (Dewey, 1910, p. 6 ; 
Dewey, 1933, p. 9).25 

Cette définition est adaptée au contexte scolaire (la tranche d’âge sélectionnée dans 

cette recherche pour développer le matériel d’enseignement) où les élèves peuvent s’engager 

activement dans la BD Algues Vertes, L’histoire interdite, prendre en compte les opinions et 

les déclarations des acteurs sociaux de l’histoire et les évaluer pour tirer des conclusions. Cela 

permettra les apprenants d’examiner la BD de manière critique, d’exprimer leurs points de 

vue et leurs réflexions, et de développer leur conscience civique des problèmes 

environnementaux. 

Quelques exemples des BDs qui traitent des sujets d’actualité sont les suivants : Algues 

Vertes, L’histoire interdite (Léraud et Van Hove, 2019) d’Inès Léraud, présentant une 

problématique environnementale et sa gestion en Bretagne, France ; World Without End 

(Jancovici et Blain, 2024) de Jean-Marc Jancovici et Christophe Blain, traitant de l’énergie 

fossile et de ses effets négatifs sur le changement climatique ; Persepolis (Satrapi, 2004) et 

Femme, vie, liberté (Satrapi, 2023) de Marjane Satrapi, reflétant les situations politiques et 

sociales en Iran ; Jerusalem : chronicles from the Holy City (Delisle et Dascher, 2012) de Guy 

Delisle, explorant l’impact du conflit dans la Jérusalem contemporaine sur la vie des gens ; et 

Aya de Yopougon : Tome 1 (Abouet et Oubrerie, 2005) de Marguerite Abouet, montrant les 

aspects culturels de la vie quotidienne en Côte d’Ivoire. 

 
 
 

24 « a discussion platform which provides thinking, questioning [...] [and] finding alternative point of 
views to the problems » 
25 « [Critical thinking is the] active, persistent and careful consideration of any belief or supposed form 
of knowledge in the light of the grounds that support it, and the further conclusions to which it tends » 
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1.6 Motivation de l’étude 

La présente étude vise à contribuer au développement et à l’évaluation autoréflexive 

de matériaux pédagogiques écologiques pour l’enseignement du FLE basés sur la BD 

écologique française Algues Vertes, L’histoire interdite (Léraud et Van Hove, 2019). Cette BD 

a été sélectionnée comme texte authentique pour développer le matériel d’enseignement. 

Écrite sous forme d’enquête (basée sur des sources authentiques), la BD aborde la question 

de l’accumulation d’algues vertes sur les plages de Bretagne, en France, et les morts animales 

et humaines qu’elle a entraînées. J’ai choisi cette BD parce qu’elle traite d’un problème 

environnemental relativement récent et utilise un langage relativement simple et neutre, ce 

qui la rend adaptée comme outil d’apprentissage des langues. 

Le langage utilisé dans la BD se situe également au niveau de compétence B1 – 

utilisateur indépendant, niveau seuil (Conseil de l’Europe, 2001, p. 25) – ce qui implique des 

formes grammaticales telles que le subjonctif. Les supports développés dans ce projet ont 

donc été fixés au niveau B1 et, dans le contexte de cette recherche, à la tranche d’âge des 

élèves des écoles (le niveau scolaire). Le matériel d’enseignement vise à promouvoir la 

conscience civique des élèves en matière d’éducation environnementale et à leur permettre 

d’exprimer leurs opinions / pensées (la pensée critique) sur les questions environnementales 

et les actions et les opinions des acteurs sociaux dans la BD. 

Je ne travaille actuellement comme enseignant pour aucune institution. Les matériaux 

ont donc été conçus pour un scénario d’enseignement tout à fait hypothétique et n’ont pas 

été testés sur de vrais apprenants ; de plus, ils ont été évalués de manière purement 

introspective dans ce projet. Le matériel d’enseignement développé dans cette recherche 

comprend des activités visant à développer la compréhension écrite et la production écrite 

des apprenants en mettant l’accent sur l’acquisition du langage idiomatique et du 

vocabulaire. Les questions du matériel d’enseignement portent également sur des aspects du 

registre de langue (familier, standard, formel). 

La BD permet également aux apprenants d’aborder le contenu par le biais de la 

narration, favorisant l’identification aux différents personnages, l’observation de l’évolution 

des personnages et la discussion de différents points de vue (par exemple, les points de vue 

des personnages de la BD et les opinions des apprenants sur ces points de vue). Cela permet 

aux apprenants de se connecter à l’histoire et aux personnages par l’empathie, favorisant 
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ainsi un engagement plus global avec le contenu. Cela peut favoriser la conscience civique des 

problèmes environnementaux et le développement de l’esprit critique. 

 
1.7 Objectifs de la recherche 

Cette étude vise à didactiser une partie de la BD française écologique Algues Vertes, 

L’histoire interdite (Léraud et Van Hove, 2019) pour l’enseignement du FLE. Les objectifs 

comprennent les suivants : 

1. Identifier les compétences linguistiques et de pensée critique visées et ensuite 

identifier des parties de la BD à didactiser pour enseigner ces compétences 

2. Développer du matériel d’enseignement pour la BD destiné aux apprenants du 

niveau B1 en utilisant les théories du constructivisme et de l’apprentissage inductif 

et les approches didactiques basées sur les tâches, le contenu et l’action 

3. Évaluer le matériel d’enseignement d’une manière autoréflexive en considérant 

s’il reflète les compétences visées et correspond aux compétences (B1) du CECRL 

sélectionnées pour la compréhension / production écrite 

 
1.8 Questions de la recherche 

Les questions de la recherche sont les suivantes : 

1. Quelles compétences linguistiques et de pensée critique peuvent être 

sélectionnées pour la didactisation de la BD et quelles parties de la BD peuvent 

être didactisées pour l’enseignement de ces compétences ? 

2. Comment les compétences linguistiques et de pensée critique visées peuvent-elles 

être intégrées dans le matériel d’enseignement du niveau B1 en utilisant les 

théories du constructivisme et de l’apprentissage inductif et les approches 

didactiques basées sur les tâches, le contenu et l’action ? 

3. Est-ce que le matériel d’enseignement prend en compte les compétences visées 

(dans la question 1) et les compétences (du niveau B1) du CECRL sélectionnées 

pour la compréhension / production écrite ? 
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Chapitre 2 : Cadre Théorique et Revue de la Littérature 

Dans ce chapitre, les théories d’apprentissage pertinentes à cette recherche sont 

présentées. Ceci est suivi d’une revue des méthodes pédagogiques pour l’apprentissage des 

langues étrangères afin d’identifier les approches pédagogiques appropriées pour la 

didactisation de la BD sélectionnée. Finalement, le chapitre présente une revue de la 

littérature sur l’EE et les BDs concernant leur application dans l’apprentissage des langues 

étrangères et leur relation avec les théories d’apprentissage et les approches pédagogiques 

identifiées. 

 
2.1 Théories d’apprentissage 

2.1.1 Le constructivisme 

Le constructivisme est une théorie d’apprentissage qui trouve son origine dans les 

travaux psychologiques et philosophiques de différents chercheurs, tels que Jean Piaget 

(1954) et Lev Vygotsky (1962). Cette théorie postule que les apprenants construisent 

activement leurs connaissances basées sur leurs connaissances antérieures (des expériences 

individuelles ou sociales) et en modifiant ou en ajoutant à celles-ci. Elle souligne que 

l’apprentissage est actif (et n’implique pas la transmission passive d’informations aux 

apprenants) et que les enseignants doivent agir comme guides dans le processus 

d’apprentissage (Hoover, 1996 ; Narayan et al., 2013). La citation suivante de Piaget (1972, p. 

27) exprime efficacement que les apprenants doivent construire leurs propres connaissances, 

où l’enseignant ne joue que le rôle de guide : 

Les enfants devraient être capables de faire leurs propres expériences et leurs 
propres recherches. Les enseignants, bien sûr, peuvent les guider en leur 
fournissant du matériel approprié, mais l’essentiel est que pour qu’un enfant 
comprenne quelque chose, il doit le construire lui-même, il doit le réinventer. 
Chaque fois que nous apprenons quelque chose à un enfant, nous l’empêchons 
de l’inventer lui-même. En revanche, ce que nous lui permettons de découvrir 
par lui-même lui restera visiblement pour le reste de sa vie.26 

 

 

26 « Children should be able to do their own experimenting and their own research. Teachers, of course, 
can guide them by providing appropriate materials, but the essential thing is that in order for a child 
to understand something, he must construct it himself, he must re-invent it. Every time we teach a 
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Les approches pédagogiques traditionnelles utilisent largement les manuels scolaires 

et l’enseignant présente des informations aux apprenants (c’est-à-dire les apprenants sont 

des destinataires de connaissances). En revanche, l’approche constructiviste met l’accent sur 

l’utilisation de matériaux créatifs qui encouragent la réflexion indépendante et le travail de 

groupe parmi les apprenants, où l’enseignant assume un rôle interactif et celui de facilitateur 

(Brooks et Brooks, 1999 ; Powell et Kalina, 2009). Selon les mots de Vygotsky, « L’enseignant 

doit adopter le rôle de facilitateur et non de fournisseur de contenu »27 (Negi, 2020, p. 349). 

Le constructivisme sous-tend également l’enseignement des langues étrangères. 

Depuis les années 2000, les théoriciens ont commencé à proposer que des environnements 

d’apprentissage contextualisés et significatifs, impliquant des situations réelles et 

l’engagement de l’apprenant, conduisent à un apprentissage efficace des langues étrangères 

(Kumaravidelu, 2003 ; Yang, 2011). Cela est également lié à l’approche constructiviste car les 

apprenants construisent du sens à partir de l’exposition aux informations dans des situations 

réelles (Aljohani, 2017). 

Il existe deux types de constructivisme : le constructivisme cognitif et le 

constructivisme social. Dans le constructivisme cognitif, développé par Jean Piaget, les 

apprenants construisent des connaissances individuellement. D’autre part, dans le 

constructivisme social, développé par Lev Vygotsky, les apprenants construisent leurs 

connaissances par le biais d’interactions sociales avec l’enseignant et les autres apprenants 

et par la pensée critique en tant qu’individus (Powell et Kalina, 2009). Selon Vygotsky (1978, 

p. 57), dans l’internalisation de l’information : 

[u]n processus interpersonnel se transforme en un processus intrapersonnel. 
Chaque fonction dans le développement culturel de l’enfant apparaît deux 
fois : d’abord au niveau social, puis au niveau individuel ; d’abord entre les 
personnes (interpsychologique), puis à l’intérieur de l’enfant 
(intrapsychologique). Cela s’applique également à l’attention volontaire, à la 
mémoire logique et à la formation de concepts. Toutes les fonctions 
supérieures trouvent leur origine dans de véritables relations entre individus 
humains.28 

 

child something, we keep him from inventing it himself. On the other hand that which we allow him to 
discover by himself will remain with him visibly for the rest of his life. » 
27 « The teacher must adopt the role of facilitator, not content provider » 
28 « An interpersonal process is transformed into an intrapersonal one. Every function in the child’s 
cultural development appears twice: first, on the social level, and later, on the individual level; first, 
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Selon cette citation, le constructivisme social souligne donc que les connaissances se 

construisent premièrement à travers les interactions sociales (le niveau social) et sont ensuite 

intégrées dans les structures cognitives de l’apprenant (le niveau individuel). 

Bien que les deux approches de constructivisme soient différentes, elles impliquent 

toutes deux la construction de connaissances à partir de l’expérience, la méthode des 

questions-réponses (poser des questions aux apprenants plutôt que leur donner des 

informations) et la situation où l’enseignant guide les apprenants et joue un rôle de 

facilitateur (Powell et Kalina, 2009). Le constructivisme social s’est appliqué à la présente 

recherche car il est lié à l’approche actionnelle (section 2.2.3) qui a été utilisée dans le 

développement du matériel d’enseignement. 

 
2.1.2 L’apprentissage inductif 

L’apprentissage déductif et inductif sont deux approches qui peuvent être appliquées 

aux situations d’enseignement. Dans l’approche déductive, une règle générale est d’abord 

présentée à l’apprenant de manière explicite, suivie d’exemples spécifiques appliquant la 

règle et d’exercices pratiques. Dans l’approche inductive, cet ordre est inversé : l’apprenant 

reçoit d’abord quelques exemples, à partir desquels il remarque des modèles et en déduit la 

règle générale. L’apprentissage déductif est donc « guidé par des règles », tandis que 

l’apprentissage inductif représente une approche de « découverte de règles » (Thornbury, 

1999, p. 29 ; Oxford University Press ELT, 2015). L’enseignement inductif est donc centré sur 

l’apprenant, qui est actif dans l’apprentissage plutôt qu’un destinataire passif d’informations. 

Cela peut encourager les apprenants à remarquer et à découvrir des informations par eux- 

mêmes, ce qui peut améliorer leur autonomie et leur motivation dans l’apprentissage (Oxford 

University Press ELT, 2015). Ces approches peuvent également être appliquées à 

l’enseignement de la grammaire dans le cadre de l’apprentissage des langues étrangères. 

Les approches déductive et inductive présentent toutes deux des avantages dans de 

différentes situations, et parfois une approche combinée s’avère bénéfique. Les avantages de 

l’approche inductive dans l’enseignement des langues ont été étudiés par de différents 

 

between people (interpsychological), and then inside the child (intrapsychological). This applies equally 
to voluntary attention, to logical memory, and to the formation of concepts. All the higher functions 
originate as actual relations between human individuals. » 
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chercheurs. Haight, Herron et Cole (2008) ont comparé les approches déductive et inductive 

pour enseigner la grammaire aux étudiants du français élémentaire au niveau collégial. Huit 

structures grammaticales ont été enseignées à un groupe d’étudiants (avec quatre structures 

de chaque approche). Pour les deux approches, un pré-test et un post-test ont été utilisés 

pour mesurer les améliorations à long terme des connaissances grammaticales des étudiants. 

De plus, les gains à court terme après l’enseignement de chaque structure grammaticale ont 

été évalués à l’aide de quiz post-traitement immédiats (soit huit au total). Les résultats 

immédiats des quiz (gains à court terme) ont montré des différences significatives entre les 

deux approches, avec des scores plus élevés pour l’approche inductive. De plus, les 

différences entre les scores pré-test et post-test indiquent que l’approche inductive était plus 

favorable dans l’apprentissage des structures grammaticales à long terme. Ainsi, 

globalement, l’étude soutient l’utilisation de l’approche inductive dans l’enseignement de la 

grammaire aux apprenants débutants en FLE. 

Dans le contexte de l’enseignement de l’allemand comme langue étrangère, 

Tammenga-Helmantel et al. (2016) ont comparé les approches inductive et déductive dans 

l’enseignement de la structure grammaticale du subjonctif dans le discours rapporté aux 

lycéens néerlandais. Les auteurs de cette étude ont utilisé un pré-test et un post-test pour 

comparer les scores aux tests de grammaire et d’écriture de trois groupes : un recevant 

l’instruction déductive, un recevant l’instruction inductive et un groupe témoin. Le test de 

grammaire a révélé des différences statistiquement significatives entre les groupes inductif 

et déductif, avec de meilleurs résultats pour le premier. L’étude soutient ainsi l’utilisation de 

l’approche inductive plutôt que déductive pour enseigner la grammaire. 

L’approche inductive se prête bien à l’enseignement des langues à partir de la BD 

puisque de différentes règles de grammaire peuvent être déduites, par exemple, de 

l’association texte-image et de l’aspect narratif de la BD. L’exemple donné dans la section 

1.5.1 du chapitre 1 de cette recherche (déduire le sens d’une expression impérative à partir 

de l’image et du contexte d’une BD) et celui de la section 1.5.3 (utiliser une séquence d’images 

dans une BD pour déduire l’un des usages de l’imparfait) représentent quelques façons dont 

la grammaire peut être enseignée de manière inductive à partir d’une BD. Pour cette BD en 

particulier, avoir de différentes formes de documents ou de dialogues inclus dans le texte 

donne une variété de formes grammaticales, comme dans les paroles des procédures 
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judiciaires, le discours direct / les entretiens de la presse avec des gens, les dialogues entre 

des médecins, des textes formels (par exemple des lettres écrites aux associations 

gouvernementales) et des articles de journaux. Ainsi, dans la présente recherche, il est clair 

que l’approche inductive était la mieux adaptée pour développer du matériel d’enseignement 

basé sur la BD sélectionnée. 

 
2.2 Approches pédagogiques dans l’enseignement des langues étrangères 

2.2.1 Aperçu 

Les approches pédagogiques ont connu plusieurs évolutions dans le contexte de 

l’apprentissage des langues étrangères. Dans la méthode grammaire-traduction (grammar- 

translation en anglais), les règles de grammaire sont généralement présentées aux 

apprenants au début de la leçon, suivies d’exercices de traduction entre la langue cible et la 

langue maternelle des apprenants. Cette méthode est donc associée à l’approche déductive 

(orientée par des règles) ; de plus, elle se concentre sur la langue écrite. Par contre, la 

méthode directe (direct method en anglais), qui est apparue dans la seconde partie du XIXe 

siècle, se concentre sur le développement des compétences orales. Dans cette méthode, la 

grammaire n’est pas enseignée explicitement et s’apprend par immersion dans la langue cible 

(de la même manière que les enfants apprennent leur langue maternelle). La méthode audio- 

orale (audiolingualism en anglais) est similaire à la méthode directe et introduit un autre 

élément : la langue s’apprend par la formation d’habitudes et via les exercices de répétition. 

Dans les années 1950, le célèbre linguiste théoricien Noam Chomsky affirmait que 

l’apprentissage des langues ne reposait pas sur des habitudes mais sur des capacités innées, 

ce qui a conduit à de nouvelles approches pédagogiques. Par exemple, dans l’approche 

naturelle de Stephen Krashen, les règles de grammaire explicites ne sont pas données aux 

apprenants ; au lieu de cela, ils reçoivent de grandes quantités d’input compréhensible qui 

sont ensuite transformées en production linguistique par l’apprenant grâce à des processus 

innés (Krashen, 1981, 1982 ; Rudis, 2021). Semblable à la méthode directe, l’immersion 

linguistique est valorisée. Plus tard, dans les années 1970, l’enseignement communicatif des 

langues (CLT ; communicative language teaching en anglais) a été développé, en mettant 

l’accent sur la compétence communicative plutôt que sur la connaissance des règles de 

grammaire. Quelques chercheurs importants contribuant au CLT sont Dell Hymes et Campbell 
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et Wales. Campbell et Wales (1970, p. 247) ont dit que « la capacité linguistique de loin la plus 

importante » est d’être capable de « produire ou comprendre des énoncés qui ne sont pas 

tellement grammaticaux mais, plus important encore, appropriés au contexte dans lequel ils 

sont faits »29. Par ailleurs, selon Hymes, « il existe des règles d’usage sans lesquelles les règles 

de grammaire seraient inutiles »30 (Hymes, 1972, p. 278) et ce n’est « pas le langage, mais la 

communication—qui doit fournir le cadre de référence dans lequel le lieu du langage dans la 

culture et la société doit être décrit »31 (Hymes, 1964, p. 3). Ainsi, on peut noter que le CLT se 

concentre sur la compétence communicative, qui comprend la connaissance des règles 

grammaticales mais, plus important encore, la connaissance contextuelle ou sociolinguistique 

pour qu’on sache quand utiliser les éléments du langage (Canale et Swain, 1980, p. 4). Ensuite, 

N. S. Prabhu, professeur d’anglais en Inde, a tenté de reproduire des environnements 

d’apprentissage naturels en donnant aux apprenants des tâches à accomplir, sans 

l’enseignement formel de grammaire. L’accent est mis sur l’accomplissement des tâches 

plutôt que sur l’application de règles de grammaire, ce qui a conduit au développement de 

l’apprentissage basé sur les tâches (task-based learning en anglais) dans les années 1980 

(Thornbury, 1999, pp. 21–22, 29). On peut ainsi constater, au fil du temps, un mouvement 

général de l’enseignement explicite des règles de grammaire vers des environnements 

immersifs, des compétences communicatives et l’utilisation de tâches. 

L’instruction basée sur le contenu a également émergé dans les années 1980 

(Villalobos, 2014), et l’approche actionnelle a été introduite par le Conseil de l’Europe en 2001 

dans le document du CECRL (Acar et Puren, 2024). L’apprentissage basé sur les tâches, 

l’instruction basée sur le contenu et l’approche actionnelle sont applicables à cette étude et 

sont discutés plus en détail dans les sections suivantes. Ces approches ont été utilisées pour 

créer du matériel d’enseignement du FLE basé sur la BD sélectionnée. 

 
 
 
 
 

 

29 « by far the most important linguistic ability », « produce or understand utterances which are not so 
much grammatical but, more important, appropriate to the context in which they are made » 
30 « there are rules of use without which the rules of grammar would be useless » 
31 « not language, but communication—which must provide the frame of reference within which the 
place of language in culture and society is to be described » 
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2.2.2 L’instruction basée sur le contenu (CBI) 

Une approche d’enseigner les langues étrangères est l’instruction basée sur le contenu 

(CBI ; content-based instruction en anglais). Selon Richards et Rodgers (2001), le CBI est défini 

comme une approche d’acquisition d’une langue seconde où les activités d’enseignement 

sont organisées autour du contenu ou de la matière communiqué aux apprenants par la 

langue cible plutôt qu’autour d’un programme linguistique. Le CBI aborde donc à la fois 

l’apprentissage de la langue et celui des contenus, permettant aux apprenants de développer 

leurs connaissances linguistiques (par exemple des compétences communicatives et 

l’acquisition de structures linguistiques) et celle en matière de contenu, ainsi que des 

capacités de pensée critique (Hauschild, Poltavtchenko et Stoller, 2012, p. 2). Cela présente 

plusieurs avantages : les apprenants peuvent développer leurs capacités de pensée critique 

et leur expertise sur des sujets intéressants et pertinents qui touchent à toute société 

contemporaine en même temps que leurs capacités conversationnelles (Ibid.). 

Le CBI se rapporte à cette étude dans la mesure où la BD et ses thèmes 

environnementaux représentent le « contenu » de l’étude ; de plus, dans le cadre de 

l’enseignement du FLE, le contenu implique un langage authentique (écrite dans la langue 

cible) – une source de vocabulaire, de grammaire, d’expressions et d’idiomes authentiques. 

 
2.2.3 L’approche actionnelle (AA) 

L’approche actionnelle (AA ; action-oriented approach en anglais) est basée sur la 

théorie du constructivisme ; spécifiquement, elle intègre le constructivisme social. Comme 

présenté précédemment dans la section 2.1.1, le constructivisme social souligne que 

l’apprentissage naît des interactions sociales entre les êtres humains. De plus, dans l’AA, 

l’apprenant est considéré comme un acteur social ou quelqu’un qui agit intentionnellement 

pour accomplir une tâche (Bandura, 2001) dans les contextes sociaux impliquant la 

collaboration entre les apprenants et des situations réelles et authentiques (Hunter et al., 

2019). Cela montre le lien entre le constructivisme social et L’AA. L’AA met donc l’accent sur 

l’action ou la « capacité à agir de l’apprenant »32 (Conseil de l’Europe, 2024, p. 1) et la 

 

 

32 « agency » en anglais 
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réalisation d’activités communicatives et interactives (France Podcasts, 2018 ; Hunter et al., 

2019). Le document du CECRL (Conseil de l’Europe, 2001, p. 15) définit l’AA comme suit : 

[L’approche actionnelle] considère avant tout l’usager et l’apprenant d’une 
langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont 
pas seulement langagières) dans des circonstances et un environnement 
donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de parole se 
réalisent dans des activités langagières, celles-ci s’inscrivent elles-mêmes à 
l’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur pleine 
signification. Il y a « tâche » dans la mesure où l’action est le fait d’un (ou de 
plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont 
il(s) dispose(nt) en vue de parvenir à un résultat déterminé. La perspective 
actionnelle prend donc aussi en compte les ressources cognitives, affectives, 
volitives et l’ensemble des capacités que possède et met en œuvre l’acteur 
social. 

Selon cette définition, les apprenants de langues sont des acteurs sociaux qui 

accomplissent des tâches liées à une action spécifique ou particulière. Par exemple, les 

activités linguistiques pourraient impliquer la parole (une action dans un contexte social), et 

la « tâche » implique que les apprenants effectuent l’action pour atteindre un résultat 

spécifique. L’approche prend ainsi en compte toutes les capacités (par exemple cognitives et 

affectives) que possède l’apprenant (Ibid. ; Bien enseigner, 2022). 

Cette approche est favorisée par les enseignants du FLE, car elle implique le 

développement de plusieurs compétences langagières – la production orale, l’interaction et 

les capacités d’écoute ; et des compétences en production écrite et celles en lecture (Bien 

enseigner, 2022). Les avantages incluent l’engagement actif de l’apprenant dans la résolution 

d’un problème réel et la stimulation mentale (par exemple via la recherche, l’évaluation et 

l’interprétation d’informations) et l’amélioration de ses connaissances et de sa rétention 

linguistique. Elle prend également en compte les perspectives et les valeurs socioculturelles 

de l’apprenant, lui donnant un sentiment positif quant à l’apprentissage. Enfin, outre la 

compétence linguistique, elle développe la pensée critique et créative des apprenants et 

améliore leur autonomie dans l’apprentissage. L’approche vise à combiner les interactions 

sociales et le travail cognitif et réflexif en classe pour promouvoir des résultats éducatifs et 

considère l’apprenant comme quelqu’un qui s’engage activement dans la construction de 

connaissances plutôt que comme quelqu’un qui mémorise des informations (Ibid.). 
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L’AA a été utilisée dans cette étude pour créer des tâches (par exemple, rédiger des 

lettres / paragraphes courts) pour renforcer activement les règles de grammaire ou les formes 

d’expression (par exemple, donner des opinions, décrire des faits et utiliser le conditionnel et 

le subjonctif) avec lesquelles les apprenants doivent être familiers au niveau B1. Dans cette 

étude, certaines formes grammaticales sont également révisées à l’aide d’exemples 

appropriés tirés de la BD. Ces tâches contribuent donc à améliorer les compétences 

linguistiques des apprenants ainsi que leur engagement actif, à travers les activités de pensée 

critique où les apprenants doivent utiliser des formes d’expression du niveau B1 et en faisant 

appel aux valeurs socioculturelles des apprenants (liées aux thèmes environnementaux de la 

BD). 

 
2.2.4 L’apprentissage basé sur les tâches (TBL) 

L’apprentissage basé sur les tâches (TBL ; task-based learning en anglais) est une 

méthode pédagogique qui a été développée par Prabhu (1987). Cette approche fait partie de 

l’apprentissage des langues étrangères et est intégrée à l’AA, impliquant l’accomplissement 

de tâches où l’apprenant se concentre sur une activité / une tâche plutôt que sur la langue 

elle-même, qui est apprise implicitement (Caws, 2021). Le TBL est axé sur les objectifs, où on 

aborde les problèmes du monde réel avec une utilisation authentique de la langue (Prabhu, 

1990 ; Shehadeh, 2003) ; en outre, l’approche met l’accent sur l’interaction et la 

collaboration, où les apprenants construisent des connaissances entre eux via des 

interactions entre les pairs (Szabó et Csépes, 2023). 

Différents chercheurs ont étudié le TBL dans le contexte de l’apprentissage des 

langues, notant, par exemple, un effet positif sur les résultats d’apprentissage des apprenants 

en français des affaires (Ainsworth, 2014). Une autre étude donne des recommandations de 

conception pour un système instrumenté utilisant le TBL : French Kitchen, un environnement 

basé sur le TBL pour aider les apprenants anglais du français pendant qu’ils cuisinent (Hooper 

et al., 2012). D’autres études mentionnent les avantages du TBL, tels que l’engagement des 

apprenants dans la langue cible via l’écoute et la lecture, permettant aux apprenants de 

produire ou d’utiliser la langue plus tard (Willis, 1996). Willis et Willis (2007) ont également 

indiqué les avantages du TBL dans les cours d’anglais, qui favorise l’expression libre, la 
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communication dans un contexte naturel et l’exposition à plusieurs aspects linguistiques, 

comme les collocations et les formes linguistiques. 

Le TBL est efficace car les apprenants sont exposés à un langage authentique et 

l’utilisent pour accomplir une tâche tout en réfléchissant à la manière dont il est utilisé et aux 

formes linguistiques (Sholeh, Salija et Nur, 2020). Les BDs se prêtent bien à l’apprentissage 

par le TBL, car les apprenants se plongent dans l’histoire et peuvent oublier qu’ils apprennent 

une langue étrangère : « la bande dessinée fait oublier à l’apprenant qu’il est en train 

d’apprend [sic] une langue quand il s’émerge dans l’histoire et s’attache à ses aux [sic] 

personnages » (Al-Khatib, 2006, p. 91). 

Le TBL a été choisi pour la recherche actuelle car le matériel d’enseignement est basé 

sur une BD, où les apprenants peuvent s’immerger dans l’histoire et assimiler la langue sans 

penser explicitement à l’apprentissage de la langue (l’aspect principal du TBL). De plus, le 

livret d’accompagnement de lecture développé comprend des tâches ou des activités 

permettant aux apprenants de pratiquer certaines formes d’expression (par exemple, donner 

des opinions et décrire des faits) – ces tâches permettent aux apprenants de réfléchir à de 

différentes formes et expressions grammaticales (les aspects linguistiques) tout en 

accomplissant une tâche significative (un autre élément du TBL). 

 
2.3 Revue de la littérature 

2.3.1 L’éducation environnementale 

Dans le contexte de l’intégration de l’EE avec l’enseignement de l’anglais, Erdem Mete 

(2018) a développé un ensemble de questions de lecture pour un texte authentique lié à 

l’environnement – la fable Our Iceberg is Melting: Changing and Succeeding Under Any 

Conditions (2005), écrite par John Kotter et Holger Rathgeber – afin d’améliorer les capacités 

de pensée critique des apprenants, d’accroître leur conscience environnementale et 

d’améliorer leurs compétences linguistiques. Les questions ont été élaborées à l’aide de 

Bloom’s Revised Taxonomy (une hiérarchie des capacités de réflexion) combinée à un cadre 

de stratégies d’EE (Monroe, Andrews et Biedenweg, 2007) ; ceci est résumé dans le tableau 

1, avec les compétences à développer associées de l’apprenant (Erdem Mete, 2018, pp. 37– 

39). Les niveaux de Bloom’s Revised Taxonomy progressent des compétences de réflexion 

d’ordre inférieur à celles d’ordre supérieur. L’étude d’Erdem Mete (2018) est également un 
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exemple du CBI, où les questions de lecture ont été développées en fonction du contenu de 

la fable ; la promotion des capacités de pensée critique peut également encourager un 

apprentissage plus actif, selon l’auteur, ce qui est lié à l’AA. Selon l’auteur, les textes littéraires 

sur des sujets écologiques peuvent accroître la conscience environnementale des apprenants 

de langues en abordant à la fois les aspects cognitifs (activités intellectuelles) et affectifs (les 

sentiments et les attitudes) de l’apprentissage. Le tableau 1 présente une structure utile pour 

développer du matériel d’apprentissage basé sur des documents écologiques et a été 

développé par moi-même pour résumer les informations données dans l’étude d’Erdem Mete 

(2018). Dans la présente recherche, le tableau 1 a été combiné avec des activités pertinentes 

pour les BDs (identifiées dans la section suivante – section 2.3.2 – selon de différentes études 

de recherche qui ont développé du matériel d’apprentissage basé sur les BDs) pour créer un 

ensemble de compétences et d’activités à inclure dans le matériel d’enseignement visé. 
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Tableau 1 : Bloom’s Revised Taxonomy et des stratégies d’EE correspondantes pour développer du matériel d’apprentissage pour les textes 

écologiques (Erdem Mete, 2018, pp. 37–39) 

Niveau Bloom’s Revised 
           Taxonomy  Stratégie d’EE correspondante Compétences de l’apprenant 

 
1 se souvenir 

(remembering) 
transmettre des informations 

(convey information) 
• rappeler les informations factuelles / les détails spécifiques / les idées 
• rappeler l’ordre des informations 

or
dr

e 
in

fé
rie

ur
  

 
2 

 
 

comprendre 
(understanding) 

 
 

construire du sens 
(build understanding) 

• reformuler les informations contenues dans le texte 
• expliquer le contenu dans ses propres mots 
• utiliser ses connaissances sur des sujets environnementaux similaires pour 

comparer les informations dans le texte avec la vie réelle 
• identifier l’idée principale du texte et donner des exemples 

 
3 appliquer 

(applying) 
  

• appliquer les informations dans le texte à un nouveau contexte, comme sa 
propre vie / expériences 

• décomposer les informations dans le texte en parties pour une meilleure 
compréhension 

• critiquer le contenu du texte en exprimant ses opinions 

 
4 analyser 

(analyzing) 
améliorer les compétences 

(improve skills) 

or
dr

e 
su

pé
rie

ur
 

5 évaluer 
(evaluating) 

 

 
 

6 

 
créer 

(creating) 

 
permettre des actions durables 

(enable sustainable actions) 

 
• combiner les informations pour développer des solutions alternatives et 

résoudre les problèmes de manière critique 
• utiliser des éléments du texte pour former quelque chose de nouveau 
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2.3.2 Les bandes dessinées 

Başal, Aytan et Demir (2016) ont étudié la BD comme outil d’enseignement des 

expressions idiomatiques. Dans le contexte de l’enseignement de l’anglais comme langue 

étrangère pour les étudiants de première année dans une université turque, ces chercheurs 

ont étudié les avantages d’utiliser les BDs plutôt que les activités traditionnelles pour 

enseigner des expressions idiomatiques (Başal, Aytan et Demir, 2016). Ces auteurs ont 

sélectionné 40 expressions idiomatiques (les 40 idiomes figuratifs les plus fréquents et les plus 

utiles du Michigan Academic English Spoken Corpus) pour enseigner aux étudiants. Le groupe 

témoin a reçu des activités traditionnelles (par exemple des feuilles de travail avec les 

significations des expressions idiomatiques, des exemples de phrases et des exercices pour 

« remplir les blancs ») pour apprendre ces idiomes. Les auteurs ont également utilisé les 

expressions idiomatiques dans un scénario, qui a été converti en BD à l’aide d’un logiciel 

informatique. Cette BD et quelques exemples de phrases ont été remis au groupe 

expérimental. L’étude visait à améliorer les connaissances idiomatiques des étudiants, ce qui 

correspond à l’amélioration des compétences de compréhension écrite. Un test de réussite, 

comprenant 50 questions pour « remplir les blancs » liées aux expressions idiomatiques, a été 

utilisé comme pré-test et post-test pour tester les connaissances des deux groupes avant et 

après le traitement, respectivement. Des différences significatives n’ont pas été trouvées lors 

du pré-test, mais elles sont apparues lors du post-test, avec des scores plus élevés pour le 

groupe expérimental, indiquant l’efficacité de l’utilisation de la BD par rapport aux activités 

traditionnelles. Les auteurs ont attribué l’amélioration des scores du post-test du groupe 

expérimental à deux facteurs principaux. La première est l’utilisation simultanée de deux 

modalités (verbale et visuelle) ; cela peut mieux faciliter l’apprentissage que l’utilisation d’un 

seul mode (en profitant de différentes manières de traitement de l’information) et soutenir 

la mémoire visuelle (où on se souvient mieux des mots s’ils sont associés aux images). 

L’utilisation de deux modalités peut également permettre aux apprenants d’établir des liens 

efficaces entre les visuels et les idiomes. La seconde consiste à utiliser du texte et des visuels 

en combinaison dans un scénario ; cela augmente la compréhension du texte par les 

apprenants, où l’utilisation d’informations visuelles peut améliorer la mémoire à long terme 

des informations. 
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Dans le contexte du FLE, El Ouesdadi et Rochdi (2023) ont utilisé des parties de la BD 

Boule et Bill comme support didactique pour développer les compétences linguistiques et 

communicationnelles des apprenants au cycle secondaire. Dans les activités de lecture, de 

communication et d’écrit, l’enseignant a utilisé la méthode interrogative, demandant aux 

apprenants des questions sur la BD comme « Qui a trouvé le porte-monnaie ? » et « Quelle 

est la réaction du père de Boule ? » (Ibid., p. 150). Ici, les apprenants sont actifs parce qu’ils 

participent « à la construction du savoir, […] [et] à la compréhension de la BD en répondant 

aux questions de l’enseignante » (Ibid., p. 150). Ceci est lié à la théorie du constructivisme – 

où les apprenants construisent leurs connaissances – et à l’AA – où ils participent aux activités 

interactives (par exemple avec leur enseignant) et sont les « acteurs de leur apprentissage » 

(Ibid., p. 150). Accorder aux apprenants du temps pour réfléchir et pour trouver les réponses 

eux-mêmes les rend également plus actifs. Les questions de l’enseignant ont également 

augmenté la motivation et l’engagement des apprenants. D’autres activités concernaient 

l’aspect chronologique de la BD, où les apprenants devaient « remettre en ordre la BD […] [et] 

repérer les indicateurs chronologiques » (Ibid., p. 151) en considérant les images et les bulles. 

Ces activités sont liées au TBL et à l’aspect de la narration (et de suivre l’histoire dans la BD). 

Les BDs aident les apprenants à développer leurs capacités de lecture et de réflexion 

(Miller, 2005) ; des études ont été menées sur ces deux capacités. Par exemple, Putri et 

Purwani (2022) ont utilisé des BDs numériques dans l’apprentissage du FLE et ont étudié leur 

effet sur la compréhension écrite des lycéens. Ces auteurs ont employé une approche 

expérimentale, avec un pré-test, le traitement et un post-test. Dans l’étape de traitement, 

des BDs numériques basées sur le webtoons ont été utilisées comme support pour améliorer 

les compétences de lecture en français. Le pré-test et le post-test ont testé la compréhension 

écrite des lycéens avant et après le traitement, respectivement. Les différences entre les 

scores dans les deux tests (avec des scores plus élevés dans le post-test) ont indiqué une 

amélioration significative dans les compétences de lecture et impliquent que les BDs 

numériques basées sur le webtoons sont efficaces pour améliorer ces compétences. À travers 

leur étude, ces auteurs ont ainsi démontré l’efficacité de l’enseignement du FLE aux lycéens 

à partir des BDs numériques. 
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Un autre exemple est l’étude d’Aydoğu (2015, pp. 7–10), qui a utilisé quelques pages 

de la BD Tintin en Irak (d’Hergé) pour créer une fiche pédagogique de niveau B1, où les 

activités sont organisées en trois étapes, telles que présentées dans le tableau 2 : 

 
Tableau 2 : Structure d’une fiche pédagogique (niveau B1) développée pour la BD Tintin en 

Irak (Aydoğu, 2015, pp. 8–10) 
 

Étape Section Description 

1 avant 
lecture 

Activer les connaissances antérieures des apprenants sur le personnage 
principal et le contenu de la BD 

 
 
 

 
2 

 
 
 
 

pendant 
lecture 

Évaluer la compréhension des apprenants et leur permettre de discuter et 
de réfléchir sur le document. Cette étape implique de différentes 
approches : 

a. les questions de compréhension générale (par exemple « Où est 
Tintin et pourquoi ? ») 

b. les activités où les apprenants doivent deviner ce qui va se passer 
après une vignette et où ils doivent compléter les paroles d’une 
vignette en regardant les vignettes suivantes ou précédentes 

c. donner des opinions (par exemple « vous êtes pour ou contre cette 
critique ? ») 

3 après 
lecture 

Permettre aux apprenants de faire des productions individuelles au sujet 
des thèmes ou des évènements suivants / personnages de la BD 

 
La première étape est liée au constructivisme, préparant les apprenants à s’appuyer 

sur leurs connaissances antérieures. Dans le cas de l’étude d’Aydoğu (2015, pp. 8–9), il s’agit 

d’activités réactivant les connaissances antérieures sur le héros principal de la BD (par 

exemple, en posant aux apprenants les questions « Est-ce que vous connaissez « Tintin » ? » 

et « Avez-vous déjà lu les aventures de « Tintin » ? ») et sur le contenu (par exemple, avec les 

questions « Qui est-ce Saddam Hussein ? » et « Qu’est-ce qui s’est passé en Irak sous le 

régime de Saddam Hussein ? »). Cela contribue à une meilleure compréhension de la BD à 

étudier ; cette étape permet également de familiariser les apprenants avec le contenu et les 

personnages de la BD s’ils ne les connaissent pas. Les activités de la deuxième étape sont liées 

à l’AA où les apprenants sont actifs et engagés dans leur apprentissage, ce qui est très 

apparent dans l’étape 2(b). Dans une activité, ils doivent compléter les paroles de la vignette 

8 en regardant les réactions des personnages de la vignette 9 ; cela met en évidence 

l’association texte-image des BDs et comment les images peuvent aider la compréhension du 

texte. Deviner les paroles avant de les voir augmente la créativité des apprenants (Aydoğu, 
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2015, p. 10) et peut renforcer l’assimilation des expressions de la langue cible quand ils voient 

le texte original. Dans la troisième étape, les apprenants peuvent raconter leurs idées et 

exprimer leur créativité (Ibid., p. 8), ce qui est lié à l’AA. Cette étude reflète aussi le CBI, car la 

BD traite de la réalité sociale d’un pays particulier, un sujet qui est inclus dans les questions 

de la fiche pédagogique. En somme, la fiche pédagogique développe à la fois les capacités de 

lecture et de réflexion des apprenants. Le tableau 2 présente une structure utile pour des 

fiches pédagogiques ou des livrets d’accompagnement de lecture et a été utilisé dans la 

présente recherche. 

Dans une autre étude, Míguez Álvarez (2022) a conçu une séquence d’activités en 

utilisant une BD pour développer la pensée critique des étudiants universitaires du FLE. Les 

étudiants ont rapporté des améliorations dans (i) leur motivation, (ii) leurs compétences 

linguistiques, (iii) leur capacité à traiter de nouvelles informations et (iv) leur capacité à 

donner des opinions. Semblables aux questions de lecture développées par Erdem Mete 

(2018) dans le contexte de l’EE et de l’enseignement de l’anglais, les activités de l’étude de 

Míguez Álvarez (2022) passent du simple au complexe : 

1. Identifier des informations (par exemple les éléments visuels, verbaux et 

sémiotiques) 

2. Comparer les informations entre les vignettes ou les bandes (par exemple les 

personnages, les thèmes et les événements) 

3. Organiser / reconstruire l’information (par exemple mettre les bandes en ordre ou 

créer le dialogue pour la BD) 

4. Créer des activités à partir de la BD pour les autres étudiants 

5. Appliquer les connaissances acquises (par exemple concevoir une nouvelle BD en 

utilisant les thèmes, le vocabulaire et les structures grammaticales de la BD 

étudiée ; et discuter de la BD en classe pour exprimer les opinions) 

6. Réfléchir à l’efficacité de la BD dans l’apprentissage des langues étrangères 

Cette séquence d’activités fournit également un cadre utile à suivre et a été utilisée 

pour développer le matériel d’enseignement dans la présente étude. 
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2.4 Résumé partiel 

Dans cette recherche, toutes les approches ci-dessus ont été utilisées comme cadre 

théorique pour développer des tâches, à la fois collaboratives et indépendantes, que des 

apprenants hypothétiques doivent réaliser (TBL et AA) basées sur le contenu de la BD (CBI). 

Les activités et les structures des fiches pédagogiques des études mentionnées dans la section 

2.3 (revue de la littérature) ont été utilisées pour développer le matériel d’enseignement de 

cette recherche. Les concepts présentés dans la section 1.5 du chapitre 1 concernant 

l’utilisation des images et du texte des BDs pour enseigner les expressions idiomatiques et les 

formes grammaticales ont également été employés. 

L’évaluation des matériaux d’apprentissage des langues encourage également à être 

un praticien réflexif (Schön, 1983), et le développement d’une pratique réflexive est 

important dans l’enseignement et la conception de matériaux d’apprentissage (Perrenoud, 

2002). Dans cette étude, une analyse / une évaluation réflexive a été effectuée sur les 

matériaux développés ; ceci est « inévitablement subjectif et se concentre sur les utilisateurs 

de matériaux »33 (Tomlinson, 2012, p. 148). Bien que subjective, une analyse réflexive garantit 

que le matériel a été développé à la meilleure qualité possible du côté de l’enseignant. Par 

exemple, l’enseignant peut consulter des études antérieures pertinentes sur le 

développement de matériaux d’apprentissage (pertinents à son cas particulier, par exemple, 

développer du matériel basé sur les BDs et les textes environnementaux) et développer un 

ensemble de compétences et de types d’activités à inclure dans le matériel visé. De cette 

manière, l’enseignant peut intégrer les idées testées par d’autres chercheurs dans son propre 

matériel. Le matériel développé peut ensuite être analysé pour vérifier si toutes les 

compétences et activités ont été incluses et si la distribution répond aux besoins de son 

groupe particulier d’apprenants (par exemple, si la classe rencontre des difficultés avec les 

concepts grammaticaux, plus de questions sur ce sujet peuvent être incorporées dans le 

matériel d’apprentissage). Dans l’étape de réflexion, le document du CECRL a été consulté 

pour vérifier si le matériel développé répond aux besoins des apprenants pour avoir les 

compétences en compréhension et production écrites associées au niveau B1. 

 
 
 

33 « inevitably subjective and focuses on the users of materials » 
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Chapitre 3 : Méthodologie 

Ce chapitre donne d’abord un aperçu des événements et des problèmes présentés 

dans Algues Vertes, L’histoire interdite et puis décrit et développe la méthodologie qui a été 

appliquée dans cette recherche, en utilisant le cadre théorique élaboré dans le chapitre 2. 

 
3.1 Aperçu de la BD Algues Vertes, L’histoire interdite 

Algues Vertes, L’histoire interdite est une BD écologique française écrite en 2019 par 

Inès Léraud et dessinée par Pierre Van Hove (Léraud et Van Hove, 2019). Il s’agit de la 

pollution de l’environnement résultant de l’accumulation d’algues vertes sur les plages de 

Bretagne, en France, et des morts animales et humaines qu’elle provoque, un problème qui 

existe depuis des dizaines d’années. Lorsque les algues vertes s’accumulent sur les plages, 

elles sèchent, se mélangent au sable et se décomposent pour libérer un gaz toxique et 

nauséabond : l’hydrogène sulfuré (H2S). Les animaux et les humains marchant sur la plage 

peuvent libérer ce gaz qui, en quantité importante, paralyse les systèmes nerveux et 

respiratoire et peut entraîner la mort. La BD traite de l’agriculture intensive en Bretagne, qui 

conduit à l’eutrophisation – un processus par lequel les nutriments s’accumulent dans les 

plans d’eau. Cela provoque la prolifération d’algues vertes dans les régions littorales (Ollier, 

2020). 

La BD présente les différents acteurs impliqués dans la gestion de ce problème 

environnemental. Il y a des gens – comme des associations environnementales, des médecins, 

des lanceurs d’alerte et certains maires – qui tentent de prouver que le H2S est responsable 

de la mort des personnes ou des animaux exposés aux algues vertes (en utilisant, par 

exemple, les analyses de prélèvements sanguins et les autopsies). Il y a aussi d’autres 

personnes – comme les dirigeants de coopératives agricoles, les agriculteurs endettés et 

certains maires qui tentent d’éviter les impacts sur le tourisme – qui s’opposent aux efforts 

visant à dénoncer les algues vertes comme étant la cause des morts et qui essaient 

d’empêcher la mise en œuvre de politiques pour la protection des plages bretonnes (Ollier, 

2020). Par exemple, il existe une culture du silence, des corps enterrés avant de faire des 

autopsies et la mauvaise manipulation des prélèvements sanguins. La BD est écrite sous la 

forme d’une enquête, avec de différents acteurs enquêtant sur le problème des algues vertes. 



47  

En outre, elle s’appuie sur plusieurs sources authentiques, telles que des articles de journaux, 

des lettres officielles, des rapports gouvernementaux et des rapports scientifiques, qui sont 

inclus dans l’annexe de la BD. 

La BD présente plusieurs avantages dans le cadre de cette étude. Puisqu’elle est basée 

sur des sources authentiques historiquement précises, elle fournit des informations utiles du 

monde réel (lié avec l’approche du CBI), qui peuvent être utilisées pour concevoir des 

questions de pensée critique ou pour promouvoir des discussions entre les apprenants de 

français. Dans la BD, des procédures officielles (par exemple des réunions du conseil, des 

procédures judiciaires, des interrogatoires de dirigeants politiques, etc.) sont également 

incluses, exposant les apprenants au langage authentique utilisé par les locuteurs natifs dans 

les contextes officiels. Ceci est également lié à l’une des exigences du document CECRL pour 

le niveau B1, soit la capacité de comprendre les « [t]extes factuels simples et directs » (Conseil 

de l’Europe, 2001, p. 170). La BD peut aussi servir de base aux apprenants pour parler d’autres 

problèmes environnementaux dans lesquels différents acteurs peuvent avoir des attitudes 

différentes à l’égard d’un problème particulier (par exemple les industries des combustibles 

fossiles dans le contexte du réchauffement climatique) (Ollier, 2020). Cela peut accroître la 

conscience écologique des apprenants et promouvoir leurs capacités de pensée critique. De 

plus, la BD est bien illustrée et visuellement attrayante, ce qui peut attirer l’attention des 

apprenants et les motiver à lire le matériel. Elle utilise également un langage factuel, 

relativement simple et facile à suivre. Ceci, avec l’aide des images, peut aider les apprenants 

à apprendre la langue cible et des expressions natives. 

 
3.2 La BD sélectionnée comme document authentique 

Christian Puren souligne trois facteurs importants pour les documents authentiques 

dans le contexte de l’apprentissage des langues étrangères : (1) le document doit mobiliser 

les connaissances langagières et culturelles antérieures des apprenants, (2) le document doit 

permettre aux apprenants d’identifier des nouvelles connaissances langagières et culturelles 

pour mieux comprendre le document et (3) le document doit promouvoir l’extraction de ces 

nouvelles connaissances (Puren, 2013). Ce ne sont donc pas seulement les informations 

factuelles qui sont importantes mais aussi les informations et les connotations culturelles 

ainsi que les « réactions subjectives » des apprenants (Ibid., p. 19). 
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La BD sélectionnée dans cette recherche est un bon exemple de document 

authentique car elle intègre les trois facteurs ci-dessus. La BD comprend des éléments 

grammaticaux que les apprenants doivent connaître au niveau B1 et traite des questions 

environnementales et de leur gestion, qui sont un sujet de discussion courant à l’époque 

actuelle – de cette manière, la BD stimule les connaissances antérieures des apprenants 

(facteur 1). La BD comprend également des éléments de vocabulaire et des expressions 

idiomatiques peut-être peu familiers aux apprenants, ainsi que des éléments culturels (ici, les 

questions environnementales et leur gestion) qui peuvent constituer de nouvelles 

connaissances (par exemple, les différents acteurs sociaux et organisations impliqués dans la 

gestion du problème des algues vertes, leurs réponses et réactions au problème, etc.) – cela 

correspond au facteur 2. Enfin, la BD se prête bien à l’extraction de nouvelles informations 

car c’est une source multimodale, où les images (le lien texte-image) et les informations 

sémiotiques peuvent être particulièrement utiles pour faciliter la compréhension des 

apprenants de nouveaux éléments linguistiques et culturels (facteur 3). 

Quelques critères à prendre en compte pour choisir un document authentique ont été 

proposés dans l’étude d’Aslim-Yetis (2010, pp. 3–4) et les recherches citées dedans. Ceux-ci 

et leur application à la BD dans la présente recherche sont inclus dans le tableau 3, montrant 

que la BD correspond à un document authentique approprié. 
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Tableau 3 : Quelques critères pour choisir un document authentique et l’application à la BD 

dans la présente recherche 
 

Critères pour choisir un document authentique* Application à la présente recherche 

corresponde au niveau des apprenants La langue utilisée dans la BD correspond au niveau 
B1 choisi pour le matériel d’enseignement. 

traite des problèmes de la vie quotidienne ou 
d’actualité 

La BD traite des problématiques environnementales 
relativement récentes et de leur gestion. 

puisse faire travailler la culture de la langue cible […] 
choisir le document approprié : son contenu, ses 
images, le message véhiculé, etc. 

L’aspect culturel implique la gestion 
environnementale des algues vertes, qui est 
transmis par le contenu (texte et image) de la BD. 

 
soit adapté […] aux centres d’intérêts des apprenants 

Les questions environnementales sont un sujet de 
discussion courant parmi les gens et peuvent faire 
appel aux intérêts des apprenants. 

 
 
 

 
soit en rapport avec les aptitudes qu’on cherche à 
développer 

La BD est adaptée au développement des aptitudes 
visées de l’apprenant : améliorer la connaissance 
des formes grammaticales et des expressions 
idiomatiques (contenues dans la BD), développer la 
conscience environnementale et les capacités de 
pensée critique (la BD aborde un problème 
environnemental, sa gestion et les réactions des 
différents acteurs impliqués) et développer la 
capacité d’exprimer ses opinions / ses sentiments 
(via des exercices de production écrite qu’on peut 
créer basés sur la BD). 

 
soit […] moins long pour un niveau intermédiaire […]. 
Plus il sera long, plus il comportera des éléments 
lexicaux plus complexes voire inconnus 

La partie sélectionnée de la BD pour la didactisation 
(les pages 1 à 25) représente une longueur adaptée 
au niveau intermédiaire de B1 et contient de 
nouveaux éléments lexicaux et grammaticaux 
adaptés à ce niveau. 

* pris directement d’Aslim-Yetis (2010, pp. 3–4)  

 
3.3 Les étapes de développement du matériel d’enseignement 

Les approches du CBI, de l’AA et du TBL sont adaptées à cette recherche dans la 

mesure où la BD et ses thèmes environnementaux représentent le « contenu » et des 

« tâches » spécifiques liées à la BD favorisent l’apprentissage. Cette étude est de nature 

qualitative. La BD sélectionnée (Algues Vertes, L’histoire interdite) est divisée en parties 

traitant de différents événements de l’histoire – les pages 1 à 25 de la BD ont été didactisées 

dans cette recherche pour développer un livret d’accompagnement de lecture complet. Ce 

livret traite d’abord d’exercices basés sur la langue (les compétences linguistiques) et puis 

d’exercices de pensée critique plus complexes (les compétences de réflexion et de critique). 

Cet ordre d’activités a été choisi pour développer les aspects les plus simples (d’ordre 
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inférieur) du langage avant de passer à des expressions plus complexes (d’ordre supérieur). 

Dans le matériel d’enseignement, je me suis concentré sur la compréhension écrite et la 

production écrite. Le processus ou la méthode de développement du matériel 

d’enseignement est décrit comme suit. 

 
3.3.1 Identifier des compétences et des activités pour enseigner les langues 

Des compétences et des activités pour enseigner les langues à partir des textes 

écologiques (Erdem Mete, 2018, pp. 37–39) et les BDs (Aydoğu, 2015, pp. 8–10 ; Míguez 

Álvarez, 2022) – telles que décrites dans le cadre théorique dans le chapitre 2 – ont été 

combinées et résumées dans le tableau 4 et des codes (code_activité) ont été désignés pour 

chaque type d’activité. Les différents types d’activités du tableau 4 ont ensuite été utilisés 

pour concevoir les activités du livret d’accompagnement de lecture de cette recherche. Les 

codes_activité ont permis de relier les activités du livret à celles du tableau 4 et ont facilité 

les discussions du livret ; en outre, les codes ont été utilisés pour construire un tableau de 

fréquence dans la phase de réflexion afin d’évaluer la répartition des différents types 

d’activités. Le tableau 4 est divisé en deux sections – des activités d’ordre inférieur et celles 

d’ordre supérieur – basées sur l’étude d’Erdem Mete (2018) et le tableau 1 (section 2.3.1, 

chapitre 2). Bien que « appliquer » les informations (les tableaux 1 et 4) soit une compétence 

d’ordre inférieur, elle est combinée avec deux compétences d’ordre supérieur dans la 

stratégie « améliorer les compétences » du tableau 1 ; elle est donc incluse dans les activités 

d’ordre supérieur dans le tableau 4 par souci de simplicité. Les activités du tableau 4 ne sont 

classées dans aucun ordre car elles ont été intégrées au livret d’accompagnement de lecture 

au fur et à mesure de la progression chronologique de la BD. Par exemple, si des vignettes de 

la BD présentent une description chronologique des événements, une activité appropriée 

pourrait consister à « rappeler l’ordre des informations » (code_activité C, tableau 4). 

Étant donné que la présente recherche n’intègre pas d’entretiens ni de commentaires 

d’apprenants réels sur le matériel d’apprentissage développé, l’utilisation des approches 

testées par des chercheurs précédents dans la présente recherche est donc avantageuse. 

Ainsi, j’ai choisi l’approche de combiner les activités et les idées de recherches antérieures 

sur l’EE et l’enseignement des langues basé sur les BDs comme base pour structurer le livret 

d’accompagnement de lecture et pour diversifier les activités. 
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3.3.2 Identifier les compétences du CECRL (niveau B1) 

Des compétences de compréhension écrite et de production écrite du document 

CECRL (Conseil de l’Europe, 2001) pertinentes à la matière (BD) de cette étude ont été 

sélectionnées à partir de différentes grilles dans le document, comme le montre le tableau 5. 

Ces compétences ont ensuite été résumées sous forme de puces (tableau 6). Les 

compétences correspondent au niveau B1 – dans les cas où les compétences des niveaux B1.1 

et B1.2 sont indiquées dans les grilles, les compétences du niveau B1.1 sont sélectionnées par 

souci de simplicité. Des codes (code_CECRL) ont aussi été désignés pour chaque élément dans 

le tableau 6. Ces compétences du CECRL ont servi à évaluer si les activités conçues pour le 

livret d’accompagnement de lecture répondent aux exigences du niveau B1 en termes de 

compréhension écrite et de production écrite. Les codes_CECRL ont été utilisés pour classer 

chaque activité selon sa/ses compétence/s du CECRL correspondante/s et ont facilité les 

discussions. 

 
3.3.3 Développer le livret d’accompagnement de lecture 

Le livret d’accompagnement de lecture a été développé selon la conception 

pédagogique de Saborío-Taylor et Ramírez (2023, p. ep2313 (4)). Cette conception est simple 

mais suffisait aux besoins de cette recherche qui est d’élaborer un livret d’accompagnement 

plutôt qu’une fiche pédagogique détaillée. Cela implique les étapes suivantes : 

1. Indiquer le contenu de la section 

2. Fixer les objectifs d’apprentissage selon les connaissances, les compétences ou les 

attitudes à atteindre 

3. Planifier les compétences à intégrer 

4. Déterminer les stratégies permettant d’atteindre les objectifs d’apprentissage 

5. Concevoir les activités 

Le livret d’accompagnement de lecture dans cette recherche a ensuite été développé 

selon la conception pédagogique mentionnée ci-dessus : 

1. Les pages 1 à 25 de la BD Algues Vertes, L’histoire interdite constituent le contenu 

à didactiser. 
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2. Les objectifs du livret d’accompagnement de lecture ont été fixés selon les 

compétences à atteindre (voir l’étape suivante). Les connaissances linguistiques à 

acquérir concernent les expressions, les structures grammaticales et le vocabulaire 

de la section concernée ; et la connaissance du contenu implique celle de la 

problématique environnementale et de sa gestion présentées dans la BD. Les 

attitudes à acquérir, de la part des apprenants, impliqueraient d’élargir leur 

conscience environnementale. 

3. Les compétences dans le tableau 4 ont été utilisées dans le livret 

d’accompagnement de lecture. 

4. Les stratégies impliquaient l’utilisation de la BD sélectionnée comme un matériel 

d’apprentissage multimodal et un livret d’accompagnement de lecture basé sur la 

BD comme les exercices à réaliser par les apprenants. 

5. Des activités correspondant aux compétences sélectionnées, telles que présentées 

dans le tableau 4, ont été intégrées au livret d’accompagnement de lecture. Les 

exercices du livret ont également été classés selon les codes désignés pour les 

activités (tableau 4) pour garantir que des exercices représentatifs de toutes les 

catégories d’activités ont été inclus. Comme dans l’étude de Míguez Álvarez (2022) 

et celle d’Erdem Mete (2018), les activités du livret d’accompagnement de lecture 

dans cette recherche passent du simple au complexe. 

 
3.3.4 Évaluer le livret d’accompagnement de lecture 

Les analyses réflexives sont importantes pour une pré-évaluation des matériaux 

conçus. Cette étude implique une recherche-action, où les matériaux développés ont été 

examinés de manière critique (Shirish, 2013) pour les améliorer jusqu’à une version finale. Le 

livret d’accompagnement de lecture a été développé pour un scénario pédagogique 

entièrement hypothétique, et la recherche-action impliquait uniquement une autoréflexion 

sur le matériel. Quelques problèmes ou défis prévus dans les capacités et les connaissances 

des apprenants lors de leur étude de la BD comprennent les suivants : la connaissance des 

éléments et règles grammaticales que les apprenants doivent connaître au niveau B1 ; la 

capacité de déchiffrer la signification des expressions idiomatiques et du nouveau vocabulaire 

à partir du contexte/des images/des informations sémiotiques de la BD ; la capacité 
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d’exprimer ses pensées, ses opinions et ses sentiments sur les questions environnementales ; 

et la capacité des apprenants à reformuler les informations ou à décrire les événements de la 

BD avec leurs propres mots. Ces problèmes anticipés ont été utilisés pour guider le 

développement des activités du livret d’accompagnement de lecture. L’analyse autoréflexive 

du matériel d’enseignement développé a été menée selon les critères suivants : 

1. Les exercices reflètent-ils suffisamment les différents types d’activités et les 

compétences (d’ordre inférieur et celles d’ordre supérieur) identifiés dans le 

tableau 4 ? 

2. Les exercices correspondent-ils aux compétences pertinentes pour la 

compréhension écrite et la production écrite du CECRL (niveau B1), telles que 

résumées dans le tableau 6 ? 

3. Les activités du livret abordent-elles les problèmes anticipés que les apprenants 

pourraient rencontrer lors de leur étude de la BD (comme indiqué dans la 

discussion ci-dessus) ? 

Dans cette recherche, un tableau de fréquence a été utilisé pour évaluer si les critères 

1 et 2 ont été remplis. Ce tableau était utile pour évaluer la répartition des activités dans le 

livret. Le critère 3 a été également évalué à l’aide d’un tableau listant les questions spécifiques 

du livret qui correspondent à chaque défi prévu. 
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Tableau 4 : Compétences et activités correspondantes pour enseigner les langues à partir des textes écologiques (Erdem Mete, 2018, pp. 37– 
39) et des BDs (Aydoğu, 2015, pp. 8–10 ; Míguez Álvarez, 2022) avec des codes désignés dans cette recherche 
 

Section Compétences Activités Code_ 
activité 

avant 
lecture 

activer les connaissances 
antérieures 

• répondre aux questions sur les thèmes du document par rapport aux connaissances 
antérieures A 

  Ordre Inférieur  
  • rappeler les informations factuelles / les détails B 
 transmettre des informations • rappeler l’ordre des informations C 
  • identifier des informations (les éléments visuels, verbaux et sémiotiques) D 
  • répondre aux questions de compréhension générale E 
  • reformuler les informations F 
 

construire du sens 
• expliquer le contenu dans ses propres mots G 
• utiliser ses connaissances pour comparer le texte avec la vie réelle H 

pendant 
lecture 

 • identifier l’idée principale et donner des exemples I 
 • comparer les personnages, les thèmes et les événements entre les vignettes/bandes J 
 Ordre Supérieur  

  • appliquer le texte à un nouveau contexte, comme sa propre vie / expériences 
• décomposer les informations en parties pour une meilleure compréhension 

K 
L 

 appliquer l’information, 
permettre de discuter et de 

réfléchir 

• organiser / reconstruire les informations  
 deviner ce qui va se passer après une vignette M 
 créer les paroles à partir des vignettes suivantes ou précédentes N 

   mettre les bandes en ordre O 
  • critiquer le texte et donner des opinions P 
  • développer des solutions et résoudre les problèmes Q 
 

permettre des actions durables, 
faire des productions 

individuelles 

• utiliser le texte pour former quelque chose de nouveau  
après 

lecture 
 créer des activités à partir de la BD pour les autres apprenants R 
 concevoir une nouvelle BD / produire un texte en utilisant les thèmes, le vocabulaire 

et les structures grammaticales de la BD étudiée S 

   discuter de cette BD / ce texte en classe pour exprimer les opinions T 





56  

 

Niveaux communs de 
compétences – Grille pour 

l’auto-évaluation 

Je peux écrire un texte simple et cohérent sur des sujets familiers ou qui m’intéressent personnellement. Je 
peux écrire des lettres personnelles pour décrire expériences et impressions. 

 
p. 26 

PRODUCTION ÉCRITE 
GÉNÉRALE 

Peut écrire des textes articulés simplement sur une gamme de sujets variés dans son domaine en liant une série 
d’éléments discrets en une séquence linéaire. p. 51 

 

 
ÉCRITURE CRÉATIVE 

Peut écrire des descriptions détaillées simples et directes sur une gamme étendue de sujets familiers dans le 
cadre de son domaine d’intérêt. 

Peut faire le compte rendu d’expériences en décrivant ses sentiments et ses réactions dans un texte simple et 
articulé. 

Peut écrire la description d’un événement, un voyage récent, réel ou imaginé. 

 

 
p. 52 

INTERACTION ÉCRITE 
GÉNÉRALE 

Peut écrire des notes et lettres personnelles pour demander ou transmettre des informations d’intérêt 
immédiat et faire comprendre les points qu’il/elle considère importants. p. 68 

CORRESPONDANCE Peut écrire des lettres personnelles décrivant en détail expériences, sentiments et événements. p. 69 

TRAITER UN TEXTE Peut paraphraser simplement de courts passages écrits en utilisant les mots et le plan du texte. p. 77 

Document C3 – Échelles de 
démonstration détaillées 
utilisées pour le Compte 

rendu et Conseil de DIALANG 

Les types de textes que je peux écrire Un texte suivi compréhensible dont les éléments sont connectés 

Ce que je peux écrire […] Capacité à transmettre des idées simples et directes sans rien omettre. Capacité à 
donner des nouvelles, exprimer sa pensée sur des sujets abstraits ou culturels tels que le cinéma, la musique, 
etc. Capacité à décrire dans le détail des expériences, des sentiments et des faits 

 
 

p. 171 



57  

Tableau 6 : Résumé des compétences du CECRL (niveau B1) pertinentes à cette étude et leurs codes désignés 
 

Catégorie Compétences du CECRL (niveau B1) Code_CECRL 

 • lire et comprendre des textes factuels simples et directs i 
 • comprendre la description d’événements et l’expression de sentiments et de souhaits ii 

Compréhension 
écrite 

• identifier du contexte le sens de mots inconnus et en déduire le sens de la phrase pour des sujets familiers iii 
• repérer ou chercher des informations spécifiques dans un texte iv 

 • identifier les conclusions principales et suivre un raisonnement dans les textes simples et directs v 
 • comprendre les instructions simples et directes vi 

 • écrire des textes en liant une série d’éléments discrets en une séquence linéaire dont les éléments sont 
connectés vii 

Production et 
interaction 

écrite 

• écrire des textes détaillés, simples, directs et cohérents viii 
• transmettre des informations d’intérêt et faire comprendre les points qu’on considère importants ix 
• décrire en détail des expériences, des sentiments, des réactions, des faits et des événements x 

 • paraphraser de courts passages écrits en utilisant les mots et le plan du texte xi 
 • exprimer sa pensée sur des sujets abstraits ou culturels xii 
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Chapitre 4 : Analyse et Discussion 

Dans ce chapitre, il y aura une analyse et une discussion autour du livret 

d’accompagnement de lecture pour la BD Algues Vertes, L’histoire interdite qui a été 

développé selon les théories d’apprentissage (le constructivisme et l’apprentissage inductif) 

et les approches didactiques (le CBI, l’AA et le TBL) décrites dans le chapitre 2. La structure, 

les objectifs et les activités du livret ont été conçus selon les instructions générales dans le 

tableau 4 et l’analyse réflexive a été réalisée à l’aide des tableaux 4 et 6 (chapitre 3). Chaque 

activité est classée selon les codes des tableaux 4 et 6 (pour faciliter l’analyse), suivie d’une 

brève discussion. 

Les pages 1 à 25 de la BD ont été sélectionnées pour développer le livret 

d’accompagnement de lecture. L’étape d’« avant lecture » a d’abord été réalisée. Dans 

l’étape de « pendant lecture », les activités au début concernent les capacités de réflexion 

d’ordre inférieur, c’est-à-dire, les deux premières compétences (« transmettre des 

informations » et « construire du sens », tableau 4). Avec la progression des activités, il y a un 

mouvement général vers des questions d’ordre supérieur (concernant la troisième 

compétence, « appliquer l’information, permettre de discuter et de réfléchir », tableau 4). 

Enfin, la phase d’« après lecture » a été réalisée, liée aux capacités d’ordre supérieur. Le livret 

d’accompagnement de lecture complet, accompagné des réponses à chaque question, est 

présenté en annexe 1. 

 
4.1 Résumé des pages 1 à 25 de la BD 

La page 1 présente le titre de la BD. L’introduction (les pages 3 à 6) de la BD introduit 

le lecteur à la problématique environnementale des algues vertes du littoral breton et à ses 

effets toxiques. Les algues vertes s’accumulent sur les plages et se décomposent rapidement, 

formant des poches d’un gaz toxique et nauséabond : H2S. Lorsque les animaux et les 

humains marchent dessus, le gaz est libéré, paralysant les systèmes nerveux et respiratoire 

et pouvant tuer les victimes à des niveaux de concentration suffisamment élevés. 

Les pages 7 à 25 de la première section de la BD présentent Pierre Philippe – lanceur 

d’alerte et médecin – qui enquête sur les cas de décès causés par les algues vertes sur les 

plages bretonnes. À travers ses enquêtes, le lecteur est introduit à la problématique 
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environnementale et à ses effets, aux différents incidents survenus au fil des années, aux 

efforts des différents acteurs (comme la direction départementale des affaires sanitaires et 

sociales et la préfecture des Côtes-d’Armor) pour cacher le problème au public et à d’autres 

associations et personnes (par exemple l’association Halte aux marées vertes et la maire 

d’Hillion) qui travaillent à informer le public. 

 
4.2 Les activités et les discussions du livret d’accompagnement de lecture 

Cette section présente les activités développées pour le livret d’accompagnement de 

lecture, leurs codes associés (code_activité et code_CECRL) et une analyse ou une discussion 

de chaque activité. La terminologie ou les éléments des BDs (tels que présentés dans la 

section 1.4.2 du chapitre 1) sont utilisés dans le livret d’accompagnement de lecture ; cette 

terminologie peut être présentée aux apprenants avant qu’ils ne commencent à faire les 

exercices pour les familiariser avec la terminologie. 
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activité est liée à l’aspect de la narration dans la BD, où le contexte d’une histoire permet 

de relier le langage utilisé aux significations associées. 

3. Regardez le cartouche de la première vignette à la page 3. 

a. Où se déroule l’histoire ? 

b. À quelle fréquence l’événement décrit a-t-il lieu ? 

 
B,E / 

iv,vi 

Cette activité teste la capacité des apprenants à rappeler les informations factuelles ou les 

détails du matériel et à répondre aux questions de compréhension générale (codes_activité 

B et E). En conséquence, le code_CECRL iv est applicable ici – repérer ou chercher des 

informations spécifiques dans un texte. L’activité emploie la méthode interrogative, dans 

laquelle les apprenants répondent aux questions de l’enseignant et sont actifs dans leur 

apprentissage parce qu’ils participent « à la construction du savoir » (El Ouesdadi et Rochdi, 

2023, p. 150), ce qui est lié à l’AA. L’instruction de l’activité elle-même familiarise 

également les apprenants avec la terminologie des BDs, c’est-à-dire, « le cartouche ». 

4. Selon les vignettes à la page 4, expliquez pourquoi les algues vertes forment 

« un piège parfait ». 
 

E,G / v 

Cette activité est liée au lien texte-image dans les BDs. Le texte du cartouche de la vignette 

1 de la page 4, « elles sèchent, deviennent blanches et se confondent avec le sable » 

(Léraud et Van Hove, 2019, p. 4), est une source de nouveau vocabulaire (par exemple, 

« sécher », « se confondre » et « le sable »). Les images montrent que l’homme ne 

remarque pas sur quoi il marche, ce qui contribue à illustrer le sens de « se confondent », 

où les algues vertes et le sable se mélangent pour devenir imperceptibles et forment un 

piège idéal. Cela souligne que « la parole [...] et l’image sont dans un rapport 

complémentaire » dans les BDs (Barthes, 1964, p. 45). Dans l’activité, les apprenants 

répondent aux questions de compréhension générale et expliquent le contenu dans leurs 

propres mots (codes_activité E et G). L’activité favorise également le fait de suivre un 

raisonnement dans les textes (code_CECRL v) ; dans ce cas, avec l’aide des images et du 

texte, on peut comprendre pourquoi les algues vertes forment « un piège parfait ». 
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5. 

a. En vous basant sur les images à la page 5, les effets des algues vertes 

décomposées sont-ils positifs ou négatifs ? 

b. D’après le texte à la page 5, quels sont les effets spécifiques du gaz libéré ? 

Dans quelle mesure est-il mortel ? 

c. Quel est le nom du gaz toxique libéré par les algues vertes ? Ça sent quoi ? 

 
 

 
B,D / 

i,iv 

Dans ces questions, les apprenants doivent rappeler les informations factuelles ou les 

détails (Q5c) et identifier des informations visuelles et verbales (Q5a et Q5b), 

correspondant aux codes_activité B et D. L’activité consiste également à chercher des 

informations spécifiques et lire et comprendre des textes factuels simples et directs 

(codes_CECRL iv et i). La Q5a est au niveau général, demandant si les effets sont positifs ou 

négatifs, et la Q5b est liée aux effets spécifiques mentionnés dans les cartouches, comme 

« paralyse le système nerveux et respiratoire » (Léraud et Van Hove, 2019, p. 5). Cette 

activité implique l’association texte-image, qui aide les apprenants dans leur 

compréhension et rend la lecture active (Aydoğu, 2015, p. 5), liée à l’AA. Par exemple, dans 

la première vignette à la page 5, le gaz « se concentre sous forme de poches » et l’image 

montre les poches de gaz libérées du sol. La Q5c demande des informations spécifiques, 

augmentant le vocabulaire des apprenants et leur permettant de développer leurs 

connaissances existantes (ce qui est lié à la théorie du constructivisme). 

6. Regardez la quatrième vignette à la page 5. 

Dans la vie de tous les jours, on peut sentir le H2S sans tomber malade ni mourir ; 

par exemple, c’est le gaz libéré lorsque les œufs pourrissent. Pourquoi ce gaz a-t- 

il des effets si terribles dans cette histoire ? 

 

 
H,K / 

v,vi 

Cette activité demande aux apprenants d’utiliser leurs connaissances pour comparer le 

texte avec la vie réelle (code_activité H). Ici, les apprenants peuvent constater qu’« en 

quantité importante », le gaz entraîne des effets néfastes, mais dans les situations de la vie 

quotidienne, la concentration du gaz n’est pas suffisamment élevée pour entraîner des 
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effets mortels. Dans l’activité, les apprenants doivent suivre un raisonnement dans les 

textes simples et directs (code_CECRL v) ; le raisonnement est que le gaz provoque des 

effets importants seulement à des concentrations élevées, comme le cas dans la BD. Un 

contexte significatif est également présent ici, où les apprenants peuvent relier le contenu 

de l’histoire à leurs propres expériences de sentir le H2S. Ceci est lié au code_activité K 

(appliquer le texte à un nouveau contexte, comme sa propre vie ou ses propres 

expériences). 

7. 

a. À la page 9, qui est la principale personne qui enquête sur l’incident sur la 

plage ? 

b. Qui sont les victimes de cet incident ? 

 
 

B,E / 

i,iv 

Dans cette activité, les apprenants rappellent les informations factuelles et répondent aux 

questions de compréhension générale (codes_activité B et E) ; ils cherchent aussi des 

informations spécifiques en lisant et en comprenant des textes factuels simples 

(codes_CECRL iv et i). En demandant aux apprenants d’identifier des informations 

spécifiques, les questions rendent leur lecture plus active (l’AA) et améliorent leur 

compréhension. 

8. Dans la cinquième vignette à la page 9, quel est le mot complet pour 

l’abréviation « le diag » ? Utilisez d’autres informations dans la bulle pour vous 

aider. 

 
 

E / iii 

Ici, les apprenants répondent aux questions de compréhension générale (code_activité E) 

et identifient du contexte le sens de mots inconnus (code_CECRL iii). Ils peuvent utiliser le 

fait qu’un « médecin » (vignette 5, page 9) effectue des diagnostics, donc « diag » est une 

abréviation de « diagnostic ». Le contexte significatif de la BD peut aider les apprenants à 

apprendre de nouveaux mots ou abréviations et à relier différents éléments (c’est-à-dire 

les mots « médecin » et « diag »). L’activité implique à la fois le CBI, impliquant la 

terminologie médicale ; et l’AA, où les apprenants essaient activement de comprendre le 
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contenu en utilisant leurs ressources cognitives et en réalisant une tâche « à l’intérieur d’un 

domaine d’action particulier » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 15) – ici, la tâche est d’utiliser 

les informations dans la bulle pour déchiffrer la signification de « diag ». 

9. Dans la troisième vignette à la page 10, à partir de l’expression du visage du 

vétérinaire, choisissez le synonyme le plus approprié pour « vaseux » : 

• heureux 

• triste 

• étourdi 

• en colère 

 
 
 

 
D,F / iii 

Cette question concerne la sémiotique, les signes ou les symboles dans l’image et leurs 

significations. Les yeux du vétérinaire sont grands ouverts et son expression du visage 

indique qu’il ne se sent pas bien – ces signes peuvent aider à comprendre le mot « vaseux » 

que le vétérinaire utilise pour se décrire. Ici, la meilleure option est « étourdi ». La 

sémiotique et le lien texte-image peuvent améliorer la compréhension et l’assimilation du 

nouveau vocabulaire par les apprenants. Dans cette activité, il faut identifier des 

informations visuelles, verbales et sémiotiques et reformuler les informations 

(codes_activité D et F) ; et identifier du contexte le sens de mots inconnus (code_CECRL iii). 

10. Regardez les réactions du vétérinaire aux paroles du médecin dans les 

vignettes 5 et 7 à la page 10. 

Que signifie « J’hallucine » dans la vignette 7 ? Reformulez avec vos propres mots. 

 
D,F / 

ii,iii,vi 

Dans cette question, il faut identifier des informations visuelles, verbales et sémiotiques 

(par exemple identifier la réaction du vétérinaire) et reformuler les informations 

(codes_activité D et F) pour identifier du contexte le sens de mots inconnus (code_CECRL 

iii) et comprendre l’expression de sentiments (code_CECRL ii). Dans la cinquième vignette, 

le médecin déclare que le cheval du vétérinaire est mort et qu’il était intoxiqué comme le 

vétérinaire – ici, le vétérinaire répond « Quoi ? », montrant sa surprise. Dans la septième 
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vignette, le médecin donne à nouveau au vétérinaire des informations similaires, disant 

qu’il était intoxiqué par des émanations des algues vertes, à quoi le vétérinaire répond 

« J’hallucine ». La cinquième vignette montre la réaction surprise du vétérinaire aux paroles 

du médecin. Les apprenants peuvent ainsi utiliser cette information (sa réaction de 

surprise) pour déduire la signification de « J’hallucine », dit par le vétérinaire en réponse à 

une information similaire du médecin. Les apprenants peuvent reformuler l’expression 

comme « Je ne peux pas croire ça », par exemple. La sémiotique est également liée à cette 

activité, où les signes constituent les expressions du visage du vétérinaire, transmettant sa 

réaction de surprise et d’incrédulité ; cette réaction est alors liée aux expressions verbales 

« Quoi ? » et « J’hallucine ». 

11. Dans la dernière vignette à la page 10, pourquoi l’imparfait est-il utilisé dans 

« Je venais juste d’arriver » plutôt que le présent ? 
 

G / iv 

L’expression « venir juste de faire » est utilisée pour décrire une action (action 1) qui s’est 

produite juste avant une autre (action 2). Si l’action 2 est au présent, « venir » est conjugué 

au présent pour l’action 1. Cependant, dans la première bulle, le médecin dit : « il y a vingt 

ans », indiquant qu’il décrit une situation dans le passé (c’est-à-dire que l’action 2 – être 

tout jeune médecin – est dans le passé). Dans ce cas, « venir » est conjugué à l’imparfait 

pour indiquer une action se déroulant juste avant une autre dans le passé. Ici, les 

apprenants peuvent chercher des informations spécifiques (code_CECRL iv) pour les aider 

à comprendre la forme grammaticale de la Q11 – cette information implique tous les 

indices du texte (par exemple des phrases temporelles comme « il y a vingt ans ») qui 

indiquent pourquoi l’imparfait est utilisé pour « venir ». L’activité est également liée à 

expliquer le contenu dans ses propres mots (code_activité G), où le contenu est le contenu 

grammatical ou linguistique dans la BD. 

Dans la section 1.5.3 (chapitre 1), la figure 2 montre comment les images et la 

narration dans les BDs peuvent être utilisées dans l’enseignement des notions 

grammaticales comme un des usages du temps verbal de l’imparfait (Al-Khatib, 2006, pp. 

86–87). Dans la Q11 du présent livret d’accompagnement de lecture, le texte qui précède 

l’expression (première bulle, dernière vignette de la page 10) plutôt que l’image elle-même 
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est utilisé pour aider les apprenants à comprendre l’utilisation de l’imparfait pour indiquer 

le lien avec une autre action dans le passé. On peut également considérer l’utilisation de 

deux bulles comme imitant le processus de narration d’une histoire ou la progression d’une 

histoire – cet élément narratif et l’utilisation de l’expression temporelle « il y a vingt ans » 

peuvent faciliter la compréhension de l’utilisation de l’imparfait dans l’expression à la Q11. 

12. La page 12 présente un autre incident provoqué par des algues vertes. En 

utilisant les images de la page 5 comme guide, en quelques phrases, décrivez ce 

qui aurait pu se passer lors de cet incident à partir des paroles des médecins dans 

les deuxième et troisième vignettes. Écrivez votre réponse. 

 
 

F,J / 

vii,xi 

Cette activité demande aux apprenants de reformuler les informations et de comparer les 

événements entre les bandes (codes_activité F et J) ; ils doivent aussi écrire un texte en 

liant une série d’éléments (descriptions et événements) discrets en une séquence linéaire 

dont les éléments sont connectés (code_CECRL vii) et paraphraser de courts passages écrits 

(code_CECRL xi). Se référer à un événement antérieur concernant les algues vertes (la page 

5 de la BD) peut aider dans la compréhension du texte de la page 12. Par exemple, les 

images de la page 5 montrent un homme et un cheval pris au piège et s’enfonçant dans 

des algues vertes sur une plage jusqu’à ce que seuls la tête de l’homme et le haut du cheval 

dépassent. Cela peut aider les apprenants à comprendre le texte de la troisième vignette à 

la page 12 : « totalement englué dans un amas d’algues vertes » et « il n’y avait que les bras 

qui dépassaient ». Comparer les informations entre les bandes des parties différentes de la 

BD peut également aider les apprenants à voir les similitudes ou les liens entre les différents 

événements de l’histoire, facilitant ainsi une compréhension globale de la BD 

(code_activité J). La reformulation ou la paraphrase d’informations (code_activité F) aide 

également à l’assimilation du vocabulaire. 

13. En référence à la dernière vignette à la page 12, quand utilise-t-on 

l’exclamation « Pouah » ? 
 

D / iii 
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Cette activité concerne l’identification des informations visuelles, verbales et sémiotiques 

(code_activité D) et l’identification du contexte le sens de mots inconnus (code_CECRL iii). 

Les informations sémiotiques incluent les vapeurs vertes de gaz, les personnes qui se 

bouchent le nez et celles qui détournent la tête, qui sont toutes associées à une odeur 

désagréable. Ces informations peuvent également être comprises de manière 

interculturelle, car il s’agit de réactions courantes utilisées par les gens en général lorsqu’ils 

sentent quelque chose de mauvais. Les apprenants peuvent alors en déduire que « Pouah » 

est une exclamation utilisée pour désigner les mauvaises odeurs ; les indices visuels et 

sémiotiques peuvent donc aider les apprenants à apprendre les exclamations françaises 

utilisées par les locuteurs natifs. Cette activité présente ainsi un exemple d’apprentissage 

inductive d’un nouveau lexique. L’activité met également en valeur le lien texte-image. 

Essayer de comprendre le mot « Pouah » sans image ni contexte serait plus difficile, voire 

impossible. Les BDs sont également citées comme une source de langage authentique 

utilisé par les locuteurs natifs et l’utilisation de supports picturaux peut faciliter la 

compréhension et la rétention du sens des expressions (Boers et al., 2009, pp. 377–378). 

14. À la page 13, dans les vignettes 4, 5 et 6, résumez ce que dit le médecin des 

résultats de l’autopsie concernant l’incident de 1989 dans vos propres mots. 
 

E,G / i 

Dans cette activité, les apprenants répondent aux questions de compréhension générale et 

expliquent le contenu dans leurs propres mots (codes_activité E et G) en lisant des textes 

factuels simples (code_CECRL i). Selon le médecin, il a tenté à plusieurs reprises d’obtenir 

les résultats de l’autopsie, mais ses efforts ont été en vain. L’activité teste la compréhension 

globale à partir d’une description d’événements et est liée à l’élément de la narration de la 

BD. L’utilisation de plusieurs bulles pour le locuteur (le médecin) dans chaque vignette et 

la progression des vignettes permettent de montrer ses multiples tentatives et efforts pour 

obtenir les résultats. 

15. À la page 13 : 

a. Dans la deuxième bulle de la quatrième vignette, qu’est-ce que remplace le 

pronom « les » ? Expliquez le « s » à la fin d’« eu » dans « [...] ai jamais eus ». 

 
D / iv 
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b. Dans la cinquième vignette, remplacez le pronom « en » dans la deuxième bulle 

par son référant. 

 

L’activité précédente permet aux apprenants d’acquérir une compréhension générale des 

efforts déployés par le médecin pour obtenir les résultats de l’autopsie. La question 

actuelle aborde ensuite des détails de grammaire spécifiques dans les quatrième et 

cinquième vignettes. À la Q15a, le pronom « les » remplace l’objet direct « les résultats de 

l’autopsie » et le « s » à la fin d’« eus » indique l’accord du participe passé avec le pronom 

objet direct « les ». À la Q15b, le pronom « en » remplace « des résultats de l’autopsie », 

ce qui peut être compris à partir d’informations antérieures (par exemple dans la première 

bulle de la cinquième vignette ou dans la vignette précédente). Grâce à cette activité, les 

apprenants peuvent réviser les règles de grammaire précédemment apprises et peuvent 

mieux comprendre comment utiliser le pronom « en » en trouvant activement son 

référant, améliorant ainsi leurs connaissances (la théorie constructiviste). Cela contribue 

en outre à leur assimilation des concepts grammaticaux qui auraient dû être atteints au 

niveau B1. L’activité correspond au code_activité D (identifier des informations verbales) 

et au code_CECRL iv (chercher des informations spécifiques). 

16. Dans la vignette 6 à la page 13, réécrivez les expressions « c’était une fin de 

non-recevoir » et « J’ai fini par laisser tomber » dans vos propres mots. Utilisez 

les informations contenues dans les bulles pour vous aider à comprendre le sens. 

 
 
F,G / iii 

Cette activité fait suite aux deux activités précédentes (concernant les vignettes 4, 5 et 6 

de la page 13) pour enseigner des expressions idiomatiques françaises utiles. Le sens des 

deux expressions de la question peut ne pas être évident en considérant uniquement les 

mots individuels hors contexte. Ici, le contexte dans lequel les expressions apparaissent 

peut faciliter leur compréhension plutôt qu’une traduction littérale. L’activité montre 

l’importance de la contextualisation dans l’apprentissage des langues, en particulier dans 

l’apprentissage du langage idiomatique (qui est plus complexe que le langage simple et 

direct). 
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Dans la première bulle de la vignette 6, le médecin exprime d’abord ses efforts 

(« fait des demandes ») et puis dit : « mais chaque fois », indiquant que ce qui va suivre est 

un résultat négatif ou défavorable malgré ses efforts. Vient ensuite l’expression « c’était 

une fin de non-recevoir » (Léraud et Van Hove, 2019, p. 13). Ainsi, les apprenants peuvent 

deviner que cette expression indique un résultat négatif après avoir fait de nombreuses 

demandes. Les mots individuels peuvent être utilisés dans ce cas pour donner des indices 

sur le sens final (par exemple, « une fin » suggère un résultat final et « non-recevoir » 

implique de ne pas recevoir quelque chose). Avec l’aide du contexte, les apprenants 

peuvent alors deviner le sens de l’expression, qui peut être reformulée comme, par 

exemple, « je n’ai rien reçu ». Un processus similaire peut être utilisé pour l’expression 

suivante. Dans la deuxième bulle, le médecin dit d’abord : « On m’a envoyé de service en 

service… ». Cela indique que sa demande était continuellement transmise à un autre 

service sans être réglée, et les points de suspension suggèrent que cela n’aboutissait à rien 

de positif. Vient ensuite l’expression « J’ai fini par laisser tomber » ; ici, les apprenants 

peuvent deviner la signification et peuvent réécrire l’expression comme « J’ai arrêté 

d’essayer » ou « Je n’ai fait plus d’efforts ». Dans cette activité, les apprenants expliquent 

le contenu dans leurs propres mots en reformulant les expressions (codes_activité G et F) 

et en identifiant du contexte le sens des phrases (code_CECRL iii). 

17. Regardez les vignettes 3, 4 et 5 à la page 15. Quelles actions Pierre Philippe a- 

t-il entreprises ? Quels ont été les résultats ? 
D,G / 

i,iv,x 

Dans cette activité, les apprenants doivent identifier des informations (visuelles et 

verbales) et expliquer le contenu dans leurs propres mots (codes_activité D et G). De plus, 

ils pratiquent la lecture et la compréhension de textes factuels simples, cherchent des 

informations spécifiques et décrivent des faits et des événements (codes_CECRL i, iv et x). 

Ici, les apprenants peuvent constater que Pierre Philippe a envoyé plusieurs courriers à la 

DDASS sans réponse. Il s’agit de la compréhension générale de textes relativement simples. 

Les images montrant Pierre Philippe tapant à l’ordinateur (vignettes 3 et 4) peuvent aider 

les apprenants à comprendre le texte, soulignant le lien texte-image. 
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18. 

a. Dans la cinquième vignette à la page 15, quel était le but de la lettre envoyée 

par Pierre Philippe ? À quel département écrit-il ? 

b. Écrivez la suite de la lettre envoyée par Pierre Philippe à la DDASS. Utilisez un 

ton convaincant pour exprimer votre mécontentement et les risques associés au 

manque d’action de la part des autorités. 

 
 

 
P / 

iv,ix,x 

Cette activité est liée à la précédente. La cinquième vignette à la page 15 montre le début 

d’une lettre écrite par Pierre Philippe à la DDASS. La Q18a demande aux apprenants de 

repérer des informations spécifiques (code_CECRL iv), attirant leur attention sur le but et 

le destinataire de la lettre. Cela crée le contexte de la Q18b, où les apprenants doivent 

rédiger le reste de la lettre en exprimant les événements qui ont motivé l’écriture de la 

lettre et leurs sentiments. Cette activité développe ainsi les capacités de réflexion 

supérieures des apprenants (exprimer les opinions et les sentiments sur les événements et 

adopter un ton pour convaincre les autorités) et teste leurs compétences en 

communication écrite. L’activité correspond aux codes suivants : critiquer le texte et 

donner des opinions (code_activité P) ; transmettre des informations d’intérêt et faire 

comprendre les points qu’on considère importants (code_CECRL ix) ; et décrire des 

sentiments, des faits et des événements (code_CECRL x). 

19. L’enseignant montre aux apprenants uniquement la première vignette de la 

page 16 et pose la question suivante : 

a. Selon vous, quelle a été la réponse de la DDASS ? Écrivez, très brièvement, la 

réponse. 

L’enseignant demande ensuite aux apprenants de vérifier leurs réponses en 

regardant la deuxième vignette et pose les questions suivantes : 

b. D’après la réponse de la DDASS dans la deuxième vignette, pensez-vous qu’elle 

va prendre des mesures complémentaires ? Qu’est-ce que cela montre sur son 

attitude face au problème environnemental ? 

 
 
 
 

 
K,M,P 

/ viii,x, 

xii 



72  

c. Dans la troisième vignette, Pierre Philippe est-il satisfait de cette réponse ? 

Comment savez-vous cela ? Quelle serait votre réponse ou réaction dans cette 

situation ? 

 

Cette activité porte sur la réponse de la DDASS reçue par Pierre Philippe suite à ses plusieurs 

courriers. À la Q19a, les apprenants ne voient que la première vignette et doivent deviner 

la réponse de la DDASS. Cela fait appel aux capacités de pensée critique des apprenants 

dans un contexte réel – écrire des lettres aux associations ou aux organisations et recevoir 

leurs réponses concernant les problèmes sociaux ou les questions d’intérêt public sont un 

phénomène courant que les gens peuvent rencontrer. La Q19a est liée au code_activité M 

– deviner ce qui va se passer après une vignette. Après avoir comparé leur réponse à celle 

donnée par la DDASS, la Q19b engage à nouveau l’esprit critique des apprenants en leur 

demandant d’exprimer leurs réflexions et leurs opinions sur les attitudes et les actions 

futures de la DDASS. Développer la pensée critique est important afin que les apprenants 

puissent utiliser la langue dans des contextes significatifs. De plus, la Q19b attire l’attention 

des apprenants sur les réalités sociales présentées dans la BD, permet aux apprenants de 

les critiquer et fait appel à la créativité des apprenants (Aydoğu, 2015, p. 1). Ainsi, dans 

cette question, on critique le texte et donne des opinions (code_activité P). À la Q19c, les 

apprenants doivent décrire la réaction de Pierre Philippe – ici, son expression du visage et 

ses paroles montrent toutes deux son mécontentement (le lien texte-image). La question 

demande également aux apprenants quelle serait leur réaction, ce qui leur permet de 

personnaliser le texte ou de le relier à leurs propres expériences. Ceci est lié au 

code_activité K – appliquer le texte à sa propre vie ou à ses propres expériences. Dans 

l’activité, les apprenants doivent rédiger des textes simples et directs ; décrire des 

sentiments et des réactions ; et exprimer leurs pensées sur des sujets abstraits ou culturels 

– ici, sur des sujets environnementaux (codes_CECRL viii, x et xii). 

20. La quatrième vignette de la page 16 fait référence à un autre incident survenu 

en 2008. À quoi font référence les paroles de la première bulle « C’en est resté 

là » ? Que signifie cette expression ? Expliquez avec vos propres mots. 

 
F,J,L / 

iii 
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Dans cette activité, il faut reformuler les informations, comparer les événements entre les 

bandes et décomposer les informations en parties pour une meilleure compréhension 

(codes_activité F, J et L) ; il faut aussi déduire le sens d’une phrase (code_CECRL iii). En 

comparant les informations dans les vignettes 3 et 4 et l’évolution de l’événement 

(marquée par les mots « Et puis » dans le deuxième cartouche de la quatrième vignette), 

les apprenants comprennent plus facilement l’expression « C’en est resté là » (Léraud et 

Van Hove, 2019, p. 16) comme marquant la fin de l’incident dans la troisième vignette. Ceci 

est lié à l’élément de la narration, où la transition dans l’histoire (comme l’indiquent les 

différentes images et incidents présentés dans les vignettes 3 et 4) peut aider à la 

compréhension de l’expression. Reformuler l’expression dans ses propres mots – comme 

« La situation s’est arrêtée là » ou « il n’y avait plus de progrès » – peut aider les apprenants 

à mieux comprendre ou à retenir son sens. De plus, l’activité contribue à élargir les 

connaissances des apprenants sur les locutions françaises courantes. 

21. Regardez les pages 17 et 18 et les paroles « Coy… » à la page 18. 

a. Décrivez l’apparence des lettres. Qu’est-ce qu’elle indique ? 

b. Qu’indiquent les points de suspension « … » ? Quel est le lien avec la réaction 

de la femme ? 

c. Comment l’image de la page 18 montre-t-elle l’intensité de la situation ? 

 
 
 

D / 

iv,vi 

Les Q21a et Q21b sont liées à la sémiotique et au lien texte-image. La sémiotique implique 

le lettrage – l’apparence ou la forme du texte – dont on peut extraire du sens. Ici, le texte 

est écrit en grosses lettres grasses, indiquant que la femme crie le nom de son chien. Les 

ellipses ont aussi une signification, montrant que la femme n’a pas fini de prononcer le nom 

du chien. Ceci est lié à sa réaction, qu’on peut qualifier comme « étonnée » ou « choquée » 

(le lien texte-image). En analysant des sources d’information autres que le texte lui-même, 

les apprenants peuvent prendre conscience d’autres éléments portant du sens, facilitant 

leur compréhension globale du matériel. De tels signes renforcent la compréhension des 

apprenants en illustrant plus clairement un certain aspect. À la Q21c, les apprenants 

peuvent noter l’élément de perspective : l’image du chien est dramatique et très grande 

(venant vers le lecteur) par rapport à celle du propriétaire, qui est très petit et en arrière- 
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plan. Cela permet de montrer l’intensité de la situation ; c’est-à-dire que l’image aide à 

décrire les effets extrêmes et terribles des algues vertes (l’un des thèmes principaux de la 

BD) et peut contribuer à accroître la conscience environnementale des apprenants. Dans 

cette activité, les apprenants doivent identifier des informations visuelles, verbales et 

sémiotiques (code_activité D) et chercher des informations spécifiques (code_CECRL iv). 

22. L’enseignant découpe la page 19 en trois bandes – bande 1 (vignettes 1 à 2), 

bande 2 (vignettes 3 à 5) et bande 3 (vignettes 6 à 7) – et donne aux apprenants 

l’instruction suivante : 

Mettez les bandes de la page 19 en ordre. 

 
 
 

O / i,vi 

Dans cette activité, les apprenants organisent les informations et mettent les bandes en 

ordre (code_activité O) et doivent lire et comprendre des textes factuels simples et directs 

(code_CECRL i). Cette activité est liée à l’aspect de la narration, où les images et le texte 

suivent une séquence. Dans ce cas, l’élément narratif contribue à développer la 

compréhension écrite générale des apprenants car ils ont besoin de comprendre les 

événements généraux du texte pour placer les bandes dans l’ordre : bande 1, le début de 

l’examen des chiens ; bande 2, les détails spécifiques de l’examen ; et bande 3, la plainte 

d’Aurore Blairon suite à l’examen. L’activité varie également la méthode d’apprentissage 

en incluant l’apprentissage tactile, qui est un exemple d’apprentissage multimodal. 

23. À partir des vignettes 1 à 5 de la page 19, mentionnez trois faits liés à la mort 

des chiens. 
 

D,I / iv 

Dans cette activité, les apprenants identifient des informations verbales et donnent des 

exemples de l’idée principale (codes_activité D et I) ; ils cherchent également des 

informations spécifiques (code_CECRL iv). Les apprenants peuvent noter, par exemple, 

l’odeur agressive des chiens, des muqueuses brûlées, la vase et les algues sur les pattes et 

la mort par asphyxie. Cette activité peut concentrer l’attention des apprenants sur des 

éléments de vocabulaire spécifiques, plutôt que sur l’ensemble du texte, pour améliorer 

leur assimilation du nouveau vocabulaire. L’acquisition du vocabulaire est un aspect 
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important de l’apprentissage des langues, et comme indiqué dans la section 1.2.2 (chapitre 

1), la lecture (dans ce cas, la lecture de la BD sélectionnée) est plus efficace que les moyens 

d’enseignement traditionnels, comme des listes de mots et les dictionnaires (Weir, 1991 ; 

Krashen, 2004). 

24. 

a. Dans la sixième vignette de la page 19, dans le cartouche, qu’indique « mais… » 

sur les informations qui suivent ? 

b. Utilisez ceci pour vous aider à comprendre l’expression « il n’y a pas lieu de 

porter plainte ». Reformulez cette expression dans vos propres mots. 

 

 
F,G / 

iii,xi 

La Q24a attire l’attention des apprenants sur des indicateurs textuels qui peuvent aider à 

comprendre les expressions idiomatiques. Ici, le mot « mais… » et les points de suspension 

indiquent que ce qui suit est quelque chose de contraire ou d’opposé à l’information 

précédente. Dans ce cas, les mots précédents sont « Aurore Blairon a voulu déposer 

plainte » et l’expression qui suit est « il n’y a pas lieu de porter plainte ». L’expression 

indique ainsi que l’action de « déposer plainte » n’est pas possible. Les apprenants peuvent 

donc reformuler l’expression comme « il n’est pas possible de porter plainte », contribuant 

ainsi à renforcer le sens de la locution et à améliorer leur compréhension linguistique. 

L’activité implique les codes suivants : reformuler les informations et expliquer le contenu 

dans ses propres mots (codes_activité F et G) ; et déduire le sens d’une phrase pour des 

sujets familiers et paraphraser de courts passages écrits (codes_CECRL iii et xi). 

25. L’enseignant montre aux apprenants les première et deuxième vignettes de 

la page 20 mais supprime les paroles du représentant de la préfecture dans la 

deuxième vignette, où les apprenants doivent deviner ses paroles : 

a. Selon sa réaction, remplissez les paroles du représentant de la préfecture dans 

la deuxième vignette. 

 
L,N / 

vi,viii, 

xii 
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La version originale de la deuxième vignette est ensuite présentée afin que les 

apprenants puissent vérifier leurs réponses, suivie d’une question sur la 

grammaire : 

b. Dans la deuxième vignette, identifiez le temps verbal dans « serait due ». Quels 

mots dans la deuxième bulle soutiennent l’utilisation de ce temps verbal ? 

 

Cette activité est liée à des compétences d’ordre supérieur. La Q25a traite du lien texte- 

image, où la réaction et le geste du locuteur sont liés à ses paroles. Sa réponse est 

également liée à la réponse de la vétérinaire dans la première vignette. Ainsi, cette activité 

consiste à créer les paroles à partir de la vignette précédente (code_activité N). Créer les 

paroles avant de voir le texte lui-même stimule la pensée créative et supérieure des 

apprenants. La Q25a est liée à l’expression des pensées (code_CECRL xii) – ici, les pensées 

du représentant de la préfecture – et à l’écriture des textes directs et cohérents 

(code_CECRL viii). À la Q25b, le conditionnel présent (« serait due ») est lié à l’idée de 

possibilité ou d’énoncés hypothétiques, où la vétérinaire suggère que la mort des chiens 

pourrait être provoquée par des algues vertes, ce qui est renforcé par les mots « un avis » 

dans les paroles du représentant de la préfecture. Dans la deuxième bulle, les mots « Cette 

hypothèse » soutiennent cette utilisation du conditionnel. En constatant l’utilisation du 

conditionnel présent pour indiquer des hypothèses ou l’idée de possibilité, à l’aide d’autres 

mots comme « un avis » et « Cette hypothèse », les apprenants apprennent de manière 

inductive. Ceci est lié à l’approche inductive, l’approche de la « découverte de règles » 

(Thornbury, 1999, p. 29), où l’apprenant déduit les règles générales de grammaire à partir 

des exemples spécifiques. La Q25b consiste donc à décomposer les informations en parties 

pour une meilleure compréhension (code_activité L). 

26. À la page 20, que pensez-vous des réactions de la préfecture des Côtes- 

d’Armor (vignette 2) et de la DDASS (vignette 6) ? Êtes-vous pour ou contre leurs 

réactions ? 

 
 

P / xii 

Cette activité relève de la réflexion supérieure, permettant aux apprenants d’analyser et 

d’évaluer les réponses de la préfecture et de la DDASS et de donner leurs avis. Ceci est lié 
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à l’AA, qui développe la pensée critique et créative des apprenants et prend en compte 

leurs perspectives et leurs valeurs socioculturelles (Bien enseigner, 2022). L’activité peut 

également élargir leur connaissance du contenu de la BD en augmentant leurs 

connaissances sur les différents acteurs impliqués dans la gestion des questions 

environnementales et leurs réactions face à ces questions. Dans l’ensemble, la conscience 

et les connaissances environnementales des apprenants peuvent être améliorées. Les 

apprenants mettent également en pratique leurs compétences linguistiques en utilisant 

différentes expressions pour exprimer leurs opinions. L’activité correspond aux codes 

suivants : critiquer le texte et donner des opinions (code_activité P) et exprimer ses 

pensées sur des sujets abstraits ou culturels (code_CECRL xii). 

27. Référez-vous aux vignettes 6 et 7 à la page 20. 

a. Dans la vignette 7, pourquoi Pierre Philippe est-il surpris ? À quel événement 

antérieur dans la BD sa réaction est-elle liée ? 

b. D’après le contexte, quelle expression correspond le mieux à « c’est dingue » ? 

• c’est génial 

• c’est incroyable 

• c’est triste 

• c’est intéressant 

 
 
 
 

 
F,J / 

iii,vi 

À la Q27a, les apprenants comparent les événements entre les bandes (code_activité J). 

Pierre Philippe s’étonne car la DDASS dit qu’elle n’en sait rien, alors qu’en 1999, il lui a écrit 

de nombreuses lettres concernant une intoxication aux algues vertes (l’événement 

antérieur). Demander aux apprenants de relier les réactions des personnages aux 

événements précédents de l’histoire peut favoriser leur compréhension globale et leur 

plaisir du matériel. De telles activités peuvent également promouvoir une lecture plus 

active, car les apprenants doivent se concentrer sur ce qu’ils lisent et se souvenir des 

informations précédentes afin de les relier à de nouvelles informations dans l’histoire. À la 

Q27b, les apprenants reformulent les informations (code_activité F) et identifient du 

contexte le sens de mots inconnus (code_CECRL iii). La Q27b aide les apprenants à 



78  

apprendre de nouvelles expressions en français parlé à partir du contexte. Le contexte de 

la vignette 7 indique que Pierre Philippe est surpris ou choqué ; les apprenants devraient 

donc facilement pouvoir relier le sens de « c’est dingue » à « c’est incroyable » dans la liste 

d’options de la Q27b. 

28. Dans la quatrième vignette à la page 21, quelle est la forme du verbe « aient 

fait » ? Pourquoi cette forme est-elle utilisée ici ? 
 

L / iv 

Cette question vise à renforcer les apprentissages antérieurs des apprenants sur le 

subjonctif et à approfondir leurs connaissances (lié à la théorie du constructivisme) à l’aide 

d’un exemple contextualisé. Les apprenants peuvent constater que le groupe de mots « il 

est impossible que » est toujours suivi du subjonctif. Cette activité peut également être 

considérée comme un exemple d’apprentissage inductif, où les apprenants produisent la 

règle à partir d’un exemple spécifique. L’emploi d’un contexte approprié (issu de la BD) et 

l’utilisation d’un exemple spécifique peuvent renforcer leur rétention de la règle, plutôt 

que de leur présenter une liste d’expressions hors contexte qui nécessite le subjonctif. Les 

apprenants décomposent les informations pour une meilleure compréhension 

(code_activité L) en regardant les différentes parties du texte pour identifier l’expression 

« il est impossible que » qui nécessite le subjonctif. L’activité implique également le 

repérage des informations spécifiques (code_CECRL iv). 

29. 

a. Dans la première vignette à la page 22, identifiez les utilisations du conditionnel 

passé. 

b. Les événements mentionnés par Aurore Blairon ont-ils eu lieu ? 

c. Quelle émotion ou quel sentiment le conditionnel passé indique-t-il ici ? 

 
 

 
L / iv 

Cette activité présente une autre application de l’apprentissage inductif, où les apprenants 

identifient des instances du conditionnel passé et ses utilisations à partir d’exemples 

spécifiques. Ici, les mots soulignés sont au conditionnel passé : « J’aurais pu venir avec mon 

neveu de 5 ans, ça aurait pu aussi arriver à un enfant ! » (Léraud et Van Hove, 2019, p. 22). 
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La Q29b attire l’attention sur le fait que ces événements n’ont pas eu lieu, et le conditionnel 

passé est utilisé pour indiquer les craintes de la locutrice (Q29c). La forme grammaticale 

est contextualisée car elle se rapporte à la mort des chiens de la locutrice, décrite 

précédemment dans la BD. Ainsi, la locutrice exprime ses craintes que les décès qui sont 

arrivés à ses chiens puissent arriver à un enfant ou à son neveu. En se souvenant du 

contexte précédent du locuteur, les apprenants peuvent plus facilement comprendre 

l’utilisation du conditionnel passé et retenir cette compréhension. L’activité porte sur les 

codes suivants : décomposer les informations pour une meilleure compréhension 

(code_activité L) et chercher des informations spécifiques (code_CECRL iv). 

30. Lisez les vignettes 6, 7 et 8 à la page 22 (note : Thalassa est une série 

documentaire française diffusée sur la chaîne de télévision France 3) : 

a. Après le reportage de Thalassa, les réactions des élus sont-elles positives ou 

négatives ? 

b. De quel impact s’inquiètent-ils ? 

 
 
 

D,E / 

ii,vi 

Cette activité favorise la compréhension générale en lecture des apprenants (code_activité 

E). Les réactions des élus sont négatives et ils s’inquiètent de l’impact sur le tourisme. Les 

apprenants peuvent déduire des informations sur leurs réactions et leurs opinions à partir 

d’indices visuels (par exemple leurs expressions du visage et leurs gestes) et d’indices 

verbaux ou écrits (dans les cartouches et les bulles), correspondant au code_activité D. Ces 

indices verbaux ou écrits comprennent, par exemple, « c’est un peu léger », « je suis 

choqué » et « on l’envoie à la mer ! » (Léraud et Van Hove, 2019, p. 22), qui révèlent 

également les sentiments des locuteurs. Ceci est lié à la compréhension de l’expression de 

sentiments (code_CECRL ii). Le lien avec le tourisme peut également être déduit des 

paroles des locuteurs et des informations contenues dans les cartouches. Cette activité est 

liée à l’un des thèmes environnementaux de la BD, à savoir la réticence des élus publics à 

dénoncer le problème environnemental des algues vertes pour éviter des impacts négatifs 

sur le tourisme. Ainsi, l’activité peut approfondir les connaissances des apprenants sur les 

thèmes environnementaux (le contenu) de la BD, associé au CBI. L’activité favorise 
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également un engagement plus actif avec le texte (l’AA) en demandant aux apprenants de 

regarder l’information de plus près. 

31. Lisez la cartouche à la page 23 et les deux premières vignettes à la page 24. 

Les décès d’animaux à cause des algues vertes sont-ils nombreux ? Relevez des 

groupes de mots de la cartouche de la page 23 et de la deuxième vignette de la 

page 24 pour justifier votre réponse. 

 
 
 

I / iv,vi 

Cette activité vise à développer la capacité des apprenants à extraire des informations 

spécifiques du texte (code_CECRL iv) et à identifier l’idée principale et à donner des 

exemples (code_activité I). Les décès d’animaux à cause des algues vertes sont nombreux, 

comme le révèlent les expressions « de nombreux courriers de riverains dont les chiens 

aussi étaient morts sur les plages de la commune » (Léraud et Van Hove, 2019, p. 23) et 

« pas mal de cadavres de chiens et d’oiseaux, dans les algues » (Ibid., p. 24). Ces 

informations soulignent que les morts des chiens décrites précédemment ne constituent 

pas des incidents isolés et que plusieurs cas similaires ont été signalés. Cela peut être lié 

aux thèmes environnementaux de la BD, c’est-à-dire, à la réticence, par exemple, des 

préfectures à révéler au public les cas liés aux questions environnementales. Cette activité 

contribue donc à la connaissance des apprenants sur le contenu de la BD, lié au CBI, et 

augmente leur conscience environnementale. 

32. Lisez le reste de la page 24. 

Écrivez une courte lettre à Yvette Doré, la maire d’Hillion, pour exprimer votre 

point de vue sur ses efforts pour résoudre le problème environnemental. Est-ce 

que vous êtes pour ou contre ses efforts ? 

 

 
K,P,Q / 

vi,ix,xii 

Dans cette activité, les apprenants peuvent évaluer ou critiquer les actions de la maire et 

lui donner leurs opinions. L’activité correspond ainsi aux codes suivants : critiquer le texte 

et donner des opinions (code_activité P) et appliquer le texte à sa propre vie ou à ses 

propres expériences (code_activité K). Il permet également aux apprenants d’exprimer 
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leurs pensées sur des sujets abstraits ou culturels (c’est-à-dire des sujets 

environnementaux ; code_CECRL xii) et de transmettre des informations et de faire 

comprendre les points importants (code_CECRL ix). Cette activité favorise la libre 

expression écrite des apprenants et développe leur pensée créative (une compétence 

d’ordre supérieur). Elle favorise également leur esprit critique pour développer des 

solutions et résoudre les problèmes (code_activité Q). Écrire des lettres à des 

fonctionnaires concernant des questions d’intérêt public est également une activité réelle. 

Ainsi, cette activité relie la BD à un contexte pratique et significatif du monde réel ; en 

outre, cela peut accroître la conscience environnementale des apprenants et les rendre 

plus conscients des différents acteurs impliqués dans la gestion des problèmes 

environnementaux. 

33. Dans la deuxième vignette à la page 25, la première personne dit : « Regarde- 

moi ça ! ». 

a. La deuxième personne regarde-t-elle la première ou le détecteur ? 

b. Pourquoi pensez-vous que le mot « moi » est inclus dans l’expression ? 

c. D’après vos réponses aux questions 1 et 2, laquelle des expressions suivantes 

décrit le mieux le sens de l’expression : 

• regarde-moi 

• regarde ça 

• regarde ça pour moi 

• regarde-moi et regarde ça 

 
 
 
 
 
 

 
L / iii 

Ici, les Q33a et Q33b guident les apprenants vers le sens de l’expression « Regarde-moi 

ça ! ». Dans la deuxième vignette, la deuxième personne regarde le détecteur et non l’autre 

locuteur (Q33a). Ainsi, les apprenants peuvent constater que l’expression ne signifie pas 

« regarde-moi ». Cela met en évidence l’association texte-image, où le sens du texte 

(l’expression) est clarifié par l’image (les gestes des deux personnes qui regardent toutes 

deux le détecteur). La Q33b met en évidence l’utilisation probable de « moi » pour mettre 

l’accent. À partir de cette information, l’apprenant pourra mieux déduire le sens de 
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l’expression et choisir l’équivalent le plus approprié (« regarde ça pour moi ») parmi les 

options de la Q33c. Un exemple similaire (utilisant la même expression) est donné dans la 

figure 1 de la section 1.5.1 (chapitre 1), où l’association texte-image aide le lecteur à 

déduire le sens de l’expression à partir de l’image d’une BD (Al-Khatib, 2006, p. 84). Cette 

activité peut également être considérée comme un exemple de l’apprentissage inductif ; 

les apprenants parviennent à comprendre le sens de l’expression en examinant un cas ou 

un exemple spécifique où l’expression est utilisée (c’est-à-dire l’enseignant ne leur donne 

pas explicitement le sens). Dans cette activité, les apprenants décomposent les 

informations pour une meilleure compréhension (code_activité L) et identifient du 

contexte le sens des expressions inconnues (code_CECRL iii). 

34. Considérez les phrases suivantes à la page 25 : 

(vignette 1) [...] en 2006, la DDASS avait fait mesurer la quantité d’H2S [...] 

(vignette 4) La seule étude existante a été faite en 2006 par l’association Air Breizh 

pour le compte de la DDASS [...] 

a. Qui a mesuré la quantité d’H2S en 2006 – la DDASS ou Air Breizh ? 

b. À partir de votre réponse à la question (a), reformulez la phrase de la vignette 

1 pour clarifier le sens d’« avait fait mesurer ». 

 
 
 
 
 

F,J,L / 

iii,vi 

Cette activité teste la compréhension de la forme grammaticale « faire faire quelque 

chose » à l’aide de phrases tirées de deux vignettes (sur la même page de la BD) faisant 

référence au même événement. La phrase de la vignette 4 indique clairement qu’Air Breizh 

a pris des mesures pour le compte de la DDASS (Q34a). Cela peut aider les apprenants à 

découvrir la signification et l’utilisation d’« avait fait mesurer » par opposition à « avait 

mesuré » (Q34b). À la Q34b, la phrase de la première vignette peut être reformulée comme 

« en 2006, la DDASS avait demandé à Air Breizh de mesurer la quantité d’H2S ». Dans cette 

activité, les apprenants décomposent les informations en parties et les reformulent pour 

une meilleure compréhension en comparant les descriptions du même événement entre 

les bandes (codes_activité F, J et L). Déduire le sens de la forme grammaticale du contexte 

correspond au code_CECRL iii. Cette activité encourage une lecture plus active en incitant 
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critique et créative lorsqu’ils réfléchissent à la manière de créer une BD pour représenter 

un problème environnemental. Cela favorise l’engagement actif de l’apprenant dans la 

résolution d’un problème réel (Bien enseigner, 2022), un des avantages de l’AA. En plus 

d’améliorer leur conscience environnementale, cette activité peut améliorer leurs 

compétences linguistiques puisqu’ils utilisent le vocabulaire et les expressions de la BD 

Algues Vertes, L’histoire interdite dans leur propre BD. 

37. Discutez de votre BD avec la classe ; donnez vos avis et demandez également 

l’avis de vos camarades de classe sur le problème environnemental présenté dans 

votre BD et comment on peut le résoudre. 

 
Q,T / 

vi,xii 

Discuter de leur BD avec le reste de la classe encourage la pensée critique et réflexive ; les 

apprenants peuvent évaluer si leur BD contribue à développer des solutions et à résoudre 

les problèmes et peuvent exprimer leurs opinions (codes_activité Q et T). Ceci est lié à l’AA, 

fournissant la stimulation mentale (via l’évaluation et l’interprétation d’informations), 

prenant en compte leurs perspectives et leurs valeurs socioculturelles et favorisant les 

interactions sociales pour faciliter l’apprentissage. Comme indiqué précédemment, l’AA 

implique la « capacité à agir de l’apprenant » (Conseil de l’Europe, 2024, p. 1) et la 

réalisation d’activités communicatives et interactives (Ibid. ; France Podcasts, 2018 ; 

Hunter et al., 2019). L’apprenant peut ainsi personnaliser son étude de la BD Algues Vertes, 

L’histoire interdite, ce qui pourra le motiver dans son apprentissage. Ici, le code_CECRL xii 

(exprimer sa pensée sur des sujets abstraits ou culturels) est applicable. Les discussions en 

classe peuvent également favoriser la confiance en soi dans la communication dans la 

langue cible. 

38. Recherchez les solutions développées pour résoudre le problème de 

l’accumulation d’algues vertes sur les plages via une recherche sur Internet. 

Écrivez un paragraphe sur vos résultats et mentionnez également vos propres 

solutions. Présentez vos découvertes au reste de la classe. 

 
Q / 

vi,viii, 

ix,x 
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Cette activité favorise des compétences d’ordre supérieur et la réflexion, où les apprenants 

effectuent des recherches actives sur le problème environnemental des algues vertes. Elle 

les encourage à la fois à rechercher et à développer des solutions et à résoudre les 

problèmes (code_activité Q). De plus, des recherches plus approfondies sur le sujet 

permettront aux apprenants d’élargir leurs connaissances environnementales et d’acquérir 

une plus grande exposition à la langue (par exemple du vocabulaire et des expressions 

supplémentaires). L’activité est liée à l’AA, encourageant l’engagement actif de l’apprenant 

dans l’acquisition de connaissances, favorisant la stimulation mentale (via la recherche et 

l’interprétation d’informations) et améliorant son autonomie. Cette activité correspond à 

la rédaction de textes détaillés et cohérents, à la transmission des informations d’intérêt, 

à faire comprendre les points qu’on considère importants et à la description des faits et 

des événements (codes_CECRL viii, ix et x). 

 

 
4.3 Analyse réflexive 

Pour évaluer le livret d’accompagnement de lecture développé, un tableau de 

fréquence (tableau 7) a été construit pour déterminer la fréquence de chaque code_activité 

et code_CECRL dans le livret. Un tableau listant les questions spécifiques du livret qui 

correspondent à chaque défi prévu (comme indiqué dans la section 3.3.4 du chapitre 3) a 

également été construit (tableau 8). 
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particulière des activités n’était pas le but de cette étude ; l’étude a visé plutôt à 

représenter des exemples de tous les types d’activités dans le tableau 4. Par ailleurs, 

même si les activités liées à la production écrite (codes_activité P–T et codes_CECRL 

vii–xii, tableau 7) sont relativement moins nombreuses, elles sont plus complexes et 

prennent plus de temps à faire, compensant leur moindre nombre. La grille « DELF 

B1 : DESCRIPTEURS DE PERFORMANCE DE LA PRODUCTION ÉCRITE » met également 

l’accent, entre autres, sur les points suivants : posséder une connaissance des formes 

grammaticales simples, une gamme large de vocabulaire sur des sujets familiers et la 

capacité de s’exprimer d’une manière adaptée au destinataire et à la situation (France 

Education International, sans date). Ici, les sujets familiers comprennent les questions 

environnementales. Tous ces points ont été inclus dans le livret (comme le montre le 

tableau 8), où le destinataire et la situation dans les activités écrites du livret sont 

représentés par l’écriture des lettres aux agents et organisations publics sur le 

problème environnemental des algues vertes. La répartition inégale des activités peut 

aussi être modifiée en fonction des besoins du groupe particulier d’apprenants à qui 

on enseigne. Par exemple, plus d’activités d’ordre supérieur (comme celles qui 

favorisent la pensée critique et créative) peuvent être développées pour les 

apprenants avancés, tandis que plus d’activités d’ordre inférieur (comme les activités 

liées aux points grammaticaux, à l’acquisition de vocabulaire et à une compréhension 

générale de la BD) peuvent être conçues pour les apprenants qui ont besoin de plus 

d’aide. Le tableau 8 montre également que les défis prévus des apprenants 

hypothétiques ont été abordés par plusieurs des questions du livret. 

2. Les activités du livret d’accompagnement de lecture utilisent le contexte de la BD pour 

enseigner de nouveau vocabulaire et expressions et pour réviser les règles de 

grammaire. La contextualisation de l’apprentissage des langues peut être très utile 

pour les apprenants car en plus d’apprendre de nouvelles expressions ou de nouveau 

vocabulaire, ils apprennent dans quelles situations les utiliser. Cela peut alors accroître 

leur confiance dans l’utilisation de ces éléments linguistiques dans leur expression 

orale et écrite (Razali et Amin, 2019 ; Sumarsono et Amin, 2019). De la même façon, 

la révision des règles de grammaire à travers les contextes significatifs peut aider les 

apprenants à mieux comprendre leur application, comme les situations dans 
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lesquelles elles sont utilisées ou leur but. Quelques exemples dans le livret 

d’accompagnement de lecture de cette recherche incluent les suivants : exprimer une 

relation temporelle dans le passé ou le présent (dans l’expression « venir juste de 

faire », « venir » est conjugué au présent ou à l’imparfait pour un événement du 

présent ou du passé, respectivement), transmettre un sentiment (l’une des utilisations 

du conditionnel passé est d’exprimer la peur de ce qui aurait pu arriver), exprimer 

l’idée de possibilité ou d’hypothèses (le conditionnel présent) et utiliser une forme 

grammaticale après certaines phrases (par exemple l’utilisation du subjonctif après les 

expressions d’impossibilité). Le contexte des règles de grammaire peut ainsi 

augmenter la rétention à long terme des règles et améliorer la confiance des 

apprenants dans l’utilisation de ces règles. 

3. Les activités du livret d’accompagnement de lecture sont également liées aux aspects 

suivants, comme discutés dans les discussions qui suivent chaque activité : les théories 

d’apprentissage du constructivisme et de l’apprentissage inductif ; les approches 

pédagogiques de l’AA, du CBI et du TBL (le TBL n’est pas discuté explicitement car il 

concerne toutes les activités du livret) ; les éléments de la narration, la sémiotique et 

le lien texte-image dans la BD ; et le développement de la pensée critique, de la 

conscience environnementale et des compétences linguistiques des apprenants. 

4. Les objectifs du livret d’accompagnement de lecture ont également tous été atteints : 

le livret comprend des activités pour élargir la connaissance des formes grammaticales 

et des expressions idiomatiques ; pour développer la conscience environnementale et 

les capacités de pensée critique et de donner des opinions ; et pour que les apprenants 

puissent identifier et appliquer les informations contenues dans la BD (en notant, par 

exemple, des événements ou des détails spécifiques dans la BD et en appliquant cela 

à leurs propres vies). 

5. En somme, les exercices du livret développé reflètent suffisamment les différents 

types d’activités et les compétences d’ordre inférieur et supérieur (tableau 4) et les 

compétences du CECRL (niveau B1) pour la compréhension écrite et la production 

écrite (tableau 6). Les activités du livret sont également liées aux théories 

d’apprentissage et aux approches pédagogiques identifiées dans le chapitre 2 ; et aux 
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éléments des BDs, comme la narration, la sémiotique et le lien texte-image (chapitre 

1). Les objectifs du livret ont été atteints et il y a des questions spécifiques du livret 

qui correspondent à chaque défi prévu (tableau 8). C’est-à-dire, le livret comprend des 

activités pour développer la connaissance des formes grammaticales, des expressions 

idiomatiques et du nouveau vocabulaire à partir de la BD ; des activités pour exprimer 

ses pensées et ses sentiments sur les questions environnementales (par exemple, à 

travers les activités de production écrite, développant la conscience 

environnementale et la capacité de pensée critique) ; et des activités pour reformuler 

des informations dans ses propres mots. Le livret peut donc être considéré comme 

réussi dans la mesure où tous les points d’autoréflexion mentionnés ci-dessus (1 à 4) 

ont été atteints. 

 
4.4 Limites 

J’ai anticipé des limites de cette recherche et du matériel d’enseignement 

développé, décrites comme suit : 

1. Le livret d’accompagnement de lecture élaboré dans cette recherche n’a pas été testé 

auprès d’apprenants réels et, par conséquent, n’inclut pas leurs commentaires sur le 

matériel développé. Cependant, j’ai anticipé les défis d’apprentissage possibles des 

apprenants et j’ai inclus des activités dans le livret pour relever ces défis – par 

exemple, des activités de production écrite (comme écrire des lettres aux autorités 

pour exprimer ses opinions/sentiments) et des activités pour réviser les règles de 

grammaire. Néanmoins, des retours des apprenants peuvent être utiles pour 

améliorer le matériel d’enseignement et les recherches futures pourraient tester le 

matériel avec les apprenants. 

2. J’ai essayé d’inclure de différentes activités abordant de différents aspects de 

l’apprentissage du français au niveau B1 dans le livret d’accompagnement de lecture. 

Cependant, lors de la mise en œuvre future du matériel en classe, des problèmes 

imprévus peuvent survenir. Par exemple, certains apprenants peuvent avoir des 

difficultés avec les compétences d’ordre inférieur ; dans ce cas, il faudra peut-être 
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concevoir davantage d’activités d’ordre inférieur pour ces apprenants avant qu’ils 

puissent progresser aux questions d’ordre supérieur. 

3. Bien que tous les codes_activité et codes_CECRL des tableaux 4 et 6 soient représentés 

dans le livret d’accompagnement de lecture, la répartition des activités pourrait devoir 

être modifiée et adaptée aux besoins des apprenants. La didactisation d’autres parties 

de la BD peut être bénéfique dans ce cas. 

 

 
4.5 Recherches futures 

Pour répondre aux limites mentionnées ci-dessus, les recherches futures pourront 

mettre en œuvre le matériel d’enseignement développé auprès de vrais apprenants. Les 

réflexions et les expériences des apprenants concernant le matériel peuvent être obtenues 

(par exemple, au moyen de questionnaires et d’entretiens) afin d’améliorer le matériel. Le 

matériel doit également être adapté aux besoins spécifiques du groupe particulier 

d’apprenants à qui on enseigne. Par exemple, si de nombreux apprenants ont besoin de 

réviser les règles de grammaire au niveau B1, plus de questions liées à la grammaire peuvent 

être développées dans le livret. Si les apprenants ont de différents niveaux de compétence, 

plus de questions de réflexion critique ou de production écrite peuvent être données aux 

apprenants plus avancés. La présente recherche a abordé les compétences de compréhension 

écrite et de production écrite – les recherches futures peuvent inclure des activités de 

production orale pour améliorer également les compétences orales des apprenants. Le livret 

d’accompagnement de lecture peut également être étendu à d’autres parties de la BD si 

l’enseignant constate que les apprenants apprécient et aiment étudier la BD. 
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Chapitre 5 : Conclusion 

Ce chapitre répond aux questions de recherche et présente une réflexion personnelle 

sur la recherche. 

 
5.1 Questions de la recherche 

Cette étude a visé à didactiser les pages 1 à 25 de la BD Algues Vertes, L’histoire 

interdite pour développer un livret d’accompagnement de lecture pour l’enseignement du 

FLE. Les questions de recherche sont les suivantes : 

 
1. Quelles compétences linguistiques et de pensée critique peuvent être sélectionnées pour 

la didactisation de la BD et quelles parties de la BD peuvent être didactisées pour 

l’enseignement de ces compétences ? 

Des études antérieures sur les matériaux d’apprentissage basés sur l’EE et les BDs pour 

l’enseignement des langues ont d’abord été sélectionnées, et les compétences et les activités 

qui pourraient être liées à la BD de la présente recherche ont été identifiées (telles que 

résumées dans le tableau 4). Les différentes compétences et activités linguistiques et de 

pensée critique ont été intégrées dans le matériel d’enseignement de la présente recherche 

(un livret d’accompagnement de lecture) basé sur la BD, identifiées par des codes attribués à 

chaque activité individuelle dans le livret. 

Les compétences linguistiques comprennent les suivantes : 

• transmettre des informations (par exemple, rappeler/identifier les informations) 

• construire du sens (par exemple, reformuler les informations dans ses propres mots et 

comparer les informations dans les différentes parties de la BD ou celles de la BD avec la 

vie réelle) 

• élargir la connaissance des formes grammaticales et des expressions idiomatiques 

Les compétences de pensée critique incluent les suivantes : 

• permettre de discuter et de réfléchir (par exemple, deviner la suite des événements ou 

imaginer les paroles des personnages dans la BD, et critiquer le texte et exprimer ses 

opinions) 
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• permettre des actions durables et faire des productions individuelles (comme produire 

des textes en utilisant la BD pour développer la conscience environnementale) 

Une longueur suffisante de la BD (les pages 1 à 25) a été didactisée pour garantir que des 

questions représentatives de toutes les activités et compétences identifiées dans le tableau 4 

soient incluses dans le livret d’accompagnement de lecture. J’ai choisi de commencer au 

début de la BD afin d’introduire les apprenants au sujet et aux thèmes environnementaux de 

la BD afin de faciliter leur compréhension du matériel et la réalisation des activités du livret. 

 
2. Comment les compétences linguistiques et de pensée critique visées peuvent-elles être 

intégrées dans le matériel d’enseignement du niveau B1 en utilisant les théories du 

constructivisme et de l’apprentissage inductif et les approches didactiques basées sur 

les tâches, le contenu et l’action ? 

Le livret inclut des questions liées à la théorie du constructivisme (par exemple, les 

questions 1, 5, 15 et 28), stimulant les connaissances antérieures des apprenants sur le 

contenu de la BD et leur permettant de développer ou d’augmenter leurs connaissances 

existantes sur le vocabulaire et les règles de grammaire (comme promouvoir l’assimilation 

des concepts grammaticaux qui auraient dû être atteints au niveau B1). La théorie du 

constructivisme est donc intégrée dans des questions du livret, aidant les apprenants à 

améliorer leurs compétences linguistiques. 

Le livret comprend aussi des activités liées à l’apprentissage inductif (par exemple, les 

questions 4, 13, 20, 25, 29, 33 et 34). Dans ces questions, les apprenants emploient 

l’apprentissage inductive pour déduire le sens des mots et des expressions inconnus 

(l’apprentissage inductive d’un nouveau lexique) et pour comprendre l’utilisation de formes 

grammaticales en utilisant des exemples spécifiques et le lien texte-image dans la BD, en 

cherchant des indices dans de différentes parties de la BD, en comparant les informations 

entre des vignettes différentes et en expliquant le contenu dans leurs propres mots. Cela met 

en évidence la découverte de nouvelles informations en considérant des exemples 

spécifiques dans la BD plutôt que de les recevoir explicitement de l’enseignant. De cette 

manière, les apprenants peuvent améliorer leurs compétences linguistiques (l’apprentissage 

du vocabulaire, des règles de grammaire et de nouvelles expressions) et leur compréhension 
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du matériel (en comparant les informations dans la BD et en expliquant le contenu dans leurs 

propres mots). 

L’AA est employée dans plusieurs questions du livret (comme les questions 5–8, 12, 17– 

19, 22, 25–27, 30, 32 et 34–38). Plusieurs des activités emploient la méthode interrogative, 

où les apprenants répondent aux questions de l’enseignant et sont actifs dans leur 

apprentissage (en participant à la construction du savoir). Les activités demandent aux 

apprenants de repérer des détails spécifiques dans la BD, de relier le contenu de la BD à ses 

propres expériences, de reformuler les informations dans la BD, de comparer les événements 

entre les bandes et de mettre les bandes en ordre. Tout cela favorise un engagement plus 

actif avec le texte en demandant aux apprenants de regarder l’information de plus près et 

rend la lecture active. Cela peut améliorer leur connaissance linguistique (par exemple, les 

apprenants cherchent des indices dans la BD pour découvrir le sens des formes grammaticales 

et expriment leurs pensées et leurs sentiments en écrivant des lettres aux fonctionnaires). En 

outre, les activités dans le livret liées à l’AA peuvent développer les capacités de pensée 

critique et créative des apprenants. Ici, les apprenants peuvent analyser et évaluer les 

événements et les réactions des personnages dans la BD (en exprimant leurs opinions et leurs 

sentiments), faire des exercices de production écrite dans un contexte pratique et significatif 

du monde réel (par exemple, écrire des lettres à des fonctionnaires ou des organisations 

concernant des questions d’intérêt public ou les problèmes sociaux) et utiliser le lien texte- 

image pour deviner les paroles des personnages ou les événements qui vont se passer après 

une vignette. Les activités du livret encouragent l’engagement actif et l’autonomie de 

l’apprenant dans l’acquisition de connaissances environnementales et linguistiques – par 

exemple, l’apprenant doit exprimer ses pensées sur des sujets environnementaux 

(augmentant leur conscience environnementale) et doit faire des recherches individuelles sur 

le problème environnemental de la BD. Les activités fournissent aussi la stimulation mentale 

(via l’évaluation et l’interprétation d’informations), prenant en compte les perspectives et les 

valeurs socioculturelles des apprenants et favorisant les interactions sociales (comme des 

discussions entre les apprenants) pour faciliter l’apprentissage. 

Le CBI est utilisé dans plusieurs questions du livret. Les apprenants doivent repérer des 

informations factuelles de la BD pour améliorer leur compréhension du matériel et leur 

assimilation du nouveau vocabulaire (par exemple, les questions 2, 3, 5, 7, 17 et 23). Ils 
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doivent aussi utiliser des informations visuelles, sémiotiques et textuelles et le lien texte- 

image pour déduire du contexte le sens d’expressions idiomatiques et de mots inconnus (par 

exemple, les questions 1, 4, 8–10, 13, 16, 20, 24, 27 et 33) et pour comprendre l’utilisation 

des formes grammaticales dans des situations contextualisées (les questions 11, 15, 25, 28, 

29 et 34). Tout cela développe les compétences linguistiques des apprenants. Dans d’autres 

questions, les apprenants doivent expliquer / reformuler le contenu dans leurs propres mots 

et relier le contenu de l’histoire à leurs propres expériences (comme les questions 4, 6, 12, 

14, 16 et 17), développant leur pensée critique. D’autres questions liées au CBI testent les 

capacités des apprenants à déduire des informations sur les réactions des personnages à 

partir d’indices visuels et verbaux, à extraire des informations spécifiques du texte, à faire des 

exercices de production écrite liés au contexte / contenu de la BD pour évaluer ou critiquer 

les actions des acteurs (comme écrire des lettres à des fonctionnaires) et à deviner ce qui va 

se passer après une vignette. Tout cela peut approfondir les connaissances des apprenants 

sur les thèmes / le contenu de la BD et peut développer leur capacité de pensée critique et 

créative. 

Le TBL est lié à toutes les activités du livret parce que les apprenants doivent essayer 

activement de comprendre le contenu de la BD et réaliser des tâches spécifiques (du livret) 

en utilisant leurs ressources cognitives. 

 
3. Est-ce que le matériel d’enseignement prend en compte les compétences visées (dans la 

question 1) et les compétences (du niveau B1) du CECRL sélectionnées pour la 

compréhension / production écrite ? 

Les activités du livret ont été liées aux compétences du CECRL pour la compréhension 

écrite et la production écrite du niveau B1 (décrites dans le tableau 6) en attribuant des codes 

à chaque activité individuelle. Le matériel d’enseignement est donc adapté au niveau B1, qui 

était l’objectif de la recherche. Le matériel d’enseignement tient également compte des 

compétences visées, comme l’indique le tableau de fréquence (tableau 7) présentant la 

fréquence des codes des activités incluses dans le livret. 
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5.2 Réflexion personnelle 

Grâce à ce projet de recherche, je comprends mieux le processus de conception d’activités 

d’enseignement du FLE (niveau B1) à partir de supports authentiques et potentiellement 

attirants pour les apprenants (c’est-à-dire les BDs). J’ai rencontré quelques difficultés dans 

l’élaboration du livret d’accompagnement de lecture. Par exemple, le livret n’a pas été testé 

sur de vrais apprenants et il était donc difficile d’identifier les types d’activités sur lesquelles 

je dois me concentrer en fonction des besoins d’un groupe particulier d’apprenants. Ainsi, les 

facteurs que j’ai dû prendre en compte pour créer le livret comprenaient les suivants : créer 

du matériel couvrant des exemples de tous les types d’activités pédagogiques identifiées dans 

la revue de la littérature, sans me concentrer sur la répartition exacte des activités ; et mettre 

en œuvre une progression générale des activités d’ordre inférieur aux activités d’ordre 

supérieur. Dans le futur, il faudra adapter la répartition des activités aux besoins de vrais 

apprenants. Le livret pédagogique présente également certaines limites. Par exemple, le livret 

n’a pas été testé sur de vrais apprenants et il n’a pas été possible de savoir comment le 

répartir entre différentes leçons dans l’application pratique du matériel. J’ai donc développé 

le livret comme un ensemble d’activités que les apprenants peuvent utiliser, à leur rythme, 

tout en lisant la BD. De plus, je n’ai pas pu apporter d’améliorations au livret selon les retours 

des apprenants réels. À cet égard, j’ai consulté des études de recherche antérieures sur la 

conception d’activités basées sur des matériaux écologiques et des BDs pour développer et 

pour améliorer le livret de mon côté. Les futures améliorations du livret bénéficieraient des 

retours de vrais apprenants. 
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