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Jean-Marc DEFAYS,
Président de la Fédération internationale des professenrs de frangais

Cheres et chers Collegues,
Cheéres et chers Partenaires,
Cheres et chers Congressistes,

Les enjeux des congres de la Fédération Internationale des Professenrs de Frangais sont aussi cruciaux
que nombreux; le congrés de Kyoto, son organisation, son ampleur, son programme le
confirment de maniere magistrale.

Concernant I'enseignement de la langue francaise, la diffusion des cultures francophones, le
rayonnement de la francophonie, il est devenu essentiel que les francophones du monde entier
fassent la démonstration de leur dynamisme, de leurs réalisations, de leur engagement en faveur
d’un avenir plurilingue et interculturel, et qu’ils rappellent que cet avenir passe inévitablement par
I'enseignement. La francophonie n’est pas seulement un espace d’échanges et d’ouverture, mais
surtout une communauté de femmes et d’hommes qui vivent leur langue et leur culture avec
autant de bonheur que d’ardeur, aussi bien dans leurs activités quotidiennes qu’intellectuelles ou
artistiques, dans leur vie privée que professionnelle, avec leurs proches comme avec des
interlocuteurs de l'autre coté de la plancte.

Concernant les professeurs de francais, il n’est pas moins indispensable qu’ils aient 'occasion de
se rencontrer ainsi réguliecrement, de mutualiser leurs expériences et leurs projets, de comparer
leurs difficultés comme leurs initiatives pour les surmonter, d’actualiser leurs pratiques et leurs
ressources pédagogiques, de préparer de stimulantes collaborations. Mais le plus important reste
peut-étre le sentiment exaltant que procurent ces colloques et congres d’appartenir non
seulement a la méme corporation — la FIPF serait la fédération professionnelle internationale la
plus étendue — mais aussi a une méme famille, celle de personnes qui partagent la méme passion
de transmettre, en plus d’une langue et des cultures, 'espoir d’'une humanité plus pacifique et plus
conviviale.

Concernant les partenaires, faut-il insister sur lintérét pour les différents acteurs de la
francophonie, les responsables du monde politique, institutionnel, diplomatique, éducatif, culturel,
associatif, éditorial de se réunir, de se concerter, de se mobiliser ensemble en vue de renforcer la
pertinence et lefficacité de leurs actions sur le terrain, jusque dans la classe des enseignants de
francais qui ont le plus besoin de support. C’est devenu une priorité pour la FIPF, au travers de
ses associations membres, de participer a ce type de collaborations ou de les susciter ; chacun des
colloques et congres auxquels elle est associée sera 'occasion de confirmer ces partenariats ou
d’en créer de nouveaux.

C’est donc avec autant d’enthousiasme que de conviction que je souhaite a toutes et a tous les
participants, a quelque titre que ce soit, la bienvenue a cet ambitieux congres de Kyoto en leur
souhaitant de fructueux échanges et en les remerciant par avance pour leur contribution a notre
cause commune.

Mais c’est surtout aux organisateurs du congres que je transmets mes remerciements les plus
chaleureux et mes félicitations les plus admiratives, pour le travail titanesque que la conception et
la préparation de cette entreprise leur ont donné, comme pour la généreuse hospitalité et I'esprit
d’initiative qui en sont a Porigine.



Michaélle JEAN

Secrétaire générale de la Francophonie

Mesdames et Messieurs,
Chers amis,

Le choix de Kyoto pour tenir le IVe Congres régional de la Commission Asie-Pacifique (CAP) de
la FIPF est des plus judicieux. N'est-ce pas inspirant que vingt ans apres la signature du Protocole
qui a lancé I'action internationale sur le climat, Kyoto accueille cette rencontre qui a pour theme
«Fcologie du francais et diversité des langues ».

Je tiens a vous féliciter pour ce choix, tant il est vrai que la diversité linguistique s’apparente a
celle de la nature : les langues prennent racine dans un terreau fertile avec toutes ces autres
langues avec lesquelles elles évoluent, dans un enrichissement mutuel et sans fin.

La promotion de la diversité linguistique, qui a fait I'objet d’une Résolution des Chefs d’Etat et
de gouvernement membres de 1'Organisation internationale de la Francophonie (OIF) lors du
dernier Sommet tenu a Antananarivo en novembre dernier, se doit d’étre sans cesse et partout

affirmée comme faisant partie des objectifs de développement durable de I’Agenda international
2030.

Mais si certaines communautés linguistiques sont des écosystémes fragiles soumis aux effets
patfois dévastateurs d'une mondialisation uniformisante, la communauté francophone, forte de
ses 274 millions de locuteurs, se porte bien ! Troisiéme langue des affaires, quatrieme langue sur
Internet, deuxiéme langue apprise dans le monde, le frangais est bien la et vivant.

Et cela, c’est grace a vous toutes et a vous, enseignantes et enseignants |

Le récent Livre blanc de la FIPF « Enseigner le francais dans le monde» mentionne les
nombreux défis a relever et objectifs a atteindre dans la région Asie-Pacifique et qui feront l'objet

de vos discussions.

Votre plaidoyer nous invite cependant a 'optimisme et a la confiance : les motivations culturelles
et démocratiques sont citées en premier lieu. L’attrait des expressions culturelles francophones
demeure considérable. Notre résistance a 'uniformisation tout comme notre forte mobilisation
en faveur du multilinguisme et de la diversité des expressions culturelles est une plus-value pour
le monde.

Apprendre et enseigner une langue est un acte d'ouverture, un acte militant. Ce combat que nous
menons ensemble participe aussi de la promotion des valeurs universelles qui doivent nous
guider, aujourd’hui plus que jamais.



Moins nombreuses sont les motivations économiques déclarées. Or la connaissance du frangais
est un inestimable levier pour réussir et s'épanouir également sur le plan professionnel et des
affaires. Les témoignages en ce sens sont nombreux. Vous nous y aidez déja. Continuons a mieux
les faire connaitre !

Nous avons toutes les raisons d'étre fiers de nos succes, des ponts que nous construisons entre
les peuples, les pays et les continents.

Ce grand rendez-vous a Kyoto est l'occasion de créer de nouvelles passerelles et d'élargir
I'horizon de nos possibilités.

Excellent congres !

Anne TALLINEAU

Directrice générale de I'Institut francais

Chers Professeurs,

La promotion de la langue francaise, et au-dela de la diversité linguistique, est au cceur de 'action
de I'Institut francais, opérateur de I'action culturelle extérieure de la France. C’est une porte
d’entrée vers ensemble de nos domaines de spécialité : cinéma, spectacle vivant, musiques, arts
visuels, débat d’idées, livre, numérique.

L’Institut francais est donc fier et heureux d’étre partenaire de la Fédération internationale des
professeurs de francais a 'occasion de ce congres régional Asie Pacifique. Vous ¢tes en effet les
premiers acteurs de la promotion de la langue francaise dans la région, vous étes des passeurs,
vous étes ceux grace a qui cette langue est transmise aux jeunes générations, vous lui assurez un
avenir prometteur.

Notre réle est de porter, a vos cotés, une image renouvelée de la langue francaise, de valoriser les
opportunités professionnelles et culturelles qu’elle offre aux jeunes générations, de concevoir des
dispositifs de formation et d’apprentissage innovants, de mettre a votre disposition des
plateformes culturelles telles que Culturetheque ou IFcinéma ou de vous proposer des espaces
d’échanges et de partage comme IFprofs. Ces plateformes, notre campagne de promotion « Et
en plus, je parle francais ! » et d’autres programmes de I'Institut frangais seront exposés pendant
le congtes.

Excellent congres a tous et mes plus chaleureux remerciements pour votre action quotidienne au
service de la langue francaise !



Eric TOSATTI
Chef de la Mission de la langue francaise et de I’éducation

Ministére de ’'Europe et des Affaires étrangeres

Mesdames et messieurs les professeurs,

Vous étes trés nombreux a avoir fait le déplacement jusqua Kyoto pour participer a ce 4
Congres des professeurs de francais de la région Asie Pacifique. Vous qui venez de pays et
d’horizons si divers, vous étes réunis durant ces quatre journées autour d’une passion et d’une
vocation communes : la langue frangaise et son enseignement.

Le Congres de Kyoto est 'occasion de nous réinterroger collectivement sur la place et 'avenir
de la langue francaise en Asie Océanie. Comment attirer la jeunesse et de nouveaux publics ?
Quelle place pour le bilingue, le francais a visée professionnelle ou encore le numérique éducatif
francophone dans la région ?

Mais aussi comment se saisir de cette formidable opportunité qu’offriront, dans moins de trois
ans, les Jeux Olympiques et Paralympiques de Tokyo ? La langue francaise est langue officielle,
avec langlais, du mouvement olympique international. Elle est partagée par 47 comités
nationaux olympiques, par 16 fédérations internationales olympiques, par les athletes, les
journalistes sportifs, le public.

Diversité, partage, effort, respect: les valeurs de l'olympisme résonnent avec celles de la
francophonie. Il nous appartient de transmettre ces valeurs a la jeunesse et de faire rayonner la
francophonie sportive.

Pour toutes ces raisons, le ministére de 'Europe et des Affaires étrangeres et son réseau culturel
ont souhaité étre présents a vos cotés. Nous avons la conviction que c’est par le partage et
I’échange que nous serons a méme d’imaginer ensemble des projets et une pédagogie mieux
adaptée aux attentes des nouveaux publics, en particulier a celles des jeunes générations. Une
vingtaine d’agents, conseillers de coopération et d’action culturelle, attachés de coopération
éducative et attachés de coopération pour le frangais, directeurs d’Alliance francaise et directeurs
des cours, en poste dans 11 pays de la région participeront a ce Congres.

Je souhaite enfin saluer 'immense travail mené par le comité d’organisation du Congres, par la
Société Japonaise de Didactique du Frangais, par son président, M. NISHIYAMA Noriyuki et

par tous les bénévoles qui se sont mobilisés pour faire de cet évenement un succes.

Mesdames et messieurs les professeurs, je vous souhaite a toutes et a tous un excellent Congres.



NISHIYAMA Noriyuki
Président du comité d’organisation

Président de la Société Japonaise de Didactigue du Frangais (S]DF)

Chers collegues ayant en partage la langue francaise,

Bienvenue a Kyoto, ville millénaire appartenant au patrimoine mondial. C’est ici que pour la
premicre fois dans son histoire ’humanité a conclu une convention visant a réduire les
émissions de gaz a effet de serre. En prenant cette décision, la communauté internationale a
montré qu’elle était consciente des problemes environnementaux. Cet effort pour
sauvegarder notre plancte nous invite a nous pencher sur la question de la diversité, non
seulement biologique, mais aussi linguistique et culturelle. C’est ce que nous avons eu
I'ambition de faire quand nous avons choisi le theme de ce congres de la CAP, « I’écologie
du francais et la diversité des langues ». Il n’est pas douteux que la langue frangaise puisse
contribuer de facon substantielle a ce que la diversité linguistique et culturelle ne disparaisse

pas devant une langue ou une pensée unique.

Nous croyons que le frangais peut jouer un rdle en faveur de cette diversité, tout
particulierement dans la région Asie-Pacifique ou la diversité tant biologique que linguistique
et culturelle est d’'une grande richesse depuis 'aube de lhistoire. Il ne faut pas oublier
cependant que dans cette région, a quelques exceptions pres, le francais n’a que le statut de
langue étrangere ; il ne se transmet pas dans le cadre familial mais au sein des systemes
¢ducatifs. La tache des professeurs de francais que nous sommes est donc loin d’étre
négligeable pour affirmer les valeurs de diversité linguitique et culturelle et éviter la tentation

du repli communautaire.

Ainsi, dans ce pays non francophone qu’est le Japon, 'université de Kyoto va se transformer
le temps de notre congres en un espace francophone ou le frangais sera notre langue de

communication.

Occasion inestimable d’affirmer la diversité linguitique et culturelle par notre présence, nos
débats et notre amitié, ce congres permettra de faire, je I'espere, un pas de plus dans la

défense de cette cause essentielle non seulement pour nous, mais aussi pour ’humanité.



UEMURA Satoshi
Maire adjoint de la ville de Kyoto

Mesdames, Mesdemoiselles et Messieuts,
Tous les participants francophones des quatre coins du monde,
Les organisateurs du Congres CAP-FIPE,

En tant que représentant de tous les citoyens de la Ville de Kyoto, permettez-moi de vous féliciter pour
Pouverture du 4° Congres de la Commission Asie-Pacifique de la Fédération Internationale des Professeurs
de Francais. Vous ¢tes en outre tous les bienvenus dans cette ville qui a engendré et préservé I'essentiel de
la culture japonaise, unique au monde et finement perfectionnée, pendant plus de mille deux cents ans.

Quand des Francophones patlent de « diversité des langues », on présume souvent un peu rapidement
qu'une « fronde » a été encore une fois lancée contre « 'Empire anglophone », c’est-a-dire contre la
domination sans partage de I’anglais. Aux yeux des Japonais, qui ont tendance a aisément identifier Pethnie,
la nationalité et la culture, ce schéma passe souvent simplement pour une sorte de « querelle ».

Mais en réalité ce n’est pas du tout simple. Méme entre pays francophones, il y a des différences et une
grande variété culturelles et linguistiques. C’est bien sur encore plus le cas entre d’autres civilisations
linguistiques, mais ce sont justement ces civilisations linguistiques plurielles qui ont contribué a enrichir
I’histoire de '’humanité, et parfois a sauver le monde en prescrivant des alternatives. La « tragédie des
dinosaures », conséquence d’une sur-adaptation a un environnement externe déterminé, nous donne une
belle lecon afin d’éviter tout monopole linguistique.

Tout cela engage chacun a réfléchir en quoi nous divergeons et en quoi nous sommes identiques au niveau
de la langue. Quel est le role joué par la langue pour saisir P'univers autrement, pour créer une civilisation
autrement ? Les réponses a ces questions ne sont pas figées, et le débat devrait ouvrir les yeux aux gens
qui croient que 'uniformisation des langues (sans doute vers I'anglais) est plus pratique et plus rentable.

Vous avez choisi a raison cette ville de Kyoto comme forum pour discuter de Pesprit de la diversité
linguistique. Les habitants de Kyoto, tout en respectant les spécificités de cultures locales bien muries au
cours de leur histoire, ont aussi été galvanisés par des rencontres fortuites avec 'extérieur. Il ne fait aucun
doute que les gens de Kyoto ont toujours appliqué ce principe : étre ala fois les garants de choses anciennes
éprouvées et des innovateurs dotés d’une vive curiosité tournée vers avenir.

Et le pilier le plus significatif et fondamental de cette spécificité, c’est la langue. La terre de Kansai est une
région ou chaque ville est fiere de préserver son dialecte hérité du passé. Les habitants de Kyoto
revendiquent en effet la spécificité de leur langue locale vis-a-vis du japonais standard, dont I'image est
souvent associée au géant économique qu’est Tokyo.

Je suis sur que vous sentirez ici cet esprit de diversité noble et réputée. Et je souhaite que cette atmosphere
vous inspire pour de remarquables discussions autour de I'importance de la diversité linguistique, car c’est
de la que vient la valeur de Penseignement de langues variées, dont le francais.

Une langue, c’est une porte ouverte sur une culture. Et la maitrise de plusieurs langues nous apporte un
bien des plus précieux, a savoir la sagesse de concevoir notre monde de fagon équilibrée et approfondie.
En tant qu’apprenant modeste du frangais au Japon, jespere que vos discussions contribueront a faire
naitre des pistes permettant d’envisager comment promouvoir I’étude du francais, du japonais et d’autres
langues.

Je vous remercie de votre attention.
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Résumé

Les mobilites, qui constituent un des axes du Congrés CAP-FIPF 2017, sont le fait des
personnes, mais aussi des idées. La recherche dans le domaine de la didactique du frangais
langue étrangere se nourrit d’idées qui circulent selon un sens quasi unique, dans une
perspective universalisante qui, malgré les apparences, n’a pas beaucoup varié¢ dans la période
récente. « Ce n’est pas l'universalisme en tant que tel qui est violent et exclusif, c’est la
combinaison de l'universalisme et de la communauté ». Je m’inspirerai de cette citation d’E.
Balibar (2017) pour réfléchir a ce que fait la « communauté du FLE » aux situations qu’elle
investit, en imposant notamment, sous couvert de contextualisation, des normes difficiles a
contester. C’est en imaginant une didactique fondée non plus sur la diffusion, mais sur
["appropriation qu’on pourrait envisager un changement radical de perspective, instituant
Ihistoricité, la compréhension et la relation comme étant au ceeur de la rencontre que constitue

toute appropriation d 'une autre langue.

Mots clés

Frangais langue étrangere, contextualisation, mobilité, universalisme, appropriation.

1 Introduction

Ma contribution!, qui aurait pu avoir comme sous-titre « des mobilités / circulations
a sens (quasi) unique », se situe au plan de la recherche en didactique des langues,
c’est-a-dire au niveau « didactologique » selon la terminologie de R. Galisson (1990) et
plus particulierement en didactologie-didactique du frangais langue étrangere (FLE). Je
m’interroge depuis quelques années sur 1’histoire des idées dans ce domaine (voir

notamment Castellotti 2015, 2011 ; Castellotti & Debono, a par.) et cela m’a amenée a

! Je remercie E. Huver et M. Debono pour leur lecture attentive d’une premiére version de ce texte, dont
je garde I’entiére responsabilité.
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développer un certain nombre de réflexions alternatives aux orientations dominantes de
la période contemporaine (Castellotti, 2017) pour, plus largement, réinstaurer des
formes de débat nécessaires, de mon point de vue, pour assurer 1’existence, la pérennité
et le renouvellement de ce domaine de recherche.

Ces réflexions apparaissent souvent iconoclastes en France « hexagonale », ou s’est
installée une forme de « didactique consensuelle » le plus souvent limitée a 1’horizon
des recommandations du Conseil de I’Europe, qui tendent ainsi a devenir des
prescriptions et a s’imposer bien au-delda du temps et de I’espace pour lequel elles
avaient été élaborées?. Mais j’ai pu constater a plusieurs reprises que ces
questionnements critiques rencontrent un écho plus favorable, voire un intérét manifeste
dans d’autres régions du monde ou, précisément, le francais est une langue « étrangere »
et ou, de ce fait, c’est I’altérité qui prévaut et ou les enjeux de son apprentissage ne sont
pas (ou beaucoup moins) de 1’ordre de la diffusion, mais beaucoup plus de celui de
I’appropriation. Ces réflexions prennent en outre, ici, une signification particuliere dans
la mesure ou elles se sont développées notamment dans la continuité d’un séjour de
recherche passé a Kyoto avec Henri Besse, en 2009, qui se posait alors la question de
savoir « pourquoi apprend-on encore le francais en tant que langue étrangere ? » (Besse,
2009, les italiques sont de mon fait). Cette question, pourtant fondamentale, n’a que tres
peu été abordée par les recherches contemporaines en DFLE, ce qui peut s’expliquer
notamment par la prégnance de la dimension fonctionnelle dans les orientations
dominantes depuis 1’avénement explicite des approches communicatives (voir Besse,
1980).

2 FLE et diffusion : pragmatisation, contextualisation, universalisme

La didactologie-didactique du FLE (DDdFLE) s’est constituée initialement, en tant
que domaine conjoint de recherche et d’intervention, dans un mouvement de rejet
d’orientations antérieures marquées par une forte tendance diffusionniste associée d’une
part a ses enjeux coloniaux et néo-coloniaux et, d’autre part, a une conception de
I’apprentissage du francgais relevant de « I’élitisme [et de] 1’aristocratisme » (Porcher,

1976 : 16). Ce rejet a entrainé la nécessité de s’appuyer sur de nouvelles bases pour

2 11 faut noter & ce propos la part importante prise par les didacticiens frangais (aux coté des Suisses en
particulier) aux travaux du Conseil de I’Europe.
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¢laborer des orientations alternatives a celles précédemment retenues, dans un

mouvement visant a s’éloigner au maximum de celles-ci.

2.1 Une Didactologie-didactique du FLE constituée sur des bases pragmatiques
indiscutables®

C’est principalement en empruntant aux traditions et conceptions relevant des
sciences humaines et sociales (SHS), forgées quasi exclusivement en Occident et plus
particulierement en France et dans les pays francophones du « Nord » (Suisse, Canada,
Belgique), que se sont construites ces orientations. Cela s’est réalis¢é a une période
historique (des années 1960 aux années 1990) fortement marquée, suite a la deuxiéme
guerre mondiale, par une volonté de donner un nouveau souffle a la diffusion du
francais, croisée avec un désir de « modernité» se traduisant notamment par une
importation en Europe de modéles et d’études ayant leur source principale aux
Etats-Unis.

Ces influences proviennent de plusieurs sources, en particulier : la microsociologie
d’E. Goffman, les travaux de 1I’Ecole de Palo Alto sur « la nouvelle communication »,
I’ethnographie de la communication et la sociolinguistique interactionnelle (J. Gumperz
et surtout D. Hymes) et la pragmatique linguistique (J. Austin et J. Searle). Ce qui
rapproche ces théories, au-dela de leurs caractéristiques intrinséques, est I’épistémologie
d’inspiration pragmatiste qui les sous-tend, ou le « faire » est considéré comme central
et déterminant dans les relations humaines.

Ces conceptions, qui infusent progressivement I’ensemble de la société, ont infiltré
les réflexions sur I’apprentissage et 1’enseignement des langues par le biais notamment
de I’influence de linguistes anglicistes ainsi que de I’Ecole fonctionnaliste liée aux
travaux d’A. Martinet, lui-méme de retour des Etats-Unis. (Coste, 1987).

Le probleme principal, de mon point de vue, est que les orientations qui en
découlent dans la DDdFLE contemporaine ne sont que rarement argumentées comme
des choix*, mais s’imposent comme des évidences, qui reposent sur I’idée regue,

rarement explicitée, que la fonction premicére (voire la seule) des langues serait de

3 Au sens ou il est trés difficile, voire impossible, de les discuter. ..

4 Ces choix avaient pourtant provoqué un débat virulent au-deld méme de la sphére éducative, dans les
années 1950, lors de la parution du Frangais fondamental, débat qui a peu a peu été oublié au profit d’un
consensus fortement soutenu par toutes les instances marquantes du domaine du FLE et plus
généralement conforté par les évolutions politiques et sociétales, en France notamment.
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communiquer, ce qui se manifesterait essentiellement, au plan matériel, par le fait de les
parler. On glisse ainsi peu a peu, avec la domination (quasiment) sans partage des
approches communicatives puis de la perspective actionnelle, vers un ensemble tourné
de facon prépondérante vers I’action, censée garantir 1’efficacité d’un apprentissage
étroitement finalisé, voire utilitariste>. H. Besse, notamment, montre bien comment la
problématique des « besoins » renforce cette option qui tendrait a garantir une forme
d’utilité sociale des enseignements de langues et a la rendre prioritaire vis-a-vis d’autres
options.

La principale interrogation se centre alors sur le « comment » : comment favoriser
la production en langue étrangere (en I’occurrence, le frangais) au moyen de « bonnes
pratiques », comment renforcer la motivation (d’un point de vue principalement
fonctionnel) pour cet apprentissage, comment 1’évaluer, c’est-a-dire le contrdler de la
fagon la plus efficace possible. Cette centration sur la production, les dimensions
fonctionnelles et le controle contribuent a dessiner un paysage didactique profondément
marqué par une « pensée technique » (Heidegger, 1973) aux dépens des dimensions
politiques et poétiques, la recherche des moyens devenant une fin en soi (voir aussi
Ellul, 1990).

2.2 Une contextualisation diffusionniste

Ces questionnements centrés quasi exclusivement sur le comment, qui sont
communs a la plupart des réflexions en didactique des langues® sont en outre, en
particulier dans le cas du francais, construits dans une perspective prioritaire
d’enseignement et plus largement de diffusion. Pour échapper aux critiques concernant
les soubassements potentiellement néo-coloniaux de cette entreprise de diffusion du
francais, des tentatives de « contextualisation » ont été élaborées dans la période récente,
mais celles-ci se réduisent le plus souvent & des « adaptations » (voir par exemple
Vilpoux 2013) de choix effectués ailleurs et exportés avec quelques variantes dans un
certain nombre d’environnements, sans généralement mettre en doute ou en question la
logique de I’offre et de la transmission qui a présidé a leur adoption ni s’interroger sur
les histoires et traditions sous-jacentes aux orientations concernées et aux enjeux des

transferts effectués.

5 Quels que soient les secteurs d’utilisation en question : touristiques, professionnels, académiques, etc.
® Eta ce qu’on appelle dans d’autres espaces la « linguistique appliquée ».
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La question du « pourquoi / pour quoi » une appropriation du frangais pourrait
faire sens pour les personnes concernées, en fonction d’histoires et de projets variables,
situés et non « déterminables » a priori, est en revanche, le plus souvent, remisée au
magasin des accessoires.

En étant quelque peu provocatrice, je peux donc rapprocher cela, comme nous
I’avons fait avec deux de mes collégues dans un colloque précédent (Castellotti, Debono
& Huver 2016) de la stratégie de I’entreprise américaine Mac Donald pour « pénétrer »
les marchés étrangers, en leur apportant son produit phare, mais adapté a la mode et au
gott local (voir par exemple les China Burger, Ramen Burger et autres Maharadjah
Burger ...) 1l s’agit, pour ce qui concerne notre domaine, d’optimiser la diffusion du
francais, ainsi que des idées didact(olog)iques frangaises et plus largement européennes,
peut-étre avec des stratégies plus indirectes que dans 1’exemple précédent, mais en
s’inscrivant dans une perspective d’influence culturelle et linguistique au service d’une
politique inscrite dans un paysage de concurrence internationale.

Ce type de contextualisation, mis en place de fagon plus indirecte qu’a I’époque de
la colonisation, peut donc étre interprétée comme une forme d’universalisme, qui
s’impose et perdure de facon subtile, mais néanmoins efficace : je prendrai comme
témoins les désormais innombrables initiatives d’adaptations, transpositions, voire
traductions du Cadre européen commun de référence pour les langues. Celles-ci
témoignent de la quasi-impossibilité (supposée) de méme imaginer de faire valoir
d’autres choix, radicalement différents, fondés sur d’autres bases, d’autres histoires,
d’autres projets. La circulation des idées en DDdL (Zarate & Liddicoat, 2009) et plus
particulierement en DDdFLE s’opére alors, malgré certaines apparences, a sens (quasi)

unique, en concevant comme unique 1’universel qu’elle impose.

2.3 L’universalisme de la communauté du FLE

La question de I'universel est depuis longtemps pensée par les philosophes et les
anthropologues. Dans la période récente, I. Wallerstein (2008) et E. Balibar (2017),
notamment, ont travaillé cette question, montrant que tous les systémes historiques ont
prétendu étre fondés sur des valeurs universelles, mais que ['universel des uns n’est pas
celui des autres. Dans son livre de 2008, 1. Wallerstein développe 1’idée que « le monde

paneuropéen’ fait de I’universalisme la clé de voite de sa politique » (Wallerstein,

7 11 assimile dans un méme ensemble I’Europe et I’ Amérique du Nord
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2008 : 9), imposant une forme de supériorité dans différents domaines, en se basant sur
une rhétorique trés ancienne, qu’il fait remonter au moins au début du XVle siecle,
correspondant 4 1’expansion des FEtats européens vers des territoires éloignés
(notamment ce qui deviendra I’Amérique), auxquels ils enjoignent d’adopter leur

« civilisation ». E. Balibar souligne ¢galement cet aspect :

« 'universalisme s’inscrit toujours dans une civilisation, méme s’il cherche des
formulations intemporelles. 11 a un lieu, des conditions d’existence et une situation
d’énonciation [...] les universalismes sont concurrents, de telle sorte que ¢a n’a pas de sens de

parler d’un universalisme absolu » (Balibar, 2017).

Face a un « besoin d’universaliser » confronté a la nécessité de « protéger 1’ancrage
des valeurs dans notre particularité » (Wallerstein 2008 : 78) tous deux formulent I’idée
qu’il n’y a pas un, mais des universels qui ne posent pas de probléme en eux-mémes,
mais du fait qu’ils s’accompagnent d’une visée exclusive, liée a la domination d’une
communauté. Que celle-ci soit d’ordre politique, économique, religieux, etc., elle
formule « des normes d’appartenance auxquelles les individus doivent se conformer »
(Balibar, Op.Cit.). Ces normes prévalent également dans le domaine de la recherche, le
recours a la science permettant de présenter les aspects universalistes sous une forme

idéologiquement neutre :

« le concept d’une science extérieure a la « culture », qui serait d’une certaine fagon plus
importante que la culture, est devenu le dernier domaine ou fonder la légitimité de la distinction

du pouvoir dans le monde moderne » (Wallerstein, 2008 : 120).

Ce que je pourrais nommer la « communauté du FLE » n’échappe pas a cette
tendance : elle est instituée en réseau, dont la « téte » est constituée principalement
d’institutions frangaises et francophones « du Nord »® et renvoie fréquemment a la
métaphore d’une famille, dont les membres ont d’autant plus de difficultés a

s’autonomiser, voire a se séparer qu’ils sont éloignés de son centre. Cette communauté

8 Au sens ou I’entendent les institutions internationales comme par exemple 1’ Agence universitaire de la
Francophonie (AUF) ; le « Nord » renvoie non pas a des considérations géographiques mais économiques
et politiques. Beaucoup moins pudiquement, on pourrait parler a ce propos de pays «riches» ou
« développés »...
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n’est pas que virtuelle : elle procure aussi un certain nombre d’avantages, tant matériels
(travail) que symboliques (reconnaissance, distinction, notoriété).

Dans cette communauté, les normes d’appartenance et les références scientifiques
sont fortement occidentalo-centrées et plus particuliérement pour le cas qui m’occupe,
franco-centrées : je mentionnerai a titre d’illustration, a ce propos, et ce malgré les
discours Iénifiants, le peu de place accordé aux usages linguistiques, culturels et
éducatifs francophones non frangais dans ces entreprises de diffusion ; ou encore la
facon dont le CECRL est promu au-dela de sa « base », tout particulierement par les
instances de diffusion du frangais beaucoup plus que par celles d’autres langues
européennes (Castellotti 2017).

Cette centration affecte aussi fortement la recherche : les principales revues et
collections influentes sont, a de rares exceptions pres, pilotées par des chercheur.e.s ou
institutions francaises, belges, canadiennes ou suisses, y compris lorsqu’elles se
présentent sous un habillage « local » comme celle rattachées au réseau Synergies’.

Etant donné leurs soubassements épistémologiques centrés sur le « comment » (voir
ci-dessus), les normes qui prévalent valorisent, voire imposent un universalisme
méthodologique promouvant les bienfaits de la « révolution communicative » (Rispail
& Blanchet, 2015 : 104) et de ses prolongements actionnels. Cela contribue a renforcer
la conviction qu’il existerait (universellement) non seulement de « bonnes pratiques »,
mais aussi de bonnes orientations méthodologiques et des dispositifs qui seraient, en soi,
plus adaptés que d’autres, en fonction d’une orientation qui serait, d’évidence (et de
fagon non argumentée), commune.

Mais il serait précisément pertinent de s’interroger sur ce qui fonde le « commun ».
En m’inspirant des réflexions de F. Jullien (2008, 2011), je préciserai que le commun
n’est pas 1’identique, ni le semblable (méme contextualisé), c’est méme tout le contraire.
Pour construire du commun, il faut au moins étre deux, donc nécessairement différents,
et confronter des histoires et des projets distincts, qui ne renvoient pas aux mémes

expériences ni ne portent les mémes enjeux.

9 Certes, les revues dépendant de ce réseau ont des directions et comités éditoriaux ancrés localement,
mais «en étroite relation avec la Direction et le Pole éditorial international du Gerflint »
(http://gerflint.fr/publication)qui donne son approbation pour les décisions finales de publication. Il n’est
pas anodin, a ce propos, que ce réseau s’affiche comme « Programme mondial de diffusion scientifique
francophone » (https://gerflint.fi/ ; les italiques sont de mon fait).
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« C’est seulement en rouvrant de 1’écart et de la distance que I’on peut faire surgir de
I’autre qui ne soit donc pas collé a soi, annexé ou méme aliéné par soi [...], mais qui puisse
effectivement se constituer en autre et, par suite, s’¢tablir en vis-a-vis. [...] il faut de I’autre,
donc a la fois de 1’écart et de 1’entre, pour promouvoir du commun. Car le commun n’est pas le

semblable : il n’est pas le répétitif et I’'uniforme, mais bien leur contraire. » (Jullien, 2012 : 72)

Cela crée ainsi des formes d’in-compréhension mutuelle, de tensions, voire de
conflits a partir desquels on peut imaginer, réfléchir et élaborer ce qu’on peut envisager
ou non de partager.

Si ’on refuse cette conception du commun, pour reprendre la métaphore de la
circulation, on tourne en rond ou on se trouve dans une impasse comme c¢’est & mon avis
le cas actuellement : les orientations issues des approches « fonctionnelles » (au sens
large du terme, voir Besse, 1980) ont montré leurs limites. Du point de vue de la
conceptualisation, les programmes des colloques récents du domaine et des principales
revues indiquent que les recherches en DDdAL demeurent trés souvent cantonnées a des
¢tudes de cas descriptives ou a des interrogations ne mettant pas en cause ni ne discutant
les bases des choix opérés. Et sur le plan de I’intervention, on assiste a une forme de
course a qui imaginera le dispositif le plus « innovant », en s’inspirant des méthodes en
usage chez les publicitaires (Castellotti, Debono & Huver 2017) ce qui ne vise souvent
qu’a prescrire, voire a « vendre » des produits miracles qui transformeraient quasi
« magiquement » les étrangers en locuteurs compétents.

Tant qu’on est inscrit dans une perspective de contextualisation, on demeure dans
une logique de diffusion, puisque c’est a partir de la « source » que s’opere la
contextualisation : les réflexions et propositions sont élaborées principalement par la
partie qui est a I’origine de cette diffusion, méme si elle prétend le faire en prenant en
compte les « contextes » et « besoins » de sa réception supposée, avec I’appui de

quelques acteurs locaux (voir aussi Castellotti, Debono & Pierozak, 2017).
3 Vers une dynamique d’appropriation

Je proposerai, dans une derniere partie, de renverser cette logique pour instaurer un
autre regard sur les situations d’appropriation des langues, notamment du frangais, en
imaginant une autre approche susceptible de favoriser cette appropriation.

3.1 Quelle appropriation ?
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S’inscrire dans une dynamique d’appropriation implique tout d’abord de préciser ce
qui peut étre entendu par la. Les termes ont en effet une histoire et contribuent a
construire un positionnement. La recherche en sciences humaines, forgée par et dans
I’écriture (Razafimandimbimanana et Castellotti, 2014) ne peut se passer d’un travail
d’explicitation et de « désévidenciation » terminologique, faute de quoi elle risquerait
de s’en tenir a des intelligibilités relevant de banalités discursives.

En didactique des langues, le premier aspect, assez largement documentg, est que,
en convoquant le mot « appropriation », on met en question la dichotomie encore
souvent instaurée entre ce qui serait de l’ordre d’une acquisition (« naturelle» et
inconsciente) ou d’un apprentissage (« guidé » et conscientisé), selon les propositions
formulées par Krashen (1981) et assez largement mises en question depuis (Besse &
Porquier 1984, Porquier 1994, Porquier & Py, 2004). Ce choix de neutraliser ou
dépasser une séparation entre ces deux ordres est fondé sur le fait que cette distinction
« rend mal compte de ce qu’on peut observer dans une classe de langue [dans la mesure
ou] I’appropriation de la langue étrangere s’y développe a travers des processus qui
mélent constamment les deux processus krashéniens » (Besse & Porquier 1984 : 79). 11
vise a rendre hyperonymique le terme d’appropriation, mais ne transforme pas
fondamentalement la conception sous-jacente qui lui est associée, a savoir 1’idée d’une
« propriété » ou d’une « possession » de la langue en question.

Le deuxieme élément, beaucoup plus déterminant pour moi est que, en passant
d’une priorité accordée a la diffusion a une insistance sur la primauté de 1’appropriation,
on intervertit radicalement les points de départ et d’arrivée. Cela a des conséquences
importantes concernant les caractéristiques mémes du processus : la diffusion est
d’abord pensée du point de vue d’une « offre » que I’on transmet ; méme si, dans
I’¢laboration de cette offre, on tient compte d’une description des caractéristiques du
contexte de réception, cette description n’est pas neutre, elle est le fruit d’une
interprétation, située ; et c’est aussi celle ou celui qui est a ’origine de 1’offre qui en
garde la maitrise, choisit de la pérenniser, de la modifier, de la faire évoluer (d’ou le
«sens unique » que j’évoque ci-dessus). L’appropriation, a l’inverse, est pensée et
orientée du point de vue des personnes qui s’approprient, de leur diversité, de leurs
histoires, de leurs projets, dans une dynamique qui part d’elles, qui leur est non pas
associée ou adaptée, de I’extérieur, mais qu’ils incarnent. Ces personnes n’étant pas des
clones, les processus d’appropriation qu’elles pro-jettent et mettent en ceuvre relévent

de processus existentiels et sont nécessairement pluriels, divers, hétérogenes.
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Dans cette perspective, D’appropriation découle principalement d’un autre
positionnement épistémologique qui implique aussi, fondamentalement, une conception
alternative des « langues » qu’on ne peut en aucun cas posséder. La notion, telle que je
la définis, se rattache a une orientation phénoménologique-herméneutique, selon
laquelle « S’approprier quelque chose ne veut pas dire le posséder, mais le porter a ce
qu’il a de propre, le laisser advenir en propre » (Dastur, 2011 : 95). Et dans cette
conception, les langues ne sont pas considérées en premier lieu comme des moyens de
communication (sinon, pourquoi y en aurait-il plusieurs ?), mais d’abord comme des
expériences historicisées du monde, qui prennent forme dans notre imaginaire, dans la
filiation des positions de W. von Humboldt (Trabant, 1992, Thouard 2016). Elles nous
permettent de donner sens au monde, des sens constitutivement divers.

Une telle conception de I’appropriation place la diversité au cceur du processus. Sur
la base d’imaginaires et d’histoires différent.e.s, nous ne pouvons faire sens ensemble
que dans 1’élaboration d’une relation ou rencontre, au sens fort du terme, qui implique

la confrontation d’expériences diversifiées et les transforme aussi, en retour :

« Que serait, en effet, une rencontre, si elle ne mettait ’advenant en demeure de se
comprendre lui-méme autrement a partir de possibles reconfigurés ? Que serait une rencontre, si
elle ne faisait chanceler nos certitudes, nos habitudes, si elle ne détruisait toute possibilité d’étre
habitué a quoi que ce soit en nous faisant douter de tout, y compris et d’abord de notre propre
capacité a accueillir celui ou celle dont le destin n’a pas seulement croisé, mais altéré et

bouleversé le notre ? » (Romano, 1999 : 232).

Cela conduit a placer le variable au cceur du processus, a engager a comprendre et a
apprendre autrement et diversement, en relativisant ses « certitudes » y compris dans ses
langues premieres ou d’appartenance. Ce qui entraine des choix profondément
renouvelés a propos des processus didactiques et des recherches auxquelles ils donnent

lieu.

3.2 Pour quelles priorités en didactologie-didactique du FLE ?

En placant la relation et la rencontre, au sens développé ci-dessus par C. Romano,
au cceur du processus d’appropriation, ce n’est plus la production qui est au centre du
projet, mais bien la compréhension : comment je peux espérer comprendre cet autre a

qui je suis confronté, qui a une autre expérience du monde que moi et comment je peux
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espérer m’en faire comprendre ? Qui dit rencontre avec des autres dit en effet d’abord
tentative de compréhension mutuelle, d’'une compréhension exigeante, qui ne peut
jamais étre totale, dans la mesure ou elle émane d’univers historiquement instaurés

comme différents :

« En effet, « comprendre » ne saurait se concevoir sans un point de vue, des co-ordonnées
temporelles et culturelles, et la possibilit¢ qu’on « comprenne » de plusieurs maniéres
différentes sans étre capable de désigner la meilleure ou « la » bonne : comprendre qui, quand, a

partir de quoi, en vue de quoi ? » (Robillard, 2015 : 47).

La compréhension dont il est question ici ne se réduit pas a une compréhension des
signes linguistiques ni méme des présupposés communicatifs : ce n’est pas parce que la
communication semble réussie, ni méme parce qu’on est capable d’agir efficacement
ensemble, qu’on se comprend, au sens fort du terme. Dans cette conception, il faut
accepter une part inévitable d’in-compréhension, qui caractérise, précisément, toute
relation approfondie ; ou, autrement dit, il faut renoncer a 1’illusion de la compréhension
parfaite. En effet, de mon point de vue, s’approprier une langue, qui plus est
« étrangére », consiste a entretenir et a développer une relation avec des « autres en
langue » (Debono, 2010), avec d’autres expériences du monde, donc d’autres histoires
et d’autres pro-jets. Dans cette orientation, la priorit¢ premiére de la DDJFLE est
centrée sur I’aptitude a mettre a I’épreuve cette relation, en faisant se confronter ces
expériences différentes du monde, en mettant en jeu et en ceuvre des expériences de /
d’in-compréhension. Ces expériences de rencontre valent aussi bien du point de vue de
I’intervention, dans les classes, que pour ce qui concerne les interrogations d’ordre
conceptuel, dans la recherche.

Du point de vue des chercheurs, cela implique d’accepter de laisser mettre en cause
ou en doute les épistémologies dominantes, elles aussi diffusées depuis les mémes
espaces scientifiques, avec trés peu de réflexion ou d’interrogation sur les « évidences »
qu’elles contribuent a propager, a la fois en matiere de contenu et de méthodologie de la
recherche, de pratiques d’écriture, d’évaluation et de circulation de celle-ci, faisant des
usages de recherche un commerce parmi d’autres, dont la valeur est estimée a 1’aune de

n’importe quel produit marchand!®. Les orientations dans lesquelles je m’inscris invitent,

10 Cette dimension est de plus en plus manifeste avec les pratiques contemporaines de publication,
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a rebours des usages dominants, universalisant et technicistes, a se poser la question de
la qualité humaine de nos recherches, en tant que maniére d’étre’! aux autres.

Du point de vue des pratiques de classe, cette orientation se décline principalement
dans ce qui peut favoriser ’instauration progressive d’une conscience de la diversité
linguistique et humaine constitutive et des enjeux qui lui sont associés. Une telle
conscience se développe de facon privilégiée dans une relation réflexive aux aspects
poétiques, en expérienciant les modalités selon lesquelles notre imaginaire du monde se
traduit, dans différentes élaborations artistiques, qui préfigurent les dimensions plus
rationalisées de cet imaginaire, a travers les langues. C’est pourquoi le travail du
traduire m’apparait comme une voie privilégiée pour percevoir cette « épreuve de
I’étranger » (Berman 1984), dans une démarche anthropologique, mais aussi dans une
perspective d’appropriation, en visibilisant les écarts dans 1’instauration du sens (voir

Castellotti 2017 et a par.).

4 Quelles perspectives ?

Une dynamique d’appropriation, telle que je 1’ai ébauchée ici, ne peut de facon
cohérente s’¢laborer pour d’autres, ni a priori. Ce n’est donc pas aux chercheurs
« exogenes » de concevoir les usages d’appropriation (Castellotti & Moore, 2005) qui
pourraient €tre pertinents dans des situations diversifiées de relation au frangais. La
pertinence ne peut en effet étre perceptible qu’au regard des histoires et des projets des
personnes concernées, de ce qu’elles pourraient « laisser advenir en propre » a travers
leur expérience. De méme que, comme I’avait formulé U. Weinreich, le lieu du contact
de langues est la personne bilingue (Weinreich, 1953), de méme le lieu de
I’appropriation est la personne qui a fait le choix de cette appropriation, avec toute son
histoire, sensible et rationalisée, individuelle et collective.

C’est pourquoi je ne peux que me limiter a proposer des pistes, amorcer des
¢bauches, figurer des esquisses et en aucun cas prescrire des modalités concrétes pour

des situations qui me sont, méme si je les connais bien, au moins en partie étrangeres, ni

prétendues « en double aveugle », adaptées des usages des sciences « de la nature », ou le quantifiable et
I’universalisable deviennent la norme incontournable d’une pseudo-qualité scientifique et régissent le
devenir des étres humains.

1"« qualité » provient du franco-provengal « qualitaz » (Xlle siécle), qui signifiait « maniére d’étre »
(http://www.cnrtl.fr/etymologie/qualit%C3%A9). Mon idée en convoquant cette étymologie n’est pas de
n’est pas de «figer» une signification mais de rappeler la multiplicit¢ des sens ouverts et des
interprétations qu’elle permet.
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¢chafauder des « dispositifs » en lieu et place des personnes concernées. Deux terrains
s’averent plus particulierement propices pour suivre ces pistes et leur donner des tracés
et des développements plus concrets, selon les situations : celui des usages artistiques,
tout d’abord, qui, pour peu qu’on ne les restreigne pas d’avance a leurs apparences
innovantes ou a leur supposé potentiel cognitif, laissent place a I’imaginaire et a
I’expérience comme « présence perceptive du monde » (Merleau-Ponty, 1964 : 48) ;
celui de la traduction, ensuite, qui permet, en concrétisant visiblement le contact des
langues, de confronter des interprétations différentes de ce monde.

La seule démarche que je peux envisager comme adéquate, d’un point de vue
¢thique, comme nous avons essay¢ de le faire dans la Table ronde a laquelle ont été
présentées ces bribes de réflexion, est celle de 1’échange argumenté, en confrontant avec
d’autres nos interprétations de situations historiquement et spatialement diverses. C’est
en explicitant les sources de compréhensions potentiellement différentes, voire
conflictuelles que nous pourrons nous transformer et mettre en ceuvre une autre
conception des langues, de I’appropriation, de la didactique.

Et, dans tous les cas, éviter le prét en enseigner, a consommer, a diffuser.
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Résumé

Dans cet article, nous relisons [’expérience de mobilité académique courte vécue par des
étudiants d’une université japonaise en France suivant [’angle de la notion d’appropriation,
telle que V. Castellotti la définit dans un ouvrage récent (Castellotti 2017). Cette chercheuse la
pose comme construite sur « la relation » qu’entretient « une personne » avec « un paysage »
ou elle se tient ou bien qu’elle arpente tragant un « parcours » qui lui est propre et jamais
connu d’avance. C’est a partir de ce changement de perspective que nous cherchons a éclairer
ce que peuvent étre pour des étudiants « leur histoire », « leur expérience » et leur

« pro-jection » dans le temps de [’expérience de mobilité académique.

Mots clés

Appropriation ; mobilité académique ; expérience de mobilité

1 Introduction

Les expériences de mobilité académique internationale aménent ceux qui en sont
chargés a se poser un certain nombre de questions que D. Meunier formule de la
manicre suivante : « En quoi les programmes de mobilité¢ étudiante universitaire
obligent-ils a repenser la didactique des langues et des cultures, ses objectifs, ses
ambitions, ses conditions d’existence, ses modes d’expression locaux ? » (Préactes,
2017 : 78). Bien que ce questionnement soit pensé a partir d’une situation européenne,
nous posons qu’il ne lui est pas réservé.

Si les expériences de séjour a 1’étranger peuvent varier en longueur de temps, toutes
sont structurées de maniere identique autour d’un ensemble tripartite — ’amont, le
«noyau » ou s¢jour et I’aval — dont les durées fluctuent également car les événements
ante quem ou post quem qui les bornent sont multiples. Cependant, chacun d’entre eux
nécessite ou induit une réflexion particuliere lorsque la mobilité est appréhendée non

pas seulement comme un produit a la mode ou dans I’air du temps mais comme un
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moment conjoint d’apprentissage, articulé a un cursus « classique » dans 'université
d’origine.

Ainsi, les interrogations précédentes se retrouvent a la fois dans la mise en place et
dans une partie de nos travaux de recherche (Pungier, 2014 ; 2017a~d) autour d’une
mobilité courte (Engle & Engle, 2003) entre Japon et France, a savoir un stage de
langue et de cultures francophones mis en place a I’Université Préfectorale d’Osaka (ou
UPO), en collaboration avec I’Université de la Ville d’Osaka, et d’une durée de quinze
jours environ'. Il concerne des étudiants non spécialistes débutant en FLE ayant de
vingt-deux a cent trente-cinq heures d’apprentissage comme bagage linguistique avant
le départ.

C’est donc pour eux que les co-acteurs de la mobilité, responsables et organisateurs,
s’obligent d’une maniere ou d’une autre a « repenser » les contenus des apprentissages
en langue et en « culture » ou en « interculturel ». Mais ce faisant, cette réflexion se
trouve orientée de fait dans une certaine direction, des enseignants ou autres
institutionnels vers les apprenants. Or, les expériences de mobilité a 1’étranger sont
souvent posées comme non seulement étant propices a des apprentissages formels ez, de
plus en plus, informels, mais devant 1’étre (Actes du Colloque Voyage et Formation de
soi, 2017 ; Pungier, 2017¢c). Dans le langage commun, il est question ici et la
d’enrichissement (ibid.). Cet ¢lément suggere que méme si des enseignants, des
responsables ou des personnels de bureaux des relations internationales travaillent a
structurer des échanges académiques, chacun a leur niveau ou a leur maniere afin de les
rendre profitables (Pungier, 2017d), une part de ce qui constitue I’expérience de
mobilité dans sa mise en ceuvre leur €échappe, car elle est d’abord un vécu spécifique a
chacun des participants.

Il apparait alors intéressant, voire souhaitable, d’envisager un renversement de
perspective qui serait construit sur une « une orientation diversitaire » (Castellotti,
2017 : 27) telle que Véronique Castellotti s’en est saisi dans son essai Pour une
didactique de [’appropriation. Diversité, compréhension, relation afin d’apporter des
¢léments de compréhension au fait que « les €éleves sont loin d’apprendre ce qu’on leur
enseigne » (ibid.).

Dans ce travail, nous souhaitons voir quelles sont les implications de la notion

' De 2005 4 2015 a I’Université de Cergy-Pontoise et depuis 2016 a Tours, a I’Institut de Touraine.
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d’appropriation dans le cadre des expériences de mobilit¢ académique internationale
entre le Japon et la France, posant que la liaison proposée entre appropriation et
mobilité n’est pas arbitraire mais peut étre bénéfique a une meilleure compréhension du
phénoméne de mobilité.

Dans un premier temps, il convient de reprendre les éléments considérés comme
constitutifs de I’appropriation, dans et hors du champ de la didactique des langues et des
cultures (ci-apres DLC) et d’expliciter I’originalité des propositions de V. Castellotti.

Dans un deuxiéme temps, en nous appuyant sur des exemples écrits ou graphiques
produits a diverses occasions mais toujours a notre demande, par des étudiants de
I’Université préfectorale d’Osaka, nous essayerons de reconsidérer des expériences de
mobilité au prisme de la notion d’appropriation, c’est-a-dire que nous tenterons un
déplacement de regard sur des expériences de mobilité, afin de « (perce)voir [ces]
phénomenes de maniere compleétement différente et, par la méme, [de] transformer
radicalement leur sens et [de] faire prendre conscience de leur diversité constitutive. »
(Castellotti, 2017 : 27), étant entendu toutefois que d’une certaine manicre, seul celui
qui vit son expérience d’appropriation peut, mais la encore a condition qu’il ait été
formé a la réflexivité, en proposer une interprétation la plus nuancée et la plus
développée possible, puisque c’est la sienne qu’il vit.

En conclusion, nous essayerons de voir s’il y a des moyens de travailler a
développer un climat favorable a une expression plus libre de cette activité

d’appropriation d’une langue/ culture dans le cadre de la mobilit¢ académique encadrée.

2. Appropriation et appropriation

Le Centre national de Ressources textuelles et lexicales (CNRTL) propose deux
options d’usage au terme. Avec la premiere, qui est notée comme vieille, il s’agirait de
I’« [adaptation de] quelque chose a un usage déterminé ». Avec la seconde, « I’'idée
dominante est celle de propriété¢ » (CNRTL). A partir de cette base sémantique, un
certain nombre de disciplines ont travaillé la notion d’appropriation
2.1 Appropriation en DLC

Dans le champ de la DLC, le sens classique que beaucoup de linguistes lui
reconnaissent joue sur une distinction entre « apprentissage » et « acquisition ». Par
exemple, dans le glossaire de la discipline établi a partir du Guide de recherche en
didactique des langues et des cultures, Dani¢le Moore et Véronique Castellotti en

proposent la définition suivante :
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Appropriation : le terme « appropriation» vise a remettre en cause la distinction
réguliérement mobilisée a la suite des travaux de Krashen (1981), entre ce qui a aussi été
nommé apprentissage « naturel » et « guidé» (Véronique, 1985). Il désigne tout
processus visant a construire des connaissances, des capacités et des attitudes, sans
préjuger de ce qui reléverait, dans les répertoires ainsi constitués, d’un « apprentissage »

(formel) ou d’une « acquisition » (naturelle). (Glossaire DLC AUF).

Cette définition-la est en fait abandonnée par V. Castellotti par la suite. Pour
comprendre le renouvellement proposé, il nous semble intéressant de faire un détour par
d’autres disciplines.

2.2 I’appropriation vue d’ailleurs

La réflexion que propose la psycho-sociologue Perla Serfaty-Garzon (Veschambre,

2008) sur la notion d’appropriation pour le compte du Dictionnaire critique de [’habitat

et du logement part des orientations sémantiques proposées par le CNRTL :

La notion d’appropriation véhicule deux idées dominantes. D’ une part, celle d’adaptation
de quelque chose a un usage défini ou a une destination précise ; d’autre part, celle, qui
découle de la premiére, d’action visant a rendre propre quelque chose. (Serfaty-Garzon,

2003)

Nous notons ainsi tout d’abord que 1’appropriation présuppose I’existence de deux
termes, d’une part « celui qui s’approprie »* et d’autre part 1’élément qui est approprié,
et ensuite nous remarquons qu’il existe un lien asymétrique et dynamique entre le

premier et le second, ce que cette chercheuse souligne ainsi :

En ce sens, I’appropriation n’est possible qu’en relation a quelque chose qui peut étre
attribué et qui, en tant que tel, peut a la fois servir de support a I’intervention humaine et

étre possédé. (Serfaty-Garzon, 2003)

Celui qui s’approprie quelque chose transforme donc a son profit I’objet de son

appropriation afin de s’en rendre maitre, ¢’est-a-dire que le rapport qui s’établit entre lui

2 L utilisation de cette périphrase sera explicitée ci-apres.
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et ’objet releve de la possession. Bien plus, cela entraine alors pour « celui qui s’est
approprié » de pouvoir agir dans et sur le monde qui I’entoure, et a priori de maniere

¢largie. P. Serfaty-Garzon note alors :

L’objectif de ce type de possession est précisément de rendre propre quelque chose,
c’est-a-dire de I’adapter a soi et, ainsi, de transformer cette chose en un support de
I’expression de soi. L’appropriation est ainsi a la fois une saisie de 1’objet et une
dynamique d’action sur le monde matériel et social dans une intention de construction du

sujet. (ibid.)

Elle précise ensuite que «cette intériorisation constitue le cceur de
I’appropriation. » (ibid.), ce que proposent aussi Germain Poizat et Annie Goudeaux
dans un autre travail (2014).

A partir de cette notion d’intériorisation (ou d’« internalisation » chez Poizat &
Goudeau, 2014, p.16), il est alors possible pour P. Serfaty-Garzon d’ouvrir a la fois une
perspective plus psychologisante de 1’appropriation, et de la rapprocher d’un moment de
socialisation : « [...] ’appropriation est 1’occasion d’un engendrement du sujet alors
méme que celui-ci s’inscrit dans une continuité historique d’appropriation de son
héritage. » (Serfaty-Garzon, 2003).

Nous rencontrons ici cette idée de I’appropriation qui s’inscrit dans un quotidien
donné, dans des temps historiques donnés, celui du « sujet » et celui de la société dans
laquelle il vit.

2.3 Dire celui qui s’approprie

Il ne peut pas y avoir appropriation sans personnage qui s’approprie. Reste a savoir
comment le nommer puisque 1’étendue de la notion d’appropriation se développe dans
des champs disciplinaires variés. Plusieurs possibilités se présentent. En dehors du
terme « habitant » (trois occurrences) qui renvoie spécifiquement a | orientation
spécifique de son travail, P. Serfaty le désigne tantdt comme « sujet» (trois
occurrences), tantot comme « individu » (déterminant et adjectif, quatre occurrences).
Dans de nombreux discours, dont ceux du champ de la DLC, ces deux derniers termes
apparaissent souvent interchangeables, bien que le premier puisse étre préféré pour ce
qui touche au domaine de la psychologie, alors que le second devrait plutot étre réservé
aux orientations sociologiques des recherches. Le terme « sujet » peut toutefois aussi

s’entendre en relation et en opposition avec celui d’« objet », le sujet représentant une
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entité socialisable ou socialisée, alors que 1’objet serait une entité inerte. Mais a
considérer le sujet comme agissant dans sa société, il devient alors tout a fait possible de
le considérer comme un « acteur social » (Bourdieu, 1980), ce que la DLC a fait depuis
longtemps (Himeta, 2005). Dans ces situations-la, 1’objet n’est pas interrogé pour
lui-méme. Il demeure une entité inerte.

A cette liste nous voudrions ajouter un terme emprunté a l’anthropologie, en
particulier aux travaux de Philippe Descola, celui d’actant, qui a ’avantage d’intégrer
des entités non-humaines et de leur reconnaitre par la une capacité a agir.

Dans le champ de la DLC, un grand nombre de travaux concerne une population
jeune, sortant de 1’adolescence, trés souvent rencontrée dans un lieu spécifique, le
campus universitaire. De ce fait, tout comme P. Serfaty s’intéressant a [’habitat utilise le
terme d’« habitant » comme équivalent de sujet, d’individu®, de méme, la tendance en
DLC fait que pour celle-ci les chercheurs trouveront des synonymes dans les termes
génériques d’« étudiant », d’« apprenant » (voire d’« éléve »)*. Notons dés a présent que
V. Castellotti récuse cet usage du terme « apprenant » car elle estime que ceux qui se
trouvent dans un environnement dédi¢ a I’apprentissage ne se mettent pas forcément en
mode « apprentissage » (Castellotti, 2017 : 50).

2.4 Une lecture de ’appropriation selon V. Castellotti

Pour comprendre les spécificités de 1’appropriation repensée par V. Castellotti, il
nous faut revenir au schéma esquissé ci-dessus comprenant « celui qui s’approprie »,
« la chose a s’approprier » et la relation qui les unit (cf. doc.1 en annexe).

Cependant, a la différence de 1’appréhension de la notion faite jusqu’ici hors et
dans le champ de la DLC, cette chercheuse privilégie les effets produits par
I’appropriation de la chose a s’approprier sur celui qui se 1’approprie, entité qu’elle ne
considére pas comme solide et immuable mais toujours en devenir’ et dont I’existence
s’inscrit dans un temps historique plus long (cf. doc. 2 en annexe).

Ce point de vue I’incite alors a désigner celui qui s’approprie par le terme de
« personne ». Elle renforce par 1a le fait que ce qui se passe avec I’appropriation est

forcément unique, donc non-reproductible, non prévisible. Ce positionnement a encore

3 Mais pas celui « d’acteur », excepté dans 1’expression « acteur collectif ».

* D’autres situations particuliéres peuvent amener l’utilisation d’autres termes spécifiques. Ainsi le
« stage de langue et cultures francophones » dont il sera question plus loin améne 1’usage du terme
« stagiaire ».

> Dans ce sens sa réflexion se rapproche de celle sur I’individuation dont il a été question précédemment.
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d’autres conséquences.

Considérer la concrétisation de la relation entre la personne qui s’approprie et la
chose a s’approprier comme étant unique, non-reproductible, non prévisible, 1’inscrit
dans une perspective herméneutique et permet de I’appréhender comme quelque chose
qui « advient » a celui qui la vit (Romano, [1998] 1999), soit comme une expérience.
Celle-ci en effet est vue comme « le support de la relation » (Castellotti, 2017 : 249).

Par ailleurs, en accordant a celui qui s’approprie le statut de « personne », V.
Castellotti lui attribue une densité, une étendue, une pondération existentielle propre et
une propension a la mobilité en société : ce n’est plus un pion, un simple élément
abstrait qui ne servirait qu’a des comptages statistiques. C’est une entité dont
I’existence s’inscrit dans un quotidien donné (Bégout, 2010) dans un temps historique
donné, c’est-a-dire dans un passé/ dans un présent/ dans un futur. Ainsi son expérience

se trouve

constituée de tout ce qui a trait au parcours biographique [...] : leurs héritages, ce qu’ils
ont éprouvé perceptivement en relation aux autres, les appropriations antérieures qui les
ont transformées, etc. [...]. La question de la biographie est ainsi directement liée a celle

de I’histoire collective. (Castellotti, op. cit. : 250)

La personne qui s’approprie est toujours située dans un mouvement de projection
vers la chose a s’approprier. Dans un mouvement d’intériorisation du quotidien, la
personne attire et agrége des objets qui lui semblent bons a s’approprier. La relation
avec la chose a s’approprier n’est donc pas comparable a un fil mais a une étendue, un
espace.

Ainsi la chose a s’approprier ne se trouve pas détachée et en dehors de 1’existence
de cette personne mais bien incluse dans 1’espace de cette derniére. Peut—&tre
pouvons-nous méme dire que la frontiere entre cette personne et cette chose a
s’approprier n’existe plus, que cette chose a s’approprier se trouve comme plus ou
moins fondue, comme les métaux d’un alliage, dans 1’existence méme de cette personne,
et transformant cette dernicre de fait. Il serait possible alors de lire le phénoméne
comme un processus d’individuation (Poizat & Goudeaux, 2014 : 24-25). A moins qu’il
ne faille considérer cet espace entre la personne et la chose a s’approprier comme étant
ce qui les unit. Le déplacement de la personne autour de cette chose a s’approprier, qui

est elle-méme inscrite dans une quotidienneté d’une société donnée, modifie 1’espace
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entre elles et modifie aussi le point de vue de la personne sur cette chose a s’approprier.
L’espace intermédiaire entre la personne et la chose a s’approprier est ce que V.
Castellotti dénomme paysage (2017 : 182 sgq.). La vue sur lui change suivant 1’endroit
ou on se positionne et aussi suivant le moment ou on le regarde. Dans 1’acte
d’appropriation pensé par V. Castellotti, il y nécessairement volatilité de ce qui est
saisit.

La définition de la notion d’appropriation pourrait €tre [une réalisation] :

dans une transformation qu’on ne peut ni prédire ni modéliser, car elle constitue une
expérience éminemment personnelle : on [se] change dans la relation a d’autres, et pas
seulement aux autres « langues », ni surtout a d’autres « mémes » qu’on « comprendrait ».
[...] c'est avant tout le processus qui importe, les réalisations, étant dans ce cas toujours
nécessairement partielles, situées, contingentes, instables et diversifiées. (Castellotti,

2017 : 49)

3. Appropriation et mobilité : I’exemple nippo-francais

En découvrant la notion d’appropriation repensée par V. Castellotti, et le principe
d’instabilité absolu qu’elle lui accole, et en lui superposant I’appréhension du
phénoméne de la mobilité japonaise courte vers la France sur lequel nous avons
précédemment travaillé, nous nous sommes demand¢ s’il n’était toutefois pas possible
d’avoir acces a certaines parties du paysage dans lequel les étudiants se trouvaient et a
partir desquels ils vont avoir des expériences/ se faire une expérience, a travers certaines
productions écrites et graphiques qu’ils produisent a différents moments du séjour. En
fait nous posons que les attentes ressenties par rapport a une langue/ culture ne sont pas
toutes originales puisque qu’elles s’inscrivent aussi, c’est-a-dire en plus du contexte
humain, dans un contexte historique, social, culturel, géographique, etc. donné.

C’est la combinaison de différents éléments de celui-ci et de différents modes
d’entrées en relation, de différentes rencontres avec la langue/culture qui est unique et
non prédictible. C’est un peu comme les notes de la gamme au nombre fini, mais dont
les combinaisons sont infinies.

3.1 Paysages d’avant séjour
Il nous semble possible d’essayer de voir avec les étudiants non spécialistes

certaines facettes de ce paysage
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3.1.1 Paysages d’avant le séjour : étre pris par la langue ?

Il n’est pas possible de dire quand le stage en France commence puisqu’il
commence au moment ou la France/ le frangais prennent forme, deviennent des termes
ayant une certaine signification pour celui qui les entend.

Mais ce commencement ne prend pas la forme d’un point dans le temps mais plutot
d’une zone qui s’étire dans le passé de la personne. Ce qui est plus certain, c’est que les
termes France et francais sont réactivés a I’entrée a ’université, et qu’a ce moment-I1a,
le stage de langue commence (pour certains). C’est une évidence, mais pour partir avec
I’institution, il faut déja avoir commencé a étudier la langue. Mais il faut souligner aussi
que I’étude du francais vient en parallele avec celle de 1’anglais mais dans un deuxiéme
temps, dans ce sens, c¢’est une langue secondaire.

En réalité, cette rencontre se fait en trois temps: d’abord avec une brochure
présentant les langues enseignées a I’'UPO que tous les nouveaux inscrits regoivent, ou
le frangais se trouve présenté a coté d’autres langues ; ensuite, le jour de 1’orientation, se
produit de nouveau une présentation de cette langue a c6té des autres et ou les étudiants
doivent choisir leurs options, dont peut-étre celle de la langue, et enfin, au cas ou, la
semaine des premiers cours. La encore, le choix du francais se fait par rapport a d’autres
langues. Elle est en concurrence avec d’autres.

Mais, il ne faut pas se leurrer, les ¢tudiants choisissent rarement la langue pour
elle-méme. Ils choisissent plutdt quelque chose qui comprend a I’intérieur de la langue :
nous désignons cette entité par « objet France ». Certaines qualités lui étant attachées se
trouvent alors activées pour la langue elle-méme.

Et c’est ainsi que cette derniere a exercé une attirance sur les nouveaux étudiants :
la langue a été percue lors de 1’orientation par exemple comme « chic » (2>> Z 9 M\
kakké ii | 73 % L o-share/ ...). Il faut considérer cet objet France avec toutes ses
sous-composantes, dont la langue, comme quelque chose d’animé et non pas comme un
objet inerte. L’ objet France a une ame et s’incarne dans « sa culture », « sa société »,
« sa langue », « ses habitants », etc. et il se transforme aussi avec le temps.

3.1.2 Paysages d’avant le séjour : la relation a la langue comme projection

Mais le sous-objet langue ne garde pas toujours ses attributs éthérés. Les étudiants

savent aussi que cet objet-1a peut devenir ustensile, outil : celui qu’ils pourraient utiliser
1) pour voyager en France
2) pour rencontrer des gens, se faire des amis

3) pour travailler
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Le voyage en France constitue un motif ambigu entre réve et réalité.
Mais la langue est aussi un moyen

1) de se donner a voir, se faire remarquer, se faire admirer

2) de laisser libre cours a son ego

3) de se mesurer a quelqu’un

Ainsi, il nous semble que dans le méme temps les ¢tudiants ont sous les yeux un
parterre féérique et un parterre plus ordonné, un parterre dans la terre de I’imaginaire et
un parterre dans la réalité.

3.1.3 Paysages d’avant le séjour : de la redoutable puissance de I’objet langue et de
son faible rayonnement

L’objet langue est fondamentalement un objet bivalent: une sorte de sirene
linguistique qui attire par sa sonorité les personnes dans ses filets mais ne les autorise
pas a ce qu’ils se saisissent d’elle sans effort. L’objet langue cesse treés rapidement de
n’étre qu’un ensemble merveilleux et idéal. Il se produit un brusque retour a la réalité
des les premicres heures de cours.

Cette langue brusquement trouve a s’incarner dans un ou deux enseignants avec qui
vont s’établir des relations plus ou moins bonnes, familiéres, sympathiques, de
confiance, etc. ou pas. Ainsi, la rencontre — mais sans doute s’agit-il plutét d’une
confrontation — ne se passe-t-elle pas toujours bien. D’objet merveilleux et sympathique,
il se transforme en objet rebelle. C’est un objet qui bouscule la personne, qui lui fait
perdre pied, qui lui fait perdre confiance. Ce degré de bousculement varie évidemment
suivant la personne. La déstabilisation qui s’en suit peut étre définitive ou provisoire.

L’objet langue est plus facile a apprivoiser, en face a face dans des espaces privés.
3.1.4 Paysages d’avant le séjour : I’enseignant et les camarades comme ressources,
ou menaces dans I’appropriation de la langue/ culture

L’appropriation de cet objet France, de cet objet langue est saisie dans un cadre
universitaire présentiel classique c’est-a-dire que la personne en situation
d’appropriation y rencontre un ou des enseignants et des camarades. Ces personnages
jouent des rdles différents qui vont de celui d’« adjuvants » a celui d’opposants et la
personne en situation d’appropriation de 1’objet langue, le héros, se trouve alors face a
un certain nombre d’épreuves.

Par exemple, I’enseignant « nourrit » 1’imaginaire de 1’objet langue appréhendé par
I’étudiant mais en méme temps, il lui donne des sueurs froides avant les examens.

Les camarades semblent toujours tout comprendre et avancer plus vite sur le
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chemin de la densification de leur relation avec 1’objet langue et en méme temps, on se
retrouve a coté d’eux lorsque celui-ci fait des siennes ou que I’enseignant prend le
visage d’un opposant, etc.

3.1.5 Paysages d’avant le séjour : I’autre introuvable

Mais, dans les corpus graphiques, ce qui impressionne le plus le tiers partie
prenante qu’est 1’enseignant dans la situation d’appropriation de I’objet langue qui se
joue dans un cadre qu’il a congu en partie, c’est I’absence de 1’autre. A la différence des
précédents moments ou 1’objet langue était un objet se partageant avec d’autres méme
sous forme minime, pour certains, ¢’est une chose a soi qui n’est pas pensée, ressentie
comme une possibilité d’extension de soi.

3.2 L’objet langue comme possibilité d’une double mobilité

L’objet langue est a la fois vécu comme une promesse de voyage touristique et pour
quelques-uns seulement, beaucoup moins nombreux, dans le temps de 1’étude du
frangais, comme le s€ésame ouvrant la porte de la participation au stage de langue
frangaise et cultures francophones.

3.2.1 L’objet langue comme promesse d’un voyage touristique

L’objet langue apparait dans de trés nombreux cas comme la promesse d’un
« voyage en France ». Le voyage en France n’est pas un simple voyage a I’étranger. Le
voyage en France est « un voyage a 1’étranger », ¢’est-a-dire un voyage a ’extérieur de
terres connues et en plus, aussi le voyage au « pays France » ¢’est-a-dire le voyage vers
un espace géographique-politique-social-culturel déja « pensé » et constituant une partie
de I’objet France (Pungier 2014 ; 2017b).

Mais, il n’est pas dit que ce voyage en France se fasse dans le temps ou I’étudiant
se trouve en situation d’apprentissage de la langue. L’activation de cette relation avec
I’objet langue n’est pas une obligation pour la réalisation de ce voyage vers la France.
Elle apparait juste comme pouvant faciliter son effectuation. L’objet langue apparait
alors comme une sorte « d’adjuvant ».

3.2.2 I’objet langue en France : une réinitialisation de la relation

Lors de I’expérience mobilitaire ouverte par le stage de «langue et cultures
francophones », la relation avec 1’objet langue est a la fois souhaitée mais un peu
redoutée. La rencontre avec lui se passe comme dans le temps des premicres heures de
cours et ce quel que soit le niveau de compétences a communiquer a 1’arrivée. Bien
¢videmment, moins celui-ci est élevé, plus la déstabilisation peut étre fortement

ressentie. Cependant la communication semble toujours finir par s’établir d’une maniere
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ou d’une autre (dictionnaire, gestes, anglais, ...).

Or, sauf exception, comme Nagiko, qui note jusqu’a la fin le poids de ses difficultés
linguistiques®, cette déstabilisation-la n’empéche pas un certain sentiment d’aise au bout
de quelques jours, comme I’exprime Kosuke dans son blog. Le 5 septembre, son
message s’intitule « DON’T SPEAK » et contient les propos suivants : « A propos de la
France, le plus grand probléme, c’est de ne pas pouvoir comprendre la langue. J’avais
pensé¢ que « peut-€tre, 1’anglais sera compris », mais on m’a dit, incroyable « Non
anglais » »”. Deux jours plus tard, il raconte étre allé seul au restaurant, malgré sa
crainte de ne pas pouvoir comprendre le menu en francais. Et 1a, il réussit a passer
commande, ce qui lui fait écrire que « ¢a a €été un jour ou j’ai senti que si j’avais un
dictionnaire a portée de main, je pouvais me débrouiller. »®. Le 10 septembre, il déclare
s’étre habitué a la vie « en France » méme s’il voit bien que son frangais n’est pas
parfait. Cela ne ’empéche plus de faire ce qu’il veut faire. Les inquiétudes linguistiques
sont balayées. Son message se conclut sur cette phrase : « Demain encore, faisons une
balade ! »°.

3.2.3 La dilution de I’objet langue dans I’objet France ou dans les relations avec
d’autres

Au bout d’une semaine de s€jour environ, I’objet langue se retrouve de nouveau
absorbé dans 1’objet France, qui cette fois-ci n’est pas seulement révé ou imaginé¢ mais
bien sous les yeux, palpable, « réel », vécu.

Celui-ci exerce alors un tel pouvoir de fascination que les désagréments vécus dans
la relation avec 1’objet langue deviennent beaucoup moins importants. Deux manieres
d’évoluer avec 1’objet langue semblent apparaitre au bout de quelque temps.

D’une part, il disparait de ce qui est immédiatement percu comme remarquable
comme chez Hideki, ou bien il est totalement personnalisé et sert a construire une
relation avec d’autres (Yumiko).

3.2.4 Etre en France : un temps pour accumuler des expériences

La prise en importance de 1’objet France et a I'intérieur de celui-ci ce qui est

¢ Cf. <https://toursdhorizon2016.wordpress.com>

T 7T RZONTAE—FER > TNDH O, SaFESELRNT ETY, [ERTB L0782 )
E o TVl TT N, Z2A & Non angais| & b TLEFWVWE LA !
<https://toursdhorizon2016.wordpress.com>

8 I EIZAFRCHLoELRALETHLRDIOELELEIZHATLEE,
<https://toursdhorizon2016.wordpress.com>

O TE7=BHHLEEZ L XD ! | : <https://toursdhorizon2016.wordpress.com>
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considéré comme formant « culture » se manifeste dans les productions graphiques et
dans les themes d’écriture des messages du blog par I’introduction de motifs évoquant
les monuments célebres (en particulier ceux de Paris) et la nourriture (fromages, vins,
gateaux, crépes).

Il y a chez certains étudiants une tendance a accumuler de maniére systématique ces
objets a la maniere du jeu de Pokémon Go... et il s’agit 1a d’appropriation au sens de
prise de possession, comme si ces objets étaient des totems (pris a 1’autre).

Cette appropriation tres physique de I’objet France n’empéche pas pour autant que
la relation avec 1’objet langue francaise se fasse. On voit ainsi les étudiants entrer dans
les restaurants et commander les plats.

Cependant, cette activité n’est pas la pour valider des compétences en langue mais
pour accumuler les objets et pouvoir revendiquer plus tard une expérience (Erfahrung)
en France qui est reconnue par la société japonaise comme un bien de distinction. La
multiplication des expériences vécues (Erlebnis) est essentielle dans ce processus
(Pungier, 2014 ; 2017a).

3.2.5 Un renforcement de soi dans I’expérience de la vie en France ?

Plusieurs cas se rencontrent. Par exemple, Izumi se représente au centre de cette
relation et non pas tournant autour des sous-objets constituant 1’objet France, et méme
allant au-dela des images classiques adoptées pour figurer celui-ci, puisqu’elle y inclut
les courses au supermarché, c¢’est-a-dire la vie dans son aspect quotidien. Mais en méme
temps, lorsqu’elle est en France elle n’ajoute pas grand-chose a ce « déja pensé » :
seulement les transports en commun (le RER entre Cergy et Paris, le métro a Paris). Par
ailleurs, 11 y a un élément qu’elle pensait constitutif du stage qui disparait: les
conversations avec d’autres. Pour sa part, Mizuki fait peu varier les contenus de ses
mises en dessin de son expérience. Scénes de classe et scénes dans un extérieur non
identifiable se succedent. Un détail pourtant assure que I’effectuation du séjour est
revendiquée personnellement : la présence constante d’un livre dont on découvre dans
le dernier dessin seulement le titre : il s’agit du Petit Prince.

3.3 L’objet langue au retour ?

Le plus souvent on assiste a un récapitulatif des « objets culturels » accumulés lors
du voyage en France (Hideki, Jun’Ichi). La langue apparait exceptionnellement comme
un atout dans le cadre scolaire retrouve (réussite aux tests de francais, sans effort.

Beaucoup plus rarement, c'est une ouverture/ une continuation vers autre chose que

la langue dans le cadre de la classe : relations personnelles ; des achats pour soi (Le
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Petit Prince).

4 Conclusion

L’espace alloué ici a la problématique de 1’appropriation dans et en relation avec la
mobilité n’est pas suffisant pour que tout ce qu’il y ait a en dire le soit. Ainsi, dans le
travail de réflexion initié par V. Castellotti, nous n’avons pas pris en compte le fait que
du point de vue de la DLC qu’elle adopte il convient d’insister plus sur la réception que
sur la production. On voit que s’ouvre alors la une nouvelle perspective dont il n’a pas
€té question ici.

Par ailleurs, en ce qui concerne 1’expérience de mobilité telle qu’elle se réalise au
jour le jour dans un stage donné, nous savons que tout ce qui y est vécu et tout ce qui est
rencontré n’est évidemment pas consigné dans les productions prescrites par
I’enseignant, loin de 1a, et c’est tant mieux ! L’appropriation de 1’objet langue et de
I’objet France dépasse en effet cette simple restitution-la.

S’il ne peut pas y avoir de mauvaise appropriation dans une perspective
« castellottienne », il en est quand méme qui paraissent plus ou moins réussies aux yeux
d’un observateur extérieur. Certaines paraissent, sans conteste, a travers les mises en
mots des restitutions d’expériences, plus denses ou intenses que d’autres.

Pourtant, toutes ont en commun de donner a voir que la relation a 1’objet France
dans la mobilité, son appropriation, dans le sens d’une prise de possession d’objets
incarnant la France fait partie intégrante du processus de faire sien 1’objet France dans
la vie de I’étudiant. Il semblerait qu’il en constitue une sorte de passage obligé.

Il revient alors a I’enseignant, nous semble-t-il, non pas d’en freiner ou d’en
empécher son expression mais bien de la faciliter afin qu’une prise de distance avec ce
mode d’étre a I’objet langue-culture se fasse et qu’une nouvelle étape relationnelle avec
lui puisse étre envisagée, désamorcant son étrangeté faussement pergue comme
intrinseque pour en dégager des contours familiers et une proximité, propres non pas a
tous mais a un seul. Dans cette perspective, le blog, qui fonctionne sur le principe de
I’instantanéité et de I’émotion, nous semble un objet de restitution tout a fait adapté, les
autres comptes rendus demandés par I’institution universitaire devant étre réservés ou
favorisant I’accés a I’étape de la prise de distance, du retour sur expérience.

En fait, la maniere dont V. Castellotti se saisit de I’appropriation dans ses derniers
travaux renvoie a un questionnement sur les dimensions et les formes d’une formation

en langue/ culture. Il est a noter d’ailleurs, en ce qui concerne les recherches sur la

T36b-14



mobilité académique intra-européenne, c’est-a-dire celle développée autour du
programme et du phénomeéne Erasmus, que celle-ci est de plus en plus appréhendée
comme un « voyage de formation » (Cicchelli, 2012 ; Actes du Colloque Voyage et
Formation de Soi, 2017). Ce dernier terme semble alors faciliter I’articulation entre
deux espaces de réflexion jusqu’alors disjoints.

Enfin, ajoutons que malgré toutes les difficultés que cela implique, il faut
absolument se poser la question de la traduction en japonais du terme « appropriation ».
Il est désormais certain que le terme « shiitoku » (i 15) ne peut pas convenir, pas plus

sans doute que celui de « jitoku » (H 15)...
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Annexes

Document 1 : différentes conceptions possibles de I’appropriation

/= la personne qui

( s'approprie

situation 1

la personne qui s’approprie exerce
une action d’appropriation sur la
chose a s’approprier a partir d’un
vécu

situation 2

la personne qui s’approprie est liée a
la chose a s’approprier et leur relation
s’inscrit dans le temps

situation 3

la personne qui s’approprie modifie
constamment sa relation a la chose a
s’approprier de la méme maniére que
celle-ci exerce une influence sur
celle-1a ; leur relation est aussi inscrite
dans un avenir

Document 2 : I’appropriation selon V. Castellotti
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Résumé

Les travaux sur [’acquisition du FLE ont éclairé le processus de l’acquisition au travers
duquel on peut observer notamment la morphologisation des éléments grammaticaux. L apport
de ces recherches pourrait étre un grand atout pour que [’enseignement des langues étrangeres
progresse dans le domaine didactique. Certains chercheurs se penchent sur l’observation de
l’acquisition du FLE chez des apprenants venant de pays hors Union Européenne, mais le
nombre de travaux est restreint, alors que la mobilite des étudiants, par exemple asiatiques, est
en progres constant. De plus, les travaux prenant le parti d’une étude acquisitionnelle
contrastive entre le japonais et le francais sont en quantité bien moindre, ce qui nous a amenées
a observer [utilisation du verbe frangais du point de vue aspecto-temporel, notion
particulierement difficile a maitriser, chez des apprenants japonais de stades d’acquisition
différents. Ce travail a pour objectif de présenter la fagcon dont les apprenants japonais
emploient la morphologie aspecto-temporelle. Nous essayerons de dégager des caractéristiques
communes/dissemblances en prenant appui sur les études antérieures traitant des apprenants de
langues maternelles (LM) différentes. L’ analyse portera également sur [’aspect lexical du verbe

en se référant a I’hypothése sémantique émise d’Andersen (1991).

Mots clés

Acquisition du FLE, morphologie verbale, interférence de la LM/LC, aspect lexical.

1 Introduction

Selon de nombreuses études qui ont mis en lumiere le processus d’acquisition du
francais langue étrangere (Bartning 1997 ; Bartning et Schlyter 2004 ; Howard 2002b ;
Véronique 2009, entre autres), la forme de base, morphologiquement proche de celle du
présent (PRE), est la forme finie la plus utilisée avant qu’elle n’entre en concurrence

avec la forme du passé composé (PC). La distribution de ces deux formes est, dans un
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premier temps, non fonctionnelle. Au niveau débutant/élémentaire, les apprenants
dépourvus de moyens morphologiques tentent d’exprimer la temporalit¢ a I’aide de
moyens pragmatico-discursifs comme le principe de I’ordre naturel (PON) et le recours
au discours direct d’une part' et d’autre part, de moyens lexicaux comme les adverbes
et les circonstanciels de temps. L’émergence de la morphologie flexionnelle dans un
stade n’exclut pas pour autant le recours a ces moyens. L’opposition aspectuelle entre le
PC et I’'imparfait (IMP) commence a s’observer avant le niveau avancé mais elle n’est
pas systématisée : ’emploi de I’'IMP se concentre sur les verbes d’état comme étre,
avoir ou les auxiliaires modaux, d’ou I’implication de I’aspect lexical (le mode
d’action) qui permet de montrer le rapport entre le sémantisme du verbe et la
morphologie verbale employée. Pour les études portant sur 1’acquisition de la
morphologie verbale en FLE, notamment celle du PC et de 'IMP, on invoque souvent
I’hypothése de la primauté du mode d’action, émise par Andersen (1991). Cette
hypothése est basée sur la classification des verbes proposée par Vendler (1967). Il
s’agit d’une classification ¢élaborée a partir du point de vue linguistique et cognitif. Elle
est fondée sur les critéres différentiels de traits « dynamique », « borné » et « ponctuel »
et a dégagé 4 groupes de verbes, a savoir les verbes d’état (ETA), d’activité (ACT),
d’accomplissement (ACC) et d’achévement (ACH). Les verbes qui n’ont pas de bornes
intrinséques comme ceux d’ETA et d’ACT sont considérés comme des verbes atéliques,
et les verbes d’ACC et d’ACH sont traités comme des verbes téliques. L’hypothése
d’Andersen est basée sur le fait que le PC s’acquiert avant I’IMP, en se combinant
d’abord avec les verbes d’ACH, ensuite les ACC, les ACT et enfin les verbes d’ETA.
Quant a 'IMP, il est employé dans un premier temps avec les verbes d’ETA, dans un
second temps avec les ACT, puis les ACC et enfin les ACH. Ce rapport entre la
morphologie temporelle et le sémantisme du verbe a été mis en évidence par de
nombreux travaux (Andersen & Shirai 1994 ; Bergstrom 1997 ; Bardovi-Harlig 1998 ;
Giindiiz 2005 ; Howard 2002a ; Trévisiol 2003, entre autres). La plupart des résultats
confirment que les apprenants d’une LM différente font appel a la forme du PC lorsque
le verbe posséde le trait perfectif/télique, tandis qu’ils recourent a la forme de I'IMP
pour un verbe ayant le caractére imperfectif/atélique. Dans ce présent travail, nous nous
proposons de montrer, dans un premier temps, comment les apprenants de stades

différents emploient diverses formes aspecto-temporelles. Dans un second temps, en

' Ce choix dépend du type de tiche.

108-2



exposant des difficultés rencontrées dans 1’emploi des formes du passé, nous vérifierons
si ’hypothése de la primauté du mode d’action peut étre confirmée ou infirmée pour le

travail portant sur les apprenants japonais.

2 Recueil des données et types d’apprenants

Les informateurs qui ont participé a ’enregistrement se divisent en deux groupes
selon les situations géographiques et d’apprentissages. Nous avons effectué¢ 7 entretiens
au Japon et 41 en France. Au moment de I’entretien, deux types de taches ont été
donnés a chaque informateur: d’une part, une conversation semi-guidée avec
I’enquétrice, d’autre part la production d’un récit fictif, supposé connu par tous les
apprenants, a savoir « I’histoire de Cendrillon ». Pour le dialogue, les questions sont
congues afin de solliciter des réponses comportant différents temps verbaux. Le choix
de recueillir ces deux types de récits, récit personnel d’une part et récit de fiction d’autre
part, repose sur des raisons de productivité du verbe. Dans le cas de la co-énonciation,
le locuteur peut s’appuyer sur ce qui a été dit par son interlocuteur, on peut donc
souvent constater I’absence de verbe dans les réponses. Quant au monologue, le
locuteur n’a pas la possibilité de bénéficier d’un feedback de I’interlocuteur. D’autre
part, ces deux récits mobilisent différents moyens de recours a la référence temporelle :
la reconstitution du récit fictif semble étre difficile du point de vue des repéres
temporels, a I’opposé de la conversation dans laquelle le locuteur peut s’appuyer sur le
moment de 1’énonciation.
2.1 Stades de ’acquisition des informateurs

Pour déterminer les niveaux ou les stades des apprenants, nous nous sommes
référées au classement des stades proposés par Bartning et Schlyter (op.cit.). Selon les
critéres proposés, les apprenants japonais ont été classés en 4 stades d’acquisition, a
savoir le stade Post-initial, Intermédiaire, Avancé-bas et Avancé-moyen. Le tableau 1 et
le tableau 2 présentent respectivement la distribution des niveaux des apprenants selon
les types de production, et la durée du séjour en France selon les stades. D’aprés
I’observation individuelle, les apprenants du stade PI se caractérisent par le fait que la
plupart d’entre eux suivent les études de FLE dans les institutions et que la durée de
séjour en France est limitée de 0 a 10 mois. Ce n’est pas le cas des apprenants des
stades avancés, qui sont soit les étudiants universitaires soit les enseignants de japonais
dans des universités. Ils se caractérisent également par une longue durée de sé¢jour en

France.
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Type de Post-Initial | Intermédiaire | Avancé Bas | Avancé Moyen | Total
production (PI) (IM) (AB) (AM)
récit 17 pers. 15 pers. 7 pers. 9 pers. 48 pers.
personnel
récit de 2 pers. 5 pers. 3 pers. 5 pers. 15 pers.
fiction

Tableau 1 : Nombre de locuteurs selon les niveaux et les modes de production

Stade Minimum — Maximum
Stade PI 0 — 10 mois
Stade IM 1 mois — 4 ans
Stade AB 1 an — 7 ans
Stade AM 1 an— 13 ans

2.2 Transcription et corpus

Tableau 2 : Durée du séjour en France

Pour la transcription, nous avons adopté les conventions employées par deux

équipes (GARS et DELIC). Afin de ne pas minimiser la compétence des apprenants,

nous avons eu recours a un logiciel Praat et nous nous sommes également appuyées sur

les données écrites, initialement demandées a certains apprenants. Dans [’exemple

suivant, on observe un probléme récurrent sur la forme verbale précédée de I’auxiliaire

(Aux). Nous avons donc jugé pertinent de faire la transcription phonétique pour les

formes non identifiées, et nous avons également utilisé 1’archiphonéme /E/ pour le

morpheme final e dont la forme n’est pas identifiable.

(ex.1) (E : pourquoi vous étes venue en France ?)

(YOK/PI/F/dia.) : parce que + au Japon + eh j’ai [twavaj] francaise a université + de

Japon et donc + + je + + je voudr/E/ [tsavaj] en France + donc je + j’ai [vny] + en

France maintenant (rire) [...]

(E : vingt ans + euh a quelle université au Japon vous avez étudié ?)

(YOK/PI/F/dia.) : ah j’ai étudi/E/ euh + a université de *T*

Le tableau ci-aprés montre la durée totale des enregistrements et le nombre de mots

dans le corpus.
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récit personnel récit de fiction
durée totale 546,64 min. 98,16 min.
d’enregistrements
nombre de mots 53 306 mots 9 994 mots

Tableau 3 : Durée d’enregistrement et le nombre de mots dans le corpus

3 Emploi de différentes formes verbales

Nous indiquons dans le tableau ci-dessous le nombre d’occurrences des formes
temporelles relevées dans le corpus. La signification de chaque signe et sigle est la
suivante : la forme « Vo » et la forme « Aux + Ve » sont les formes temporelles
respectivement proches du présent et du passé composé, la forme « Ve» a une
interprétation soit de I’imparfait soit de la forme non identifiée se terminant par /E/, le
« PQP » indique la forme dotée de 1’auxiliaire au passé et du participe passé, enfin la

forme « Vi/E/? » englobe le futur et le conditionnel.

récit Vo Aux + Ve Ve PQP Vi/E/ total
personnel
PI 64,9 % 19,6 % 10,9 % - 4,6 % 100 %
IM 50,8 % 22,64 % 22,64 % 0,29 % 3,63 % 100 %
AB 47,3 % 21,3 % 28,3 % 0,54 % 2,56 % 100 %
AM 42.7 % 27,4 % 25,6 % 1,4 % 2,9 % 100 %
récit de
fiction
PI 31,2 % 33,6 % 34,4 % 0,8 % - 100 %
IM 41 % 42.8 % 15,6 % - 0,6 % 100 %
AB 32,2 % 44.4 % 22,6 % - 0,8 % 100 %
AM 22.5 % 43,3 % 31,9 % 1 % 1,3% 100 %

Tableau 4 : Proportion de I’emploi des formes temporelles dans les deux types de récits

Pour le récit personnel, la forme Vo est la forme la plus utilisée dans tous les stades de

I’acquisition : son emploi qui est plus fréquent dans le stade PI diminue
progressivement, tandis que 1’emploi des formes du passé¢ (Aux + Ve, Ve et PQP)
augmente de plus en plus. La forme non marquée qui est prédominante dans le récit
personnel ne I’est plus dans le récit de fiction : dans tous les stades de ’acquisition, la

forme la plus employée est celle qui intégre 1’auxiliaire. Il est par ailleurs intéressant de
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constater que les formes Vg, Aux + Ve et Ve sont utilisées a proportion égale dans le
stade PI, tandis qu’a partir du stade IM, I’emploi de la forme Ve diminue contrairement
a I’emploi progressif de la forme Ve. Cela provoque une alternance trés fréquente de
I’emploi de la forme Vo et des formes du passé qui est plus marquée dans le récit de
fiction : les apprenants qui ne peuvent plus s’appuyer sur le temps de 1’énonciation pour
exprimer la relation temporelle entre les événements recourent, dans la plupart des cas,
au moyen discursif et lexical, mais I’alternance de la forme Vo et des formes du passé
semble montrer une instabilité dans le repérage temporel.
3.1 Emploi de la forme Ve
3.1.1 Dans le récit personnel

Pour le récit personnel caractérisé par 1’ancrage énonciatif, la prééminence de la
forme Vo dans le stade PI est en partie due a son emploi non fonctionnel : a ce stade ou
’utilisation des formes du passé est encore instable, les apprenants tendent a recourir a
la forme de base ou a la forme se terminant par le morphéme final /E/ en laissant un
indice temporel, que ce soient les marqueurs aspecto-temporels ou les moyens discursifs.
Cet emploi ‘par défaut’ est notamment visible dans les contextes du passé. Dans
I’exemple ci-dessous, malgré la question sollicitant I’emploi des formes du passé dans

la réponse, les proces sont exprimés sous la forme Vo.

(ex.2) E : quelle image aviez-vous de la France quand vous étiez au Japon ?

(MIF/PI/F/dia.) : ah > + je pense + tous les Francais + n’est + n’est pas sympa + et +
et + + le gens de Paris + n’est pas sympa (rire) + oui + mais + le gens d’ici a *T* + est
trés sympa tout le monde gentil oui + donc + j’ai + + euh + je suis je me suis surprise

(rire) + oui

Ce genre d’emploi de la forme non marquée est effectivement plus fréquent dans le
stade PI (44,4 %), suivi du stade IM (29,6 %), du stade AB (15,8 %) et s’observe plus
faiblement dans le stade AM (10,2 %). La haute fréquence de 1’utilisation de la forme
de base s’explique donc d’une part par son emploi par défaut, et d’autre part par son
caractére omnitemporel selon lequel nous pouvons exprimer non seulement le présent
mais aussi le passé et le futur a I’aide du contexte et le plus souvent d’un indice

temporel (/’année prochaine dans 1’exemple qui suit) :

2 Afin d’éviter la confusion avec la forme Ve, nous mettons /E/ en majuscule pour la forme Vr/E/.

108-6



(ex.3) (RIN/PI/J/dia.) : je m’entraine + la cuisine japonaise + + et + I’année prochaine +
je fais en Belgique + en + septembre + + et + je + + je voudrais + présenter + la cuisine

japonaise a + + le Belgi- + Belge

3.1.2 Dans le récit de fiction

L’emploi par défaut de la forme non marquée observé dans le récit personnel n’est
pas autant attesté dans le récit de fiction. Cela tiendrait au nombre restreint des
apprenants du stade PI pour le récit de fiction, mais aussi a la haute fréquence de
I’emploi des formes du passé. Dans les énoncés ci-dessous, les parties soulignées
comprennent les formes du passé et les parties en gras comportent la forme de base. On
peut constater que la forme de base se manifeste souvent dans les commentaires du
narrateur ou dans I’arriére-plan du récit. Dans 1’énoncé (5), ’emploi de la forme de base

est caractérisé par la présence de I’adverbe finalement.

(ex.4) (TOG/AM/F/mono.) : en fait quand + lorsque Cendrillon + est partie elle a laissé +

sa + chaussure de + de glass [ang. (verre)] + trés belle + d’ailleurs + et donc + euh + le

Prince + la garde + la chaussure de Cendrillon + enfin une chaussure + + et donc il a

cherché partout + et puis euh + + elle est [afa]- enfin il est enfin euh il est enfin euh

venu + chez Cendrillon

(ex.5) (IJ/IM/F/mono.) : et puis + aprés la soirée + eh + le Prince a commencé chercher

une fille + avec + avec la avec la chaussure + que + elle a laissée + et finalement + il

trouve cette fille + et + il a il a demandé le mariage a elle + et + + finalement elle + elle

devient + la Princesse + de + voila

L’utilisation de la forme de base est également liée aux types de constructions, comme
on peut le voir dans 1’exemple (6). Les apprenants tendent a employer la forme Vo dans

la subordonnée’.

* Nous n’allons pas approfondir ici le rapport entre les formes verbales et les types de structures. Ce sujet
est traité dans Kawai (2016).
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(ex.6) (MIW/IM/F/mono.) : mais 1’autre + sceur et belle-mére + /a, ah/ + (rire) + a fait a
préparé pour aller pour y aller + hm + mais en fait elle voulait vraiment y aller + mais

elle était triste parce qu’elle (n’)a pas + de + elle (n’)a pas + de jolie ro- jolie robe +

L’utilisation de certains adverbes provoque une perturbation sur le choix de la
forme temporelle. Comme on peut le constater dans I’exemple ci-apres, pas encore se

combine avec le verbe décider dont la forme ne correspond pas aux contextes donnés.

(ex.7) (HAM/IM/J/dia.) : ha quel genre de (rire) maintenant + + je ne décide pas encore

mais ++ hm + + je + je voudrais continuer + + d’étudier de la langue +

Etant donné que ce type d’énoncé appartient aux apprenants qui produisent
correctement le PC dans d’autres contextes, la forme du PRE ici n’est pas un emploi par
défaut et il peut donc y avoir une raison pour cet emploi du PRE. Cette forme
temporelle associée a I’adverbe de temps évoque la forme verbale de la LM des
apprenants : en japonais, la forme de négation —nai exprime le temps non passé, en
I’occurrence le PRE. Comme le montre la forme —tei, la présence de ce modificateur
aspectuel qui indique soit le déroulement soit 1’état résultant du proces nous conduit a
I’idée qu’il s’agit ici de 1’état résultant du proces « ne pas avoir décidé » : étant donné
que le locuteur réside dans un état ou il n’a pas pris la décision dans le passé et que cet
¢tat continue au moment de 1’énonciation, le proceés « ne pas avoir décidé » est envisagé
dans le PRE. Le fait que ce probleme a déja été signalé dans une étude consacrée aux
Japonophones (Hirashima 2001) semble conforter I’hypothése de I’interférence de la
LM pour ce phénomene.
3.2 Emploi de la forme Aux + Ve et Ve

Les formes du passé Aux + Ve et Ve qui devient fréquent a partir du stade IM
posent probleme quant a leur distinction aspectuelle et non temporelle. La confusion des
deux formes se manifeste plus dans le stade IM (40%), suivi du stade AB (29,5%), du
stade PI (26,3%) et moins dans le stade supérieur (4,2%). Le fait que ce probléme n’est
pas marqué dans le stade PI tiendrait a ’emploi peu fréquent notamment de la forme
Ve : la plupart des apprenants ayant compris la différence formelle et fonctionnelle entre
la forme Vg et la forme Aux + Ve se servent le plus souvent de cette derniére pour
exprimer des événements passés, méme si le procés a un trait non borné. Cette

prédilection de la forme dotée de 1’auxiliaire s’observe non seulement dans le stade PI
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mais aussi dans le stade IM comme le montre le passage suivant :

(ex.8) (MIW/IM/F/dia.) : c’était a Paris euh + + c¢’était le + [1] a peu prés + + deux heures
du matin + je suis + sortie + a + + extérieur et + + et + j’ai en fait + a ce moment-la j’ai
cherché le + + mon ami (rire) + parce que [i] on a on s’est fAché + o- + on + et apres il
est + sorti donc + j’ai cherché + + j’ai cherché j’ai [le] je I’ai cherché + + et + + aprés
c’est + j’ai + j’ai vu le quelqu’un + qui a + + couch/E/ + qui a couché dans la rue + dans

la rue (rire)

Dans les stades avancés, les deux formes du passé se manifestent de maniére plus
équitable, mais le probléme de la confusion de ces formes au niveau de leurs fonctions
persiste encore. L’exemple ci-dessous montre que la locutrice qui relate des événements
passés emploie une forme composée pour la situation imperfective et une forme simple

du passé pour exprimer la situation perfective :

(ex.9) (AYM/AB/F/dia.) : eh + en fait + a- a- + avant on /a, ha-/ + + on habitait a *T1* +
et je suis allée a I’'université de *T1* + [...] eh ah + quand je suis arrivée en France et +
+ c¢’était en octobre + dernier + et a- aprés trois mois donc c¢’était en + en janvier + eh euh
+ je suis tombée malade + et en fait j’ai + j’avais hm + ah + j’avais le [pe]- pyélonéphrite
c’était ah + c’était un probléme [ok]- [ogdgu] + et donc j’/ai, é-/ j’étais hospitalisée
pendant + trois semaine + et + la + vraiment euh + quand je suis arrivée en France je + je
n’ai euh + + je n’ai pas parlé le francais donc je + je n’ai pas pu expliquer euh + euh +
comment je [sdt] et + + et donc j’avais vraiment peur + et + + et + je sais je savais méme

pas euh + quel + + quel probléme j’ai + j’avais +

Ces passages, parmi d’autres, montrent une distribution de la morphologie temporelle
selon 1’aspect lexical, du fait de la tendance de I’emploi de la forme Ve pour des verbes
d’état (atéliques) et de la forme Aux + Ve pour des verbes d’achévement (téliques).
C’est la raison pour laquelle nous examinerons plus loin le rapport entre 1’aspect
grammatical qui véhicule la notion de ‘borne’ et I’aspect lexical inhérent au sémantisme
du verbe.
3.2.1 Formes du passé dans le contexte du présent

Mis a part les problemes d’alternance des deux formes du passé, le récit personnel

montre également leur emploi dans des contextes du présent. Dans I’exemple (10),
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I’adverbe maintenant, incompatible avec j’étais, nous permet d’interpréter le
changement de statut d’un événement susceptible d’étre paraphrasé comme « je suis

devenue ».

(ex.10) E : comment vous vous imaginez dans dix ans ?
(TAE/PI/J/dia.) : dix ans + =+ rien (rire) + rien + rien par parce que + ah j’ai + /j’ai, j’é-/

j’étais + ah trés dgée maintenant + donc + ah + hm il n’y a pas de quelque + hm +

La forme Ve est employée ainsi par certains apprenants pour exprimer un
changement temporel progressif pour lequel ils ont des difficultés a situer I’événement
entre le passé et le moment de I’énonciation. L’exemple suivant montre que les
événements exprimés sous les formes du passé dans les contextes du présent renvoient

souvent a un moment spécifique dans le passé.

(ex.11) (RUK/PI/F/dia.) : les notes (rire) + + mais maintenant + le professeur + + hm +
me fait + m’a fait + ¢ca + + et + je suis fort + en math.+ (rire) + donc je suis + j’étais trés
contente et + mes amis + m’ont dit que + c’est trés + non c¢’est trés bien + ¢’est trés *P1*

+ oui (rire)

Dans cet énoncé, la locutrice explique que la note des devoirs au lycée ne lui a pas été
attribuée ‘au début’. Afin d’expliciter un changement de situation, elle recourt au
connecteur mais suivi de I’adverbe temporel. Le temps de 1’événement (le professeur
me donne la note) est initialement exprimé sous la forme Vg mais celle-ci est aussitot
changée en Aux + Ve. L’emploi de cette forme du passé peut s’expliquer par le fait que
la locutrice se référe a la situation réellement passée (a tel moment le professeur m’a fait
ca) a laquelle s’adjoint d’ailleurs la forme Ve employée dans « j’étais contente ». La
partie soulignée montre toutefois une hésitation sur le choix de la forme verbale.
3.2.2 Formes du passé dans le contexte d’antériorité dans le passé

La valeur d’antériorité dans le passé est en général exprimée par la forme Aux + Ve.
Ce constat n’est pas nouveau, certaines études sur 1’acquisition non seulement du FLE
(entre autres, Bartning 1997 ; Kihlstedt 1998 ; Trévisiol 2003 ; Bartning et Schlyter

2004), mais aussi du FLM des natifs francophones* signalent la tendance de 1’emploi

4 Andersen (2001) constate le méme phénoméne chez des adolescents natifs du frangais (cité par
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du PC a la place du PQP. Les apprenants tendent a recourir a I’adverbe déja pour
souligner 1’antériorité par rapport a d’autres événements exprimés sous la forme Aux +
Ve ou la forme Ve. Le corpus montre 6 occurrences de combinaison entre ces formes

temporelles et I’adverbe de la sorte :

(ex.12) (GUC/AB/F/dia.) : d’abord j’avais j’ai déja appris le francais quand j’¢tais a

I’université + pendant quatre ans +

Cet énoncé ainsi que les énoncés suivants sont caractérisés par la présence de la
subordonnée circonstancielle et montrent que 1’emploi inappropri¢ de la forme
temporelle s’observe tant dans la proposition principale que dans la proposition

subordonnée :

(ex.13) (HAT/AM/F/dia.) : euh + quand j’avais seize ans je suis venue pour la
premiére fois en France + donc a cette époque + euh j’avais une image trés euh +

comment dire + treés prestigieuse trés a la mode et tout +

(ex.14) (KAM/AM/F/dia.) : euh + + quand j’étais venue + une fois + + j’ai + pas +
trouvé + que c’était + extraordinaire + + c’est + + euh + et puis les gens avaient ’air +

un peu distants + +

L’alternance de la forme Aux + Ve et du PQP semble étre en partie due a la
similitude formelle. Celle-ci s’explique par la combinaison « auxiliaire + participe
passé », et fonctionnelle qui se traduit par la description de 1’antériorité de 1’événement
par rapport au moment de la parole et de référence. De plus, Labelle (1994), qui observe
le processus de 1’acquisition des temps du passé chez les enfants frangais natifs, note en
se référant a Fayol (1982) que «le plus-que-parfait est utilisé pour ‘la narration
d’événements ¢éloignés’ de la situation d’énonciation; il s’oppose [...] au passé
compos¢ ‘utilisé pour des proces du passé immédiat dont le retentissement se fait sentir
encore dans le présent » (Labelle 1994 : 115). Cette description sur le PQP semble

expliquer son emploi dans 1’énoncé suivant :

Véronique 2009 : 187).
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(ex.15) (OKU/IM/F/dia.) : ah oui ah parce que + ah + quand j’étais entré a la + a
I’université + ah + + j’ai que pu choisir + ah le frangais ou + ’allemand + 1’ Allemagne

oul +

La forme Ve est également employée comme forme temporelle d’antériorité.
Comme nous pouvons le constater dans les énoncés suivants, cet emploi de la forme Ve
se rencontre plutét dans le stade supérieur (60% des cas dans tous les stades). Ce
phénoméne peut se rapporter non seulement a I’augmentation de ’emploi de la forme
Ve a ce stade mais aussi a I’aspect lexical du verbe du fait de la convergence sur les

verbes d’état :

(ex.16) (SUG/AM/F/dia.) : avant I’apprentissage de France + + bah en fait j’/ai, é-/ j’étais
déja a Paris il y a + + presque + dix ans + donc je connais un peu la France avant de
venir ici euh cette année [...] j’aime beaucoup j’aimais beaucoup 1’anglais + quand j’étais
lycéenne + et j’étais assez forte en + en anglais + c’est pour ¢a que j’ai choisi euh mon
[y]- université + qui est + connue pour + I’enseignement de + de I’anglais mais enfin + +
il y a + plein de + comment dire + étudiants + qui sont + qui étaient déja aux
Etats-Unis pendant longtemps + et + je me suis rendue compte que mon niveau

d’anglais c’est pas + c’est pas + comment dire + ¢’est pas haut + c’est pas + bon +

(ex.17) (HAT/AM/F/dia.) : et puis ils sont trés curieux + =+ ils sont pas + + ils sont pas

comme des étudiants japonais que je connaissais avant + voila

3.3 Emploi du PQP

L’emploi de la forme exprimant 1’antériorité dans le passé est plus marqué dans le
stade supérieur. Ce résultat correspond au fait que « le plus-que-parfait caractérise un
niveau avancé » (Bartning 1997 : 25). Dans ’énoncé suivant, la locutrice emploie le
PQP dans une proposition subordonnée afin de signaler un décalage temporel par

rapport a un événement exprimé (j 'ai pris un bus) :

(ex.18) (TSU/AM/F/dia.) : j’ai pris un + TGV qui + + allait directement a *T1* donc je

suis descendue a *T1* + et j’ai pris un bus pour + aller + au foyer ou j’avais réservé +

L’emploi du PQP dans 1’énoncé ci-apres est rare dans le corpus. Il s’agit d’un
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passage dans lequel la locutrice raconte le trajet qu’elle a fait pour venir en France.

ex.19) (HAT/AM/F/dia.) : ah + + j’avais pris [’avion + British Airways + et je suis
J p €t je suis

arrivée a Londres + + et + aprés je suis venue + a Paris

Pour ce type de récit événementiel comme un récit d’accident, la plupart des
apprenants recourent aux moyens lexicaux avec la forme Aux + Ve, comme nous
pouvons €galement le constater dans I’emploi du connecteur et et de I’adverbe temporel
apreés dans cet énoncé. A cela s’ajoutent les moyens discursifs comme le PON (supra.)
qui permettent méme aux apprenants, notamment du stade PI, d’omettre le verbe en

enchalnant les noms de lieux comme le montre 1’exemple suivant :

(ex.20) (FUK/PI/F/dia.) : ah + ah + d’abord + eh + ah + + j’ai + pris + le + ah + + tto +
hikoki [jap.(avion)] kara [jap.(depuis)] + fukuoka + hm + + [e]- €aroport[eagopok]+ de +
Fukuoka et je suis allée a + + hikoki [jap.(avion)] (rire) + hikoki [jap.(avion)] tte
nante [jap.(c’est quoi)] (rire) + [hai]- (rire) + [hai]- (rire) + et + euh + ensuite Corée +
Corée et + + ah + + [e¥] asiana [ela]- airline [ang. (compagnie aérienne)] et + ah Charles

de Gaulle + et + + je + viens en + tram ah TGV + oui

3.4 Emploi de la forme Vr/E/

En ce qui concerne la forme Vr/E/ qui peut étre interprétée soit comme un
conditionnel présent soit un futur simple, on rencontre principalement voudr/E/ dans le
stade PI. L’emploi de voudr/E/ est également fréquent dans le stade IM, mais a ce stade
nous constatons 1’émergence de 1’emploi de la forme aimer/E/. Dans les stades avancés,
I’emploi de la forme voudr/E/ diminue considérablement et la fréquence de I’emploi de
aimer/E/ est plus élevée dans le stade AM. Ces items verbaux qui représentent 71% des
formes en Vr/E/ dans ’ensemble des stades montrent une certaine tendance. Observons
les énoncés suivants qui constituent des réponses aux questions posées sur le réve

d’enfance.

(ex.21) (IIJ/IM/F/dia.) : eh + + quand j’étais petit + je voudrais devenir quelque chose +

(ex.22) (MAN/IM/F/dia.) : quand j’étais petite hm + + j’aimerais devenir + + le ah + le

[petoek] (rire) +
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Les indices temporels exprimés dans les parties soulignées ne correspondent pas a
la référence temporelle de la forme Vi/E/. Ces emplois s’observent notamment dans le
stade PI (73%) et se raréfient dans le stade IM (25%). Nous n’avons pas d’occurrence
aux stades avancés a part I’énoncé suivant dans lequel le repere temporel de voudr/E/ se

situe au moment de 1’énonciation :

(ex.23) (KAN/AB/F/dia.) : au départ (rire) + ah hm + + pendant que je travaillais ah
Toky6 + j’ai travaillé a Toky0 j’ai commencé a + apprendre le frangais + /eh, et/ + je
voudr/E/ évoluer ma langue francaise + c’est pourquoi que + je suis venue + a *T*

pour [apgd] le frangais +

Le fait que la forme voudr/E/ est employée de maniére homogéne des le stade PI nous
conduit a penser que les apprenants ont retenu cette forme telle qu’ils I’entendent et
I’utilisent sans se soucier de la morphologie temporelle. Son emploi, qui n’est donc pas
fonctionnel a ce niveau, peut persister dans le stade suivant. Nous supposons que
I’emploi de la forme aimer/E/ dans 1’énoncé (22) découle de ce processus mais repose

en méme temps sur I’analogie congue avec la forme voudr/E/.

4 Aspect lexical

Les tableaux ci-dessous montrent la proportion d’emplois des verbes
téliques/atéliques selon les deux formes du passé. Leur utilisation se montre presque
similaire dans les deux récits : la forme Ve se caractérise par I’emploi des verbes

atéliques tandis que Aux + Ve est exprimé plutdt avec les verbes téliques.

forme Ve (100 %) forme Aux + Ve (100 %)

récit personnel atélique télique atélique télique
PI 99 % 1% 44,3 % 55,7 %

IM 96,6 % 3,4% 44,3 % 55,7 %

AB 97,6 % 2,4 % 43,7 % 56,3 %

AM 96,8 % 3.2% 31,4 % 68,6 %

récit de fiction

PI 90,5 % 9,5% 39 % 61 %

IM 92,6 % 7,4 % 37,8 % 62,2 %

AB 96,4 % 3,6 % 30,9 % 69,1 %

AM 96 % 4% 29,3 % 70,7 %

Tableau 6 : Deux formes du passé et leur aspect lexical selon les stades de I'acquisition
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De nombreuses études sur I’acquisition du FLE (supra.) qui ont mis en lumiére
I’influence de I’aspect lexical du verbe sur le choix de la morphologie temporelle se
basent sur I’hypothése de la primauté de I’aspect lexical. D’apres celle-ci, 1’acquisition
de la forme du passé en langue étrangere s’effectue par la forme verbale dénotant
I’aspect perfectif qui se combine d’abord avec les verbes téliques notamment verbes
d’ACH (ex. il est arrivé). La forme imperfective qui émerge plus tard dans 1’acquisition
apparait avec les verbes d’ETA (ex. il était gentil). Dans une étape suivante, les
apprenants commencent a employer la forme perfective avec les verbes d’ACC (ex. elle
a accouché d’un bébe) et celle-ci s’étend vers les verbes atéliques. Dans le sens opposé,
I’IMP qui a été employé avec les verbes d’ETA ¢élargit son emploi avec les verbes
d’ACT ensuite avec les verbes téliques (ex. il sortait tous les soirs a cette époque).
L’association de la forme perfective et de verbes d’ETA comme « j’ai eu mon examen »
s’observe dans un dernier stade ou I’emploi des verbes est considéré comme équivalent
au niveau (quasi-)natif.

Les verbes atéliques, qui sont dominants pour la forme Ve, regroupent les verbes
d’ETA comme les verbes étre/avoir, aimer et les verbes modaux comme vouloir,
pouvoir et devoir. Cette association a déja été signalée dans de nombreux travaux (entre
autres Bartning 1997 ; Kihlstedt 1998 ; Véronique 2009). L’emploi du verbe d’ETA
sous la forme imperfective se trouve souvent dans un contexte impliquant la notion de
durée, explicitée ou non par un marqueur aspecto-temporel. Certaines ¢études
(Montredon 1979 ; Kashioka 1990 ; Hirashima 2001) rapportent le transfert négatif de
la LM sur I’emploi de 'IMP chez les apprenants japonais. Lorsque le contexte implique
la notion de durée, les apprenants tendent a recourir au morphéme imperfectif
(—ais/ait/aient) qui est souvent traduit par la forme —teita en japonais. Ce genre
d’emploi de la forme Ve persiste méme dans les stades avancés comme le montre

I’énoncé suivant.

(ex.24) (GUC/AB/F/dia.) : j’étais a Paris euh pendant trois jours a peu prés + euh donc

j’al vu mes amis
Mais chez les avancés, on trouve d’autres phénomenes : certains apprenants ont

tendance a utiliser la forme Ve, comme nous I’avons déja abordé, dans un contexte

exprimant I’antériorité dans le passé ou dans une construction passive. Le passage

108-15



suivant met en lumiére le rapport entre la forme verbale et la construction passive :

(ex.25) (KON/AM/F/dia.) : j’ai eu peur c’est surtout + euh + le + mois de mars + moment
de séisme + j’ai pas pu contacter mes parents pendant deux jours + ¢a m’a fait quand
méme peur [...] mes mes parents ils habitent a *T4* donc c’était pas trés touché + mais

comme je n’ai eu + aucune nouvelle + c’était un peu stressant

Il semble que I’apprenant mobilise dans un premier temps la formule du passif
assimilée a « étre+PP » et qu’il applique dans un second temps la forme imperfective a
’auxiliaire pour signaler la temporalité du procés. Lorsque le contexte se trouve dans le
passé, certains apprenants recourent ainsi a la forme Ve avec laquelle le verbe éfre a une
affinité, qui a un rapport formel avec 1’auxiliaire. Dans ce cas, 1’attention est portée sur

le temps en I’occurrence du passé et non sur I’aspect.

5 Conclusion

Bien que les résultats de notre étude valident partiellement 1’hypothése de la
primauté du mode d’action dans la mesure ou la forme imperfective s’associe avec les
verbes d’ETA suivis des verbes d’ACT, ils ne vont pas dans le méme sens quant a la
forme perfective qui se combine non seulement avec les verbes téliques mais aussi les
verbes d’ACT. Nous pouvons en déduire que, chez les apprenants japonais, la forme
perfective s’associe avec les verbes dynamiques, comme cela a été au préalable constaté
par Bergstrom (1997), Kihlstedt (1998) et tout récemment Hadermann et Ruyffelaert
(2014). Le fait que les travaux antérieurs sont basés sur des apprenants de LM
différentes — les apprenants américains pour Bergstrom, suédophones pour Kihlstedt et
flamands et espagnols pour Hadermann et Ruyffelaert —, semble démontrer que la
relation entre I’aspect grammatical et le mode d’action ne dépend pas de la typologie de
la LM des apprenants et qu’elle se manifeste en général comme faisant partie d’une
interlangue dans 1’acquisition du FLE. La majorité des phénomenes trouvés dans notre
¢tude ont également déja été signalés par d’autres travaux antérieurs portant sur d'autres
langues. Ce qui veut dire que les apprenants, quelle que soit leur LM, suivent des
itinéraires d’acquisition généralisables. Pour ce qui est de différentes hypothéses portant
sur I’influence de la LM, il faudrait creuser avec des tests plus ciblés comme des

activités métalinguistiques et cognitifs sous formes de question-réponse.
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Résumé

Le CECR préconise que la tdche soit la plus authentique possible et qu’elle s inscrive dans
un contexte social. A I’Ecole de langues de I’Université du Québec a Montréal (Canada), le
programme de frangais langue seconde (destiné a des adultes) a mis en place plusieurs activités
qui permettent aux étudiants d'utiliser le frangais dans des situations authentiques.

La premiere activité présentée s appelle le jumelage interculturel. Celui-ci existe sous
différentes formes (en classe, a [’extérieur de la classe ou encore en ligne) et permet de
développer les quatre compétences en FLS en plus de la compétence de communication
interculturelle. La seconde activité consiste a réaliser des « déja vus grammaticaux » qui seront
publiés sur la page Facebook du programme. Ces synthéses, congues par les étudiants, sont
construites a partir d’'un phénomeéne grammatical précis, choisi par les étudiants eux-mémes.

Ce texte présente un survol du cadre conceptuel dans lequel s’inscrit la démarche
(objectifs, approches puisées dans plusieurs courants en éducation), puis sont explicitées les
différentes étapes d’un jumelage réalisé entre un cours de production écrite en FLS et un cours
de formation des maitres, enfin, sont présentés les différents moments de la réalisation des

« déja vus grammaticaux » par les étudiants.

Mots clés

Jumelage, interculturel, FLS, adultes, universitaire.
1 Introduction

L’approche actionnelle, préconisée, entre autres, par le Cadre européen commun de

référence pour les langues (CECRL), n’est pas toujours facile a mettre en application
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dans D’enseignement du francais langue seconde ou langue étrangére, et ce, pour
diverses raisons : contraintes de temps, de programmes, du nombre d’étudiants' dans
les cours. A 1’Université du Québec a Montréal (au Canada), deux activités ont été
mises en place faisant en sorte que la tache est la plus authentique possible. Il s’agit du
jumelage interculturel et d’une activité préparée par les étudiants appelée « déja vu
grammatical ». Avant de décrire les scénarios pédagogiques de ces deux activités, sont
présentés dans ce texte le contexte québécois ainsi que le programme de frangais langue
seconde destiné a des apprenants adultes, puis le cadre conceptuel dans lequel elles
s’inscrivent, a savoir I’approche actionnelle, la compétence de communication

interculturelle et les conditions gagnantes du contact intergroupe.

2 Contexte québécois

Le Québec regoit bon an mal an 50 000 immigrants®> dont prés de 70 % ont déclaré
avoir une langue maternelle tierce (ni frangais ni anglais)’. S’ils le souhaitent, ces
immigrants ont la possibilité de suivre des cours de francisation offerts par le ministere
de I’Immigration, de la Diversité et de I’Inclusion. Par la suite, de nombreux immigrants
poursuivent leur formation en frangais au niveau universitaire afin d’améliorer leur
niveau en langue dans le but d’intégrer le marché du travail ou pour s’inscrire dans un
programme d’études universitaires. En effet, les « immigrants récemment arrivés ne
trouvant d’emploi a la hauteur de leurs qualifications s’inscrivent a I’université dans une
proportion supérieure a celle de la population en général. » (Kanouté et al., 2017, p. 86).
A Montréal, il existe plusieurs programmes de frangais universitaires dont un a

I’Université du Québec a Montréal.

3 Programme de francais langue seconde a I’Université du Québec a Montréal
L’Université du Québec a Montréal (UQAM), université urbaine située dans le
centre-ville de Montréal au Québec et qui regoit plus de 40 000 étudiants par année
inscrits a 305 programmes d’études a tous les cycles, offre un Certificat de
perfectionnement en frangais langue seconde. Les étudiants doivent suivre un tronc

commun de 5 cours (grammaire, communication orale, rédaction) et doivent suivre 5

! Dans ce texte, le masculin est utilisé sans aucune discrimination et uniquement dans le but d’en alléger
la lecture.

2 Institut de la statistique du Québec, 2017.

3 Statistique Canada, 2017.
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autres cours parmi un choix de 19 cours. Le niveau va de B2 a C2. Les étudiants
peuvent s’y inscrire a temps plein (un an d’étude) ou a temps partiel (de 2 a 4 ans
d’études). Au terme de ce programme, les étudiants auront acquis « les compétences
langagic¢res nécessaires pour poursuivre des études universitaires en frangais ou
s'intégrer dans un domaine professionnel ».* Environ 300 étudiants y sont inscrits. 1l
s’agit d’immigrants pour qui le francais n’est pas la langue maternelle. Les cours
universitaires sont d’une durée de 45 heures s’étalant sur une session de quatre mois a
raison de trois heures par semaine. Dans les cours de niveau avancé (C1), deux activités
sont pratiquées, a savoir le jumelage interculturel ainsi qu’une appelée « déja vu
grammatical ». Ces deux activités pédagogiques puisent leurs assises théoriques de
plusieurs courants, a savoir I’approche actionnelle, la compétence de communication

interculturelle et la psychologie sociale.

4 Cadre conceptuel
4.1 Approche actionnelle

Dans les années 2000, le Cadre européen commun de référence pour les langues
(CECRL) propose une nouvelle approche : I’approche actionnelle. L’apprenant d’une
langue devient un acteur social qui aura a réaliser des taches (CECRL, 2001). Comme le
souligne Richer (2009), la définition de ce qu’est une tiche demeure floue. Rosen
(2009), quant a elle, précise un peu ce qu’est une tiche en mentionnant, entre autres, le
choix de la tache par I’enseignant et 1’évaluation qui portera autant sur le fond que sur la
forme. Cette définition apporte un élément nouveau par rapport a la définition du
CECRL : les taches a accomplir dont parle le CECRL vont mobiliser plusieurs types de
compétences, pas seulement des compétences langagicres. Ainsi, les compétences d’un
autre ordre peuvent concerner le numérique, le travail collaboratif, etc. Par exemple,
I’apprenant pourra potentiellement étre amené a utiliser des outils technologiques qu’il
ne maitrise pas forcément. Il devra ainsi prendre conscience de ses forces et de ses
faiblesses, tant langagi¢res que non langagicres, afin de mener a bien le projet. Il sera
donc amené a chercher de 1’aide, soit en consultant des ouvrages soit en discutant avec
d’autres apprenants, ce qui développera son autonomie face a son apprentissage, tout en

développant d’autres compétences, comme par exemple la compétence informationnelle,

4 <https://etudier.uqam.ca/programme?code=4650>, site officiel du Certificat de perfectionnement en
francais langue seconde, consulté le 20 janvier 2017.

111-3



dans le cas ou I’apprenant, pour mener a bien sa tiche, aura a consulter différents
ouvrages et aura a classer I’information recherchée selon sa pertinence pour la tache en
question (Piccardo, 2014). Par ailleurs, la tiche ne va pas se limiter a I’engagement
d’une seule compétence langagiére, mais au contraire verra a ce que plusieurs
interviennent, tant a ’oral qu’a 1I’écrit, tant en expression qu’en compréhension. Ainsi
I’objectif ultime de ’approche actionnelle, tel que présenté par Puren (2010), sera
atteint : conduire 1’usager de la langue a étre en mesure de collaborer a des projets de

longue durée avec des collaborateurs étrangers.

4.2 Compétence de communication interculturelle

Dans un contexte de mobilité et d’internationalisation, dans 1’enseignement/
apprentissage des langues secondes, la compétence de communication interculturelle
s’impose. Elle consiste a développer des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre. Ce
sont les trois dimensions de la compétence interculturelle du cadre de référence de
Lussier (2005, 2011). On entend par savoirs le contexte socioculturel et les différents
modes de vie, les savoir-faire comportent les habiletés pour bien fonctionner dans la
langue cible et les savoir-étre comprennent trois phases : la sensibilisation culturelle, la
compétence interculturelle et enfin la compétence transculturelle. Toutes ces phases,
selon Lussier (2005, 2011) consistent & avoir une meilleure connaissance de soi, de sa
culture et de sa propre identité pour arriver au respect des valeurs des autres et des

autres cultures.

4.3 Psychologie sociale

Depuis les années 2000, le programme de francais langue seconde (FLS) de 'UQAM
a mis en place une activité appelée jumelage interculturel. Il s’agit de mettre en contact
des apprenants de FLS avec des étudiants de programmes disciplinaires (carriérologie,.
communication, éducation, travail social, psychologie, sociologie, etc.). Pour réaliser
cette activité, plusieurs éléments doivent étre réunis; il s’agit des trois conditions
« gagnantes » de I’hypothése du contact d’Allport (1954). Dans le contexte des
jumelages, ces trois conditions sont : tout d’abord, les étudiants de FLS ont un statut
équivalant a celui des étudiants en éducation; ensuite, le but commun des étudiants
jumelés est de communiquer en frangais, de discuter de différents aspects des cultures
d’origine et d’accueil et de remettre un devoir a I’enseignant et enfin, pour assurer la

pleine réussite du contact entre les groupes, la troisiéme condition préconise le soutien
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institutionnel des activités de jumelage, c’est-a-dire que les étudiants y participant
doivent répondre aux exigences académiques de leur programme respectif (Allport,
1954).

5 Jumelage interculturel

Plusieurs types de jumelages interculturels sont pratiqués au sein du programme de
francais langue seconde a 'UQAM (en présence, en ligne, en classe, a 1’extérieur de la
classe, une rencontre, plusieurs rencontres, etc.). Le jumelage est pratiqué dans tous les
cours du programme (communication orale et écrite, production orale et écrite). Le
scénario présenté ici consiste en un jumelage entre un cours de production écrite de
niveau avancé C1 avec un cours de formation des maitres. Dans le cours de production
écrite, les étudiants sont amenés a travailler les techniques de rédaction du texte
argumentatif. Le cours de formation des maitres s’adresse a de futurs enseignants,
lesquels auront dans leurs classes des éléves issus de différents milieux ethniques. En
général, au niveau universitaire, les cours se donnent une fois par semaine (3 heures) sur
un trimestre qui dure 15 semaines. Dans les deux cas, ce sont des cours obligatoires
dans le cheminement des étudiants. Les étudiants se rencontrent 4 fois durant le
trimestre a 1’extérieur des heures de classe. Une seule rencontre (la premicre, appelée
rencontre-contact) a lieu en classe. Avant cette rencontre, a partir des listes des étudiants,
un des enseignants des cours aura attribué des numéros a chacun des étudiants. Chaque
enseignant donnera un petit post-it avec un numéro. Au moment de la rencontre (une
classe se déplace dans 1’autre classe), chacun cherche le méme numéro que lui; une fois
son homologue trouvé, les étudiants jumelés s’échangent leurs coordonnées et préparent
le calendrier de leurs quatre rencontres (lesquelles auront, cette fois-ci, lieu a I’extérieur
du cours). Chacune des rencontres dure environ une heure et demie. Avant chacune
d’elles, 1’étudiant de FLS aura une tache a faire : lire un texte, répondre a des questions,
rédiger un plan, rédiger une introduction, un texte argumentatif. Ce devoir sera envoyé
par courriel a son jumeau francophone, lequel aura le temps d’en prendre connaissance
avant la rencontre. Ce dernier devra lire, corriger et commenter ce devoir écrit. Au
moment de la rencontre, qui a lieu a un endroit choisi par les deux jumeaux (cafétéria,
bibliothéque, café, restaurant, parc, etc.), les deux jumeaux discutent du sujet du devoir
écrit. Les thémes, choisis par 1’enseignant de FLS, peuvent porter sur le droit a
I’avortement, la peine de mort, la pollution, 1’éducation des enfants, etc. A la fin du

trimestre, les étudiants FLS devront remettre un compte-rendu de ces quatre rencontres
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(déroulement, lieu, date, heure, thémes abordés, difficultés rencontrées) et les étudiants
en éducation remettent un devoir qui fait le lien entre le cadre théorique vu en classe
(immigration, processus d’intégration, etc.) et la réalit¢ vécue par les immigrants

(parcours migratoire). Ces devoirs, notés, font partie de 1’évaluation du cours.

6 Activité « déja vu grammatical »

Depuis deux ans, un nouveau type d’activité¢ a été proposé aux étudiants dans les
cours de grammaire de niveau B2 et C1 selon le Cadre européen commun de référence
pour les langues (CECRL) : expliquer une notion grammaticale devant leurs pairs et
créer un questionnaire a choix multiple a partir de cette notion. Cette activité a pour buts
de les préparer a des présentations orales en situation formelle, de les impliquer
activement dans un cours de grammaire et de valoriser leur apprentissage en publiant
leur travail sur les réseaux sociaux, si I’étudiant signe une telle autorisation.

C’est une activité d’équipe : les étudiants forment leur propre équipe de trois
personnes, maximum, et choisissent une notion grammaticale, que I’enseignant validera
afin que tous ne présentent pas la méme notion. A 1’automne 2016, un questionnaire a
été distribué aux étudiants, auquel ont répondu 22 étudiants de niveau C1; puis, a I’hiver
2017 a été distribué un autre questionnaire qu’ont rempli 30 étudiants de niveau B2 et
33 étudiants de niveau C1. Ce questionnaire visait a évaluer cette nouvelle activité. Les
¢tudiants ont choisi une notion qu’ils peinaient a maitriser (51,4% pour les étudiants de
niveau B2 et 48,5% pour les étudiants de niveau C1). Dans une moindre mesure, ils ont
choisi une notion facile (31,4% pour les étudiants de niveau B2 et 24,2% pour les
¢tudiants de niveau C1). D’autres ont préféré revenir sur un aspect grammatical étudié
pendant le cours. Une fois le sujet de la présentation établi, les étudiants préparent leur
travail a la maison avec un support visuel (PowerPoint, Powtoon, etc.) : ils consultent
des grammaires et des sites Web. Puis, ils présentent leur travail a I’enseignant avant
qu’il ne soit présenté a I’ensemble de la classe. Ce dernier vérifie la clarté¢ de la
présentation : le sujet est-il suffisamment circoncis pour pouvoir étre résumé sur une
seule diapositive (C’est ce qui sera publié¢ dans les réseaux sociaux)? Par exemple, une
équipe avait choisi de présenter ’emploi de tous les pronoms relatifs, ce qui est
difficilement synthétisable en une seule image. Une autre équipe avait choisi de
présenter 1’emploi de la virgule dans les phrases subordonnées relatives; cependant, les
phrases données en exemple ne permettaient pas de comprendre 1’usage de la virgule.

En dernier lieu, I’enseignant vérifie la qualité¢ du francais sur le support visuel qui sera
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utilisé pour la présentation en classe. De retour chez eux, les étudiants corrigent leur
présentation et préparent le questionnaire de 10 questions a choix multiples. Le jour de
la présentation devant la classe, 20 minutes sont allouées pour la présentation de la
notion grammaticale, la période de questions de la part des pairs, la passation du
questionnaire. Les étudiants ramassent le questionnaire complété, le corrigent, le notent
et le remettent a leurs condisciples au cours suivant. Ils doivent, par ailleurs, remettre a
I’enseignant un tableau présentant le pourcentage de réussite pour chaque question. Les
différentes étapes de ce travail sont notées : la premicre présentation devant 1’enseignant,
la présentation devant toute la classe, le support écrit et le tableau. Comme 1’ont
souligné les étudiants dans le questionnaire susmentionné, ce travail leur a permis de
travailler toutes sortes de compétences : plusieurs ont parlé de leur intérét envers le
travail collaboratif; d’autres ont souligné le défi de faire une présentation orale devant la
classe, relevé avec brio; d’autres encore ont apprécié approfondir leur connaissance sur

un sujet donné tout en développant leur compétence informationnelle.

7 Conclusion

Apres avoir présenté le contexte québécois ainsi que le programme de francgais langue
seconde offert a I’Université du Québec a Montréal, deux activités réalisées par les
apprenants de FLS ont été explicitées avec les différentes étapes du scénario
pédagogique. L’'une des activités, appelée jumelage interculturel, consiste en la
rencontre entre des apprenants de FLS et des étudiants inscrits dans des programmes
disciplinaires (éducation, communication, psychologie, travail social). Cette rencontre
constitue une relation authentique entre deux personnes et permet de mieux connaitre la
culture de I’Autre. La seconde activité, « déa vu grammatical », consiste en
I’¢laboration, par les étudiants eux-mémes, d’une lecon sur un point de grammaire,
laquelle lecon est présentée devant I’ensemble de la classe. En plus de cette lecon, les
¢tudiants doivent produire un minitest qui sera administré aux autres étudiants. Le point
de grammaire ainsi ¢laboré sera par la suite mis sur la page Facebook du programme de
francais langue seconde. Ces deux activités contribuent ainsi a I’apprentissage de la

langue dans des contextes authentiques.
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Résumé

Dans cet article, nous proposons d’expérimenter la déconstruction des représentations de
laltérite a ’aide d’un outil du Conseil de I’Europe élaboré en ce sens : [’Autobiographie de
Rencontres Interculturelles par le biais des médias visuels. Par [’analyse des représentations
sur une alloculture, en ['occurrence la culture japonaise, nous souhaitons amener les
apprenants a porter un regard critique sur leurs propres réactions et attitudes vis-a-vis de
l"altérite. Les apprenants finlandais participant a ce projet ont travaillé sur différentes planches
d’un roman graphique (Le Japon vu par 17 auteurs) et analysé les procédeés discursifs utilisés
par ’énonciateur pour vehiculer des représentations exogenes dépréciatives, appréciatives,
neutres ou cristallisées. lls ont ensuite produit des essais critiques sur ce travail de décentration
et d’objectivation. En effet, nous pensons que ['un des moyens de parvenir a une objectivation
par rapport a son propre systeme de references culturelles est de travailler d’abord sur une
tierce culture, ni source ni cible, afin d’observer de quelle facon un énonciateur impose un
imaginaire ethnosocioculturel sur une communauté, puis d’amener [’apprenant de cette prise de
conscience a un processus réflexif systématique et, a terme, a [l’intercompréhension et

l"adaptation a d’autres cadres de référence que le sien.

Mots clés

Interculturel, altérité, représentation, déconstruction, ARI.

1 Introduction

Dans cet article, nous allons présenter une expérimentation menée sur un groupe
d’apprenants en Finlande, qui vise a travailler sur la déconstruction des représentations
de I’altérité. Nous avons souhaité amener les apprenants a porter un regard critique sur

leur propre perception de 1’altérité en les faisant réfléchir tout d’abord sur ce que nous
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avons nommé une « alloculture », en 1’occurrence la culture japonaise. Comme le
souligne Abdallah-Pretceille (2005 : 111-112), I’aptitude a la décentration n’est pas
innée mais nécessite un « apprentissage systématisé et objectivé ». La distanciation par
rapport a son propre systéme de références s’appuie sur un apprentissage de la relativité
« & partir d’une série de décentrations successives ». C’est pourquoi nous avons choisi
de faire travailler nos apprenants dans un premier temps sur une tierce culture, la culture
japonaise, qui n’est pour eux ni la culture source ni la culture cible mais une « culture
du lointain » qui risque de faire ressortir un positionnement plutot ethnocentriste. Par la
suite, nous leur avons demandé de continuer ce travail d’objectivation et de décentration
dans un essai afin que cette prise de conscience devienne un processus réflexif
systématique a 1I’égard de toute altérité.

Pour commencer, nous allons expliquer cette démarche d’intégration de la
compétence interculturelle dans le curriculum et exposer I’outil dont nous nous sommes
servies : [’Autobiographie de Rencontres Interculturelles par le biais des médias visuels
(désormais ARI), créé par le Conseil de I’Europe a la suite des recommandations du
Livre blanc sur le dialogue interculturel (« Vivre ensemble dans 1’égale dignité »,
section 5.3 « Apprendre et enseigner les compétences interculturelles »). Ensuite, nous
présenterons les premiers résultats de cette expérimentation en deux étapes, a savoir

I’analyse des autobiographies puis celle des essais produits par les étudiants.

2 Corpus et méthodologie

Depuis sa création en 1949, le Conseil de I’Europe (CE) a pour mission de garantir la
démocratie, les droits de I’homme et la justice en Europe, en valorisant le respect de la
diversité culturelle et linguistique. Depuis une dizaine d’années, il promeut notamment
le développement d’une Education Plurilingue et Interculturelle dans les enseignements
de langues des 47 pays membres. Le CE envisage le curriculum comme un dispositif
d’apprentissage qui ne serait pas uniquement scolaire mais inclurait un curriculum
« expérientiel » et « existentiel » (Beacco et al., 2010 : 7). Ce nouveau paradigme en
didactique souhaite intégrer, en plus des habituels savoirs / savoir comprendre / savoir
apprendre / savoir faire, le « savoir s’engager », c¢’est-a-dire la « capacité a évaluer, de
maniére critique et sur la base de critéres explicités, les points de vue, pratiques et
produits d’un groupe social jusqu’ici inconnu et des groupes sociaux auxquels 1’on
appartient » (id : 10). Ainsi, s’est développée la notion d’interculturalité, qui désigne la

capacité de faire I’expérience de I’altérité culturelle et a analyser cette expérience :
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La démarche interculturelle se propose de déconstruire certaines images excessivement
stéréotypées des cultures pour découvrir leur complexité et pour établir un véritable
dialogue interculturel a travers la prise de conscience de ses propres cadres de référence,
la capacité d’assumer le point de vue de ’autre et le développement de compétences liées

a la négociation interculturelle (Beacco et a/, 2010 : 109).

Le développement de la compétence interculturelle permettrait a terme de « mieux
comprendre I’altérité, d’établir des liens cognitifs et affectifs entre les acquis et toute
nouvelle expérience de I’altérité, de jouer un role de médiateur entre les participants a
deux (ou plus) groupes sociaux et leurs cultures, et de questionner des aspects
généralement considérés comme allant de soi au sein de son propre groupe culturel et de
son milieu » (id : 38).

Le Conseil de I’Europe propose des outils au service de cette politique plurilingue et
interculturelle, comme le Portfolio Européen des Langues (2001) ou [’Autobiographie
de Rencontres Interculturelles (2009). Nous avons choisi de baser notre expérimentation
sur cette derniere. L’ARI existe sous plusieurs formes, et celle qui a retenu notre
attention est « I’ARI par le biais de médias visuels ». Elle constitue une forme
d’auto-évaluation de sa propre compétence interculturelle et a pour objectif
d’encourager les apprenants a porter un regard critique sur leurs propres attitudes et
réactions face a 1’altérité. C’est ce que nous avons voulu observer en testant cet outil sur
un groupe d’étudiants de frangais en Finlande ayant suivi deux ans d’enseignement a
I’université.

La plupart de nos informateurs sont Finlandais, mais pas tous. Le groupe est composé
de dix-huit étudiants, dont deux Frangais, un Britannique, deux binationaux
(franco-finlandais) et des étudiants aux parcours divers, comme une étudiante mariée a
un Frangais.

Les médias visuels que nous avons retenus sont cinq planches issues du roman
graphique Le Japon vu par 17 auteurs. En 2004, les Instituts et Alliances Francaises du
Japon se sont regroupés pour inviter huit auteurs frangais de BD dans le cadre d’un
album collectif. L’ ouvrage regroupe des histoires courtes, en noir et blanc, de dix a seize
pages, autour de la ville (Kyotd, Nagoya, Osaka...) ou les auteurs ont été invités. Huit
auteurs japonais ont aussi participé a ce projet ainsi qu’un Frangais résidant a Tokyo,

Boilet. Nous avons sélectionné les planches suivantes :



- Trois planches de Neaud dans « La cité des arbres ». L’action se passe a Sendai.
- Une planche de Davodeau dans « Sapporo Fiction ». L’action se passe a Sapporo.

- Une planche de de Crécy : « Les Nouveaux Dieux ». L’action se passe a Nagoya.

Les planches ont été sélectionnées en fonction de leur relative lisibilité pour un non
connaisseur du Japon. La culture et les villes n’étaient pas connues de nos étudiants, ils
ne connaissaient pas non plus les auteurs. Par conséquent, il leur a parfois été difficile
de comprendre certaines vignettes.

La planche de Davodeau décrit la découverte d’un onsen par un Frangais qui y est
introduit par un ami japonais plus agé. La planche de de Crécy décrit les mariages a
I’occidentale appréciés par les Japonais et les planches de Neaud décrivent le calme des
villes japonaises, ’art de se déchausser, le peu de pickpockets au Japon, les filles
japonaises, etc. Chaque étudiant a travaillé individuellement sur une seule planche de
BD. Nous avons collecté neuf ARI pour Neaud, quatre pour de Crécy, trois pour

Davodeau.

3 Analyse des ARI

Comme le fait remarquer Abdallah-Pretceille (2005 : 17), ’individu « sélectionne et
utilise les informations culturelles selon ses intéréts et les contraintes de la situation. La
culture, comme la langue, est bien un lieu de mise en sceéne de soi et des autres ». Parmi
nos étudiants, le contexte du onsen de la planche de Davodeau a donné lieu a une
certaine mise en scene de soi et de la culture finlandaise. En effet, des rapprochements
ont été opérés entre les cultures japonaise et finlandaise ainsi qu’une mise a distance de

la culture frangaise. Ainsi, E14' mentionne :

Il n’y a pas autant de nudité¢ en France et la nudité des Japonais dans un onsen peut
¢videmment choquer un Frangais qui n’est pas habitu¢ a la nudité. Il y a méme un
contraste entre la Finlande et la France et les saunas. Les Frangais préférent porter un

maillot dans le sauna tandis que les Finlandais y vont nus.

Dans son commentaire, 1’étudiant rapproche le onsen japonais du sauna finlandais.
9

E16 quant a lui explique clairement que, dans le onsen, « les régles sont sacrées, tout a

! Nous ferons référence & nos informateurs par la lettre E, suivie du numéro attribué a 1’étudiant.
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fait comme dans la culture finlandaise du sauna ». Pour lui, le parallele est clair et la
locution adverbiale « tout a fait » montre son degré de conscience de la similarité des
cultures. Pourtant, I’étudiant reste surpris par sa découverte : « J’aurais pensé¢ que dans
la culture japonaise le fait d’étre nu serait vraiment un tabou. C’était surprenant que la
culture japonaise ressemble a celle de la Finlande ».

E16 va méme plus loin en énongant : « J’étais surpris de voir a quel degré 1’autre
présenté sur cette planche faisait penser a un homme finlandais ». On remarque que
I’étudiant est étonné a la fois par les coutumes semblables mais aussi, par I’apparence
physique de I’homme nu japonais, tel qu’il est représenté sur la planche, semblable a
I’homme nu finlandais dans le contexte du sauna/onsen. Le discours des informateurs
semble troublé par une agressivité sous-jacente, une géne car la ressemblance entre les
cultures finlandaise et japonaise est vécue comme une sorte de menace
(Abdallah-Pretceille, 2005 : 19). Toutefois, les informateurs restent quand méme dans
«une dynamique discursive, une plasticité dans I’interrogation qui vise a repérer plus
qu’a identifier, & comprendre plus qu’a expliquer. » (id. : 59)

Une autre planche est source de réactions similaires. Il s’agit de la planche ou se
trouve la vignette dans laquelle Neaud représente les chaussures a 1’entrée de la maison
au Japon. L’auteur mentionne qu’il lui « parait difficile d’entretenir des rapports
conflictuels entre personnes laissant leurs chaussures a 1’huis des maisons, bien difficile
de claquer la porte et de partir en chaussettes... ». L’étudiant E6 mentionne : « Ca m’a
frappé parce qu’on enleve les chaussures en entrant dans une maison en Finlande aussi,
donc je ne vois pas comment ¢a complique les disputes ».

Ici, le rapprochement que 1’étudiant fait entre la culture finlandaise et japonaise fait
du Frangais I’étranger, celui que I’on ne comprend pas dans ses raisonnements. Cet
¢tudiant mentionne malgré tout, plus loin, que les régles qui président a la disposition
des chaussures a I’entrée des maisons japonaises n’existent pas en Finlande et restent un
mystére pour lui. Comme précédemment, un phénomene semblable est observé :
méme si 1’¢éloignement culturel entre le Japon et la Finlande est minimisé dans les
observations faites par les informateurs, a cause de la perception de grandes similarités
culturelles entre les deux pays, les informateurs se sentent obligés de se rallier a
I’Européen qui doit leur étre plus familier que le Japonais, représentant de la culture du
lointain.

On peut donc dire que les informateurs qui observent les planches minimisent les

écarts culturels entre leur culture et I’alloculture, ils relativisent 1’éloignement culturel
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entre le Japon et la Finlande, mais cette relativisation de I’écart culturel n’est pas
compleétement assumée et ils se sentent aussi solidaires vis-a-vis de la troisiéme culture
présente sur les planches, a savoir la culture francaise qui se manifeste a travers le
regard du bédéiste francais sur la ville japonaise qu’il est en train de visiter. Cette
attitude peut étre comprise par la force des représentations préalables qui existent sur la
culture japonaise en Europe.

Honoré (1994), qui a mené une étude sur les stéréotypes dans la presse frangaise
concernant le Japon pour la période de 1980-1993, parle « d’un pseudo-savoir
imprégné d’ethnocentrisme » dans lequel prédomine un réseau d’images concernant le
Japon ou tout stéréotype favorable a son pendant anti-japonais et tout discours sur le
Japon a une tonalit¢ ambivalente. « Les préjugés remplissent des fonctions de
sécurisation, de réduction de I’angoisse, de compensation » (Abdallah-Pretceille, 2005 :
110) car ce qui se joue face a la culture japonaise est, selon Honoré, la question de
I’irruption du Japon dans le cercle de 1’hégémonie et de la modernité des pays
occidentaux.

Plusieurs de nos informateurs ont mis en avant certains stéréotypes, trés bien décrits
par Honoré. Par exemple, certains ont manifesté leur surprise de savoir que les villes
japonaises étaient tranquilles et calmes et ils ont d’abord pensé que le commentaire du
bédéiste était sarcastique. Selon Honoré (1994 : 41), la modernité japonaise est pergue
comme un privileége occidental et la ville japonaise, par conséquent, se doit d’étre
invivable.

De la méme maniére, sur une planche, Neaud mentionne qu’il a oublié son appareil
photo et que celui-ci ne lui a pas été volé. E7 a alors aussitot mentionné le stéréotype
des Japonais en groupe avec leur appareil photo alors que cela n’avait rien a voir avec le
contenu de la planche. En revanche, cette remarque correspond, d’aprés Honoré (1994 :
28) au stéréotype négatif du Japonais qui a une mentalit¢ grégaire, qui fait tout en
groupe. Il est celui qui voyage et qui photographie en groupe.

Sur la planche de de Crécy portant sur les mariages a I’occidentale au Japon, E10
mentionne 1’art de copier associ¢ aux Japonais. E12 décrit les Japonais comme « les
copieurs de la culture occidentale ». 1l dit aussi que « les Japonais n’ont pas ’air de
prendre la culture occidentale trés au sérieux, ce qui donne I’impression qu’ils ne la
respectent pas assez. » Nous avons ici le renvoi, selon Honoré (1994 : 35), au stéréotype
des Japonais éduqués, pragmatiques et qui ont le génie de I’assimilation. Mais cela fait

aussi d’eux (face négative du stéréotype) des gens doubles, des tricheurs, des copieurs
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qui espionnent.

Il préexiste donc sur le Japon toute une série de représentations figées, ambivalentes
car chaque représentation a aussi sa face positive, mais globalement, ce sont quand
méme les représentations négatives qui dominent et qui entravent la vision de nos
informateurs. E12 pense aussi que tous les Japonais se ressemblent et que « leur culture
ne différe pas trop des autres cultures d’Asie ». L’informateur enferme ici divers
groupes culturels dans une identité unique beaucoup plus large.

Globalement, les ARI mettent I’accent sur la prise de conscience de la similarité des
cultures mais les commentaires des informateurs semblent aussi vouloir maintenir
I’¢loignement culturel entre les Japonais et les Finlandais. Une image figée des Japonais
préexiste dans 1’esprit de nos informateurs et ils s’empressent de la présenter lorsque la
planche de BD le leur permet. Leurs commentaires ne sont pas exempts ¢galement de
jugements moraux (« les Japonais ne respectent pas assez la culture occidentale » E12),
ce qui indique une certaine hiérarchisation des cultures dans leur esprit. Pourtant,
au-dela de toutes ces limitations dans la communication interculturelle, il convient de
mettre 1’accent sur les discours des informateurs qui relativisent grandement
I’¢loignement culturel et le début d’une décentration culturelle pour certains d’entre eux.
Nous remarquons un début d’objectivation de leur propre systéme de références et de

distanciation par rapport a ce méme systeme.

4 Analyse des essais : succés ou échec des décentrations successives ?
La deuxiéme partie de l’expérimentation consistait a approfondir I’ARI par la

rédaction d’un essai, dont les consignes étaient les suivantes :

Choisissez un document présentant une altérité nationale. Ce document peut étre une
photo, une publicité, un extrait de film, de livre, de guide de voyage, etc.

Vous décrirez et analyserez les représentations véhiculées par ce document (sont-elles
stéréotypées ? positives ? négatives ? renforcent-elles des impressions préalables
partagées sur telle communauté ? quels sont les moyens utilisés, p.ex. les moyens
linguistiques, sémiotiques, pour véhiculer cette image, etc.)

Vous expliquerez dans quelle mesure cette réflexion en classe sur 1’altérité japonaise vous
permet ou non d’avoir une perception différente des « autres altérités » (finlandaise,

francaise, autre). Donnez un/des exemple(s) et justifiez votre propos.
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Ainsi, nous avons cherché a évaluer 1’axiologie des représentations des apprenants et
leur distanciation ou non vis-a-vis des imaginaires ethnosocioculturels (Boyer, 1995,
1999) imposés dans certains médias qui cristallisent ces représentations et les font
circuler. Dans notre corpus, neuf étudiants ont choisi de travailler seuls et six autres ont
rédigé leur essai en paires.

Nous notons que la plupart d’entre eux abordent le document qu’ils ont choisi selon
une approche essentiellement sémiotique, en commentant les images, les couleurs, la

disposition, par exemple ici :

On peut constater qu’il n’y a rien visuel qui hurle une stéréotypie francaise [...] Le
présentateur ne porte pas de chemise rayée ni béret et il n’a pas de moustaches mais il

porte juste un costume chic. (E11)?

Cette facon d’analyser demeure malheureusement assez superficielle car elle ne
permet de déceler que la stéréotypie grossicre et évidente et non les représentations plus
subtiles. Toutefois, trois d’entre eux prétent davantage attention aux procédés discursifs

employés pour véhiculer telle ou telle représentation dans le support, par exemple :

Des procédés rhétoriques :  De plus, 1’expression « les yeux bleus comme la bille [que
j’ai perdue hier a la récréation] déshumanise 1’altérité (E18—E9)
Des choix lexicaux : Les expressions comme « chez nous » et « chez vous » ou « chez
eux » sont beaucoup utilisés [...] « Ca s’appelle le suisse allemande, ¢’est un peu comme
de I’allemande mais craché». Avec des exemples des mots qui sonnent moches elle
démontre, toujours avec la visage dégouté, comme cette langue est horrible. Ca nous

ameéne au choix des mots qui est un autre facteur renforcent la négativité. (E7)

Ainsi, en étudiant, en classe, différents supports médiatiques présentant 1’altérité, les
¢tudiants se sont habitués a analyser les discours véhiculés par ces supports et
commencent a les déconstruire. Par ailleurs, plusieurs informateurs s’interrogent sur la

véracité ou non des stéréotypes, comme ici :

2 Nous n’avons pas corrigé la langue des énoncés des informateurs afin d’en préserver I’authenticité.
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I se peut que ces stéréotypes cachent une vérité derriére eux — ou au moins un grain de
vérité bien que chaque individu soit différent [...] il ne faudrait jamais oublier qu’il s’agit

— en effet — seulement des perceptions, pas de vérités absolues. (ES)

Comme D’explique Boyer (2003 : 13), le stéréotype est devenu le produit d’un
figement représentationnel, il est réducteur et simplificateur. Par ailleurs, sa péjoration
le caractérise :

Le propre de la stéréotypie, c’est d’étre grossiére, brutale, rigide et de reposer sur une
sorte d’essentialisme simpliste ou la généralisation porte a la fois : - sur [’extension :
attribution des mémes traits a tous &tres ou objets désignables par un méme mot [...] —
sur la compréhension : par simplification extréme des traits exprimables par des mots.

(Maisonneuve, 1989 : 141).

Toutefois, le stéréotype peut avoir un ancrage dans la réalité et reposer sur une base
factuelle observable (Amossy & Herschberg-Pierrot, 2007 : 38). Il n’est donc pas
nécessairement faux, mais il formule un jugement « qui procéde davantage d’un réflexe
que d’une réflexion » (Frank, 2000 : 18-21). Il est intéressant que cet exercice ait amené
les étudiants a s’interroger sur « I’extension et la simplification des traits » propres aux
stéréotypes, ce qu’ils ne semblaient pas avoir fait lors de I’ARI. D’autres étudiants ont
poussé 1’analyse un peu plus loin et cherché a vérifier I’origine de la représentation en

mesurant 1’écart entre la réalité pergue et des données factuelles et statistiques :

En ce qui concerne les stéréotypes, nous avons réfléchi qu’ils sont rarement corrects : par
exemple, les personnes avec les cheveux roux constituent environ quatre pour cent de la
population britannique. Cela prouve que les stéréotypes sont des opinions tous crées sans

réflexion. (E18-E9)

Toutefois, comme dans 1’ARI, un rapprochement entre cultures européennes s’opere
et I’analyse des représentations semble révéler un éloignement a 1’égard de 1’alloculture
ainsi qu’'une forme de « solidarité de représentations » entre cultures géographiquement
proches :

Les européens ont une perception souvent négative des Japonais et vice versa. En

revanche, les Allemands sont plutdt bien vus des européens. Peut-étre que cela est dii au
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fait que les européens et les Japonais ne sont pas si proches que les Allemands et le reste
de I’Europe [...] nous avons des perceptions parall¢les a ceux des européens. Quand nous
pensons aux Japonais, nous avons cette image de petites personnes souriantes et joyeuses

aux yeux bridés dans la téte. (E17-E16)

Ce faisant, les informateurs font preuve de 1’essentialisme simpliste que nous avons
évoqué auparavant, c’est-a-dire qu’ils généralisent leur perception a I’ensemble des
Européens (extension) et réduisent 1’alloculture a une image cristallisée qui leur semble
circulante et non discutable. Ce qui nous frappe le plus ici est le fait que les deux
¢tudiants en question sont binationaux (de pére francais et de meére finlandaise), ce sont
pourtant ceux qui témoignent dans leur propos d’un degré d’ethnocentrisme plus élevé
que les autres informateurs. Nous notons également que ces deux étudiants établissent
un rapprochement entre 1’alloculture et leur culture source, ce qui nous semble
important car il s’agit 1a d’un moyen de relativiser I’éloignement culturel qu’ils ont

relevé un peu plus tot :

Ce qui était fascinant a remarquer, c’était le fait que le vieil homme japonais se
comportait d’une méme maniére qu’un vieil homme finlandais pourrait se comporter dans
un sauna. En changeant le onsen en sauna et la location du Japon au Finlande, cette

planche marcherait trés bien dans cette situation aussi. (E17-E16)

Grace a cet exercice, ces ¢tudiants prennent conscience de la relativit¢ des
représentations et minimisent les « écarts culturels » qu’ils envisageaient jusqu’alors.
Cependant, 1’effort de décentration attendu n’a pas vraiment eu de prise sur eux si I’on

considére la conclusion de leur essai :

Mais, le fait que les Japonais aient des arriére-pensées n’étaient une des pensées que nous
avions d’eux auparavant. Maintenant, a cause de ces bandes dessinées, nous pouvons
avoir des soupgons sur I’honnéteté des Japonais la prochaine fois que nous en rencontrons.

(E17-E16)
E16 avait par exemple affirmé dans son ARI avoir été surpris par la duplicité du

Japonais qui explique le fonctionnement du onsen au Francgais tout en se moquant de sa

maladresse. Notre objectif didactique n’était évidemment pas de susciter de nouvelles
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représentations dépréciatives mais d’apprendre aux étudiants a les repérer et a les
déconstruire. Cette déconstruction progressive et cette réflexion plus approfondie sur les
origines et conséquences des représentations de ’altérité parait toutefois se mettre en
place chez les autres informateurs qui décelent dans les discours I’idée d’une
hiérarchisation des cultures, comme E13 qui a I’impression que les auteurs de ces
planches sur le Japon se sentent supérieurs aux Japonais, ce qui leur donnerait « le

droit » de commenter les autres cultures :

Je pense qu’il y a toujours quelques impressions de la supériorité connectés avec les
stéréotypes. Par exemple, dans les planches de laltérité japonaise, les uns qui
commentent les Japonais, semblent d’avoir une idée que leur culture francaise est
supérieure et ils ont « le droit » de commenter les autres cultures et avoir des stéréotypes.

Cela peut étre une habitude qui est difficile de noter soi-méme. (E13)

Les ¢étudiants percoivent aussi les écueils d’une généralisation a outrance, par

exemple :

Il est plus facile de comprendre « 1’ Autre » en 1’associant aux traits spécifiques [...] nous
ne voyons pas tout de suite ce qui se cache derriére la fagade et nous sommes ainsi

pressés a faire des généralisations rapides. (E8)

Pour finir, nous constatons que les résultats de cette partie de 1’expérimentation sont
globalement positifs puisque plusieurs étudiants en viennent a faire la promotion de

I’intersubjectivité plutdt que de I’interculturalité, comme ici (nous soulignons) :

On ne peut pas généraliser tous les Japonais/Frangais/Finlandais etc. selon seulement des

perceptions personnelles mais tenir compte les individus de cettes cultures. (E13)

Je n’avais pas vraiment pensé de la construction des stéréotypes nationaux si
minutieusement avant [...] Ma perception des « autres altérités » n’est pas changée quand

méme. J’essaye de traiter tout le monde comme individuels et par conséquent, je n’ai

jamais activement pensé que « Les Japonais sont tous comme cela » ou « Les Suédois ont
tous la qualité x » [...] quand on fait la connaissance avec une certaine altérité, on va

comprendre que 1’individualité est enfin beaucoup plus forte que les stéréotypes. (E3)
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5 Conclusion

Pour conclure, les projections typologiques sont inéluctables et naturelles, dans la
mesure ou I’individu a besoin d’organiser sa perception du monde pour I’interpréter et
le comprendre. Comme [’affirme Mannoni (2010 [1998]: 91), les représentations
sociales « fournissent une grille de décodage, d’interprétation du monde et une matrice
de sens qui jouent comme processus d’arbitrage de la réalité ». L’identification des
représentations constitue un préalable a toute démarche interculturelle. D’ailleurs, et
cela semble avoir été compris par la majorité des informateurs, I’ interculturel s’envisage
aujourd’hui selon Puren (1998) comme une approche inter-individuelle si I’on considére
que I’individu n’est pas réductible a sa culture d’appartenance. C’est aussi le
positionnement d’Abdallah-Pretceille & Porcher (1996), Dahl et al. (2006), Byram
(2009) & Dervin (2011).

L’ARI semble étre 1'un des outils de ce passage de Dinterculturalit¢é a
I’intersubjectivité et cette premiére expérimentation semble avoir plutot bien fonctionné
chez la plupart de nos informateurs, sensibilisés aux discours généralisants et désormais

un peu plus aptes a les déconstruire.
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(Collége et Lycée pour filles Keika - Japon)

Résumé

Nous proposons la description d’un projet d'échange entre nos éleves et la classe d'une
école au Niger. Ce projet a été rendu possible grace a une de nos anciennes éleves qui y a fondé
une école « Terakoya » dans le but d’augmenter le taux d’alphabétisation des jeunes afin de
faciliter leur future recherche d’emploi. De notre coté, nous avons voulu échanger avec le Niger
pour pouvoir perpétuer cette déemarche tournée vers [ avenir.

Pendant l'année scolaire 2016-2017, nous avons établi une correspondance avec une
classe de jeunes au Niger. Nous avons envoye les lettres depuis le Japon en juillet 2016 et avons
recu les réponses en janvier 2017. Les lettres écrites en francais depuis le Japon étaient
inattendues et marquantes pour les enfants du Niger. Quant a nos éleves, ils ont découvert le
Niger ou le systeme postal n’est pas établi et ou les enveloppes et les papiers sont précieux.
Ainsi, ils ont pu étre confrontés a différents aspects de la situation actuelle du Niger.

Pour l'année scolaire 2017-2018, nous avons le projet de correspondre par vidéo. Le
passage du format écrit au format vidéo permettra d’approfondir les échanges, qui pourront

constituer un apport pédagogique allant au-dela de nos espérances.

Mots clés
Echange culturel, correspondance, communication interculturelle, compréhension interculturelle,

francophonie

1 Introduction

Nous présentons d’abord les legons de frangais du college-lycée pour filles Keika.
Notre classe de francais a commencé en 2015. Dans le cadre de la lecon d'éducation
EHD au college, nous développons des cours & vocation internationale. Les éleves
choisissent entre le chinois et le francais. Les cours ont lieu une fois par semaine (50
minutes), soit un temps d'apprentissage d'environ 25 heures par an. De plus, les éléves
apprennent la langue choisie au cours de leurs trois années de college.

Le nombre total d'éléves est de 107, dont 57 pour le frangais. Dix-sept éleves de
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deuxiéme année participeront a ces échanges culturels. Le but de ces échanges est
double. Le premier est de «susciter la motivation pour apprendre le francais », le
second est de « golter au plaisir d'apprendre le frangais ». Plus exactement,

- Augmenter la motivation de 'apprenant en reliant le contenu appris dans la classe
au monde réel.

- Par le francais, découvrir la culture francophone et connaitre la diversité du
monde.

- Expérimenter la communication en frangais et découvrir de nouvelles cultures.

2 Déroulement des activités
2.1 Nos partenaires d’échange

Nous allons ensuite voir pourquoi le Niger a été pris comme partenaire d’échange.
Il existe diverses pratiques pour communiquer en frangais, mais il est difficile de
réaliser la correspondance avec les pays africains francophones. En outre, la culture
francophone d'Afrique est inconnue méme pour les enseignants. Par chance, une
ancienne ¢léve de notre école est la représentante d'une organisation qui soutient le
Niger. Grace a cette dame (Mme Fukuda), le projet a pu voir le jour. Cette organisation,
« Comment Niger », a été fondée en 2009. Son objectif principal est de soutenir les
enfants de la République du Niger, un pays d’Afrique de I'Ouest. « Comment Niger » a
réalis¢ deux projets. D’une part, le don de « Lanternes solaires ». Ils donnent des
lanternes solaires a un village sans électricité. D’autre part, ils ont fondé¢ un
« Terakoya ». Les « Terakoya » trouvent leur origine a I’époque Edo, et sont des lieux
ou les enfants de tout milieu avaient acces a 1’éducation. Le « Terakoya » crée par
I’association vise les enfants de ce village du Niger sans école ni électricité. Le
« Terakoya » de « Comment Niger » et les cours de francais du collége ont tous les deux
commencé en 2015. Ainsi, il a semblé intéressant d’établir un échange culturel entre les
deux.
2.2 Préparation

Cette activité a débuté au cours de 1’année scolaire 2016-2017. Les premicres
lettres ont été envoyées en juillet 2016. Elles ne sont arrivées au Terakoya qu’en
novembre a cause des inondations. En janvier 2017, nous avons regu leurs réponses.

Nous avons d’abord appris aux éléves des connaissances de base sur le Niger
(géographie, climat, origine ethnique, langue). De plus, en lisant le livre d'images

intitulé « Conte du Niger », les éléves ont discuté en groupes de leur image et de leurs
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impressions du Niger. Ensuite, en utilisant la feuille de travail, nous avons révis¢ les
expressions apprises, et chacun y a ajouté sa propre phrase. Les éléves ont ensuite
apporté des enveloppes et du papier a lettre. Sur la base de la feuille de travail, elles ont
finalisé leurs lettres en les décorant d’autocollants et d’origamis. Les éléves apprécient
vraiment cette activité. Toutes les éléves se sont présentées et ont écrit ce qu’elles
aiment en y ajoutant une touche personnelle. Pour présenter le Japon, nous avons fait
des illustrations telles que la carte du Japon, I'emplacement de Tokyo, le drapeau
national, les sushis, entre autres.

2.3 Réception des lettres

La premicére lettre de correspondance, envoyée en juillet 2016, est arrivée au Niger
en novembre. Le personnel de « Comment Niger » nous a envoyé des photos des enfants
en train de lire nos lettres. D’apres eux, ils étaient ravis de recevoir des lettres du Japon,
qui plus est en frangais. C’est tellement rare qu’ils ne s’en séparent jamais. En lisant les
lettres, les enfants au Niger se sont rendu compte de la chose suivante : « Je ne connais
rien sur le Japon ». Ils ont déclaré « On voudrait écrire une réponse avec un beau
papier » et sont allés dans le village voisin pour acheter du papier a lettre. Ils ne
voulaient pas n’importe quel papier, mais du beau papier. Quand nous avons entendu
cette anecdote, nous avions hate de recevoir les réponses et nous nous demandions
quelles belles lettres allaient arriver.

En janvier 2017, les réponses nous sont finalement arrivées. Le magnifique papier
auquel nous nous attendions était en fait un papier dit « ordinaire » pour nous. Cela
nous a fait comprendre que, pour eux, ce papier ordinaire fabriqué en France est
précieux a tel point qu’ils vont jusqu’ a la ville voisine pour en acheter. Cela nous a
toutes étonné.

Il y avait aussi des lettres avec des illustrations telles que des feuilles, des fleurs,
des animaux, aux couleurs du drapeau du Niger (vert, orange, blanc). A travers le
contenu des lettres, nous avons pu apercevoir les choses que les enfants aiment ainsi que
leur vie quotidienne.

Etant la premiére personne a ouvrir les lettres et a les regarder, j’ai été
profondément touchée quand j’ai vu que le papier a lettre, était pli¢ en formes diverses :
bateau, cceurs, fleurs, etc. Ont-ils imité les « origamis » que nous avons mis dans les
enveloppes ?

2.4 Partage des réponses

Apres ’arrivée des lettres, j’ai distribué a chacune des éléves une lettre avec sa
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traduction en japonais en transmettant les anecdotes du personnel présent sur place au
Niger. J’ai ensuite résumé le contenu des lettres en les classant par théme. Cette
expérience leur a permis de se sentir proche de ce pays ¢éloigné.

Quelle a été la réaction des éleéves quand elles ont vu les lettres ? Leurs premiers
mots étaient des mots de surprise : « La lettre vient vraiment du Niger ! », « La lettre est
vraiment écrite en frangais ! », « Il y a des mots inconnus ! ». Il était passionnant pour
les ¢éléves de savoir ce qu’aiment les enfants du Niger. Certaines lettres disaient :
« J'aime regarder des films. », ce qui a surpris tout le monde. Bien qu'il n’y ait pas
d’¢électricité, il semble qu'ils aient 1’occasion de voir des films sur la place du village.

Par ailleurs, a travers les lettres, nous avons appris beaucoup de choses a propos du
Niger et de sa culture, et nous avons fait de nombreuses découvertes en comparant avec

le Japon. Chaque ¢éléve semble avoir une impression positive du Niger.

3 Questionnaire sur la « Motivation » et le « Plaisir »

A la fin de cette activité, nous avons mené un questionnaire sur la « Motivation » et
le «Plaisir» d’apprendre, qui sont l'objet de cette activité. Les résultats sont les
suivants.

En réponse a la question: « A travers I’échange culturel avec le Niger, ma
motivation a augmenté. », 24% des ¢léves ont répondu « Tout a fait d'accord », et 35%
des ¢leves « D’accord. » Ainsi, dans I’ensemble, plus de la moitié des éléves ont déclaré
que leur motivation avait augmenté.

Ensuite, en réponse a la question « L'échange culturel avec le Niger était
intéressant. », 51% des éléves ont répondu « Tout a fait d'accord », et 27% des ¢éleves
« D’accord ». Ainsi, 78% des éléves ont dit avoir passé un bon moment. Etant donné
qu’aucune éleve n’a répondu négativement, on peut considérer que l'objectif a été
atteint.

Il y a aussi eu des réponses inattendues. Certaines €leves ont dit qu’elles étaient
plus motivées qu’avant a apprendre non seulement le francais, mais aussi d’autres
langues étrangeres. De maniére plus générale, il apparait que grace a cette activité, les
¢leves ont eu du plaisir & communiquer avec des personnes étrangeres.

Ainsi, chaque ¢éléve a apprécié la correspondance a sa facon et la classe a hate de
continuer cet échange avec la prochaine étape : I’envoi de lettres vidéo.

Les ¢leves ont cette fois travaillé en groupe. Elles ont choisi des choses japonaises

qu'elles souhaitent présenter, comme les sushis ou les origamis. Apres s’étre présentées,
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elles les décriront a I’aide de mots et d’expressions simples. Les éléves qui figurent dans
la vidéo ont déja correspondu avec les enfants du Niger I’année derniere.

Nous allons envoyer cette vidéo en septembre 2017. Le personnel de « Comment
Niger » filmera la réponse des enfants sur place, au Niger. Ces vidéos devraient nous
arriver avant la fin de ’année scolaire, en mars 2018. Nous les attendons avec

impatience, et espérons que cet échange portera ses fruits !

Conclusion

A travers ce projet, nous avons tenté de rendre I'apprentissage de la langue frangaise
plus vivant a travers un échange avec des enfants d'un pays francophone, le Niger.

Nous avons vu que, malgré la grande distance géographique et psychologique entre
le Niger et le Japon, la correspondance a donné l'occasion aux éléves de découvrir
d'autres cultures et d'élargir leur vision en pratiquant la langue francaise. Quant a nos
¢éleves, cela aussi permis d’augmenter leur motivation pour apprendre I’anglais, qu’elles
apprennent actuellement en tant que premiere langue étrangere. L'échange de manicre
écrite ayant été une expérience enrichissante pour les éleves, il semble intéressant de
prolonger cette démarche en procédant a des échanges qui seront cette fois faits de
manicre orale, par l'intermédiaire de lettres vidéo.

Ainsi, ce projet d’échange culturel avec le Niger permettra non seulement aux
enseignants du francais dans le monde de s’ouvrir a de nouveaux points de vue et a de
nouvelles idées, mais aussi aux éléves d’acquérir une nouvelle vision du monde qui les

entoure.

Références
Fukuda Hideko. (2016). Conte du Niger, Osaka : Zonomori shobo.
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Transformations d’esthétiques : échanges interculturels entre ceuvres
littéraires japonaises et francophones

- A travers des analyses d’ceuvres de Daigaku Horiguchi et de Jacques Brault ---
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sanada@hannan-u.ac.jp

(Université de Hannan, Japon)

Résumé

En vue d’exploitations pédagogiques pour [’enseignement du frangais, nous essaierons
d'éclaircir, en analysant diverses ceuvres littéraires, certains effets interculturels et
transformations esthétiques qui se produisent entre les langues et cultures japonaises et
francophones. Nous tenterons d'abord de dégager certaines caracteristiques des traductions de
Daigaku Horiguchi (1892-1981), un célébre poéte japonais qui a ouvert une nouvelle voie dans
[’expression en langue japonaise. Les extraits seront tirés de son Anthologie de traductions de
poémes frangais en japonais, intégrant celles de textes d'Apollinaire, de Baudelaire, entre
autres. Ensuite, nous nous intéresserons a Jacques Brault(1933-), poéte québécois de renom,
qui a composé des poémes inspirés du haiku japonais, créant un croisement fertile entre les
langues frangaise et japonaise, notamment dans son recueil Moments fragiles. Nous

examinerons donc ces ceuvres des points de vue linguistique, stylistique et thématique.

Mots clés
Echange interculturel, transformations d’esthétiques, traduction de poémes, Daigaku

Horiguchi, Jacques Brault

1 Introduction

Rencontrer une langue différente ou une littérature différente est une expérience qui
conduit souvent a découvrir des richesses insoupconnées dans sa propre langue. En plus,
ces échanges interculturels linguistiques et littéraires servent de catalyseurs a ce qu’on
appelle des transformations d’esthétiques, enrichissant ses propres langue et littérature.

Pour réfléchir a cet aspect, nous allons examiner ici, pour illustration, d’une part,
I’ceuvre de traduction de Daigaku Horiguchi, poéte et célebre traducteur japonais de
poemes francais, et de ’autre, 1’ceuvre en francgais de Jacques Brault, poéte de renom au

Québec, inspirée de la culture et de la littérature japonaises.
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D’un co6té, c’est la traduction en japonais et, de I’autre, une ceuvre de création en
frangais que nous allons tenter d’analyser. Nous devons dire que le choix de ces ceuvres
est assez arbitraire. Cependant, les deux exemples que nous prenons ici illustreront de
fagon frappante et symbolique, des transformations d’esthétiques entre le japonais et le

francais.

2 Echange interculturel chez Daigaku Horiguchi

D’abord, penchons-nous sur I’ceuvre de Daigaku Horiguchi. Au Japon, a partir de
I’époque de Meiji, ere de I’ouverture du Japon au monde apres une longue période de
fermeture appelée « Sakoku », les Japonais ont essayé avec ardeur d’absorber diverses
cultures étrangéres notamment via la traduction d’ceuvres littéraires. Parmi les
civilisations européennes, ils se sont particulierement intéressés a la langue et a la
culture francaises. Or, le frangais est réputé étre une langue concise et claire, le japonais
étant considéré comme une langue prolixe et ambigué du point de vue des structures
grammaticales. L’impact au Japon, résultant de ces traductions d’ceuvres littéraires
francaises, fut donc d’autant plus considérable que ces deux moyens d’expression sont
si différents et éloignés.

Par exemple, Daigaku Horiguchi (1892-1981)! a fait de nombreuses traductions
d’ceuvres francaises. Il a fait publier en 1925 1’Anthologie de traduction des poemes
frangais en japonais, intitulée Gekka no ichigun *( Une bande sous la lune , si j’osais
¢étraduire le titre en francais), en y intégrant, entres autres, des textes d’Apollinaire, de
Baudelaire, de Cocteau ou de Verlaine, environ 640 poémes de 66 poetes modernes
francais.

Dans I’histoire de la littérature japonaise, son Anthologie compte parmi les plus
belles ceuvres de traduction en japonais. Elle a exercé une influence énorme sur la
littérature japonaise, non seulement dans le domaine de la traduction mais encore dans

celui de la création.

! Daigaku Horiguchi (1892-1981) est un traducteur de la littérature frangaise et lui-méme poéte japonais.
Il a grandement contribué a la modernisation de la poésie japonaise par 1’introduction du surréalisme
frangais. En ce qui concerne les faits biographiques de cet auteur, nous nous sommes inspirée de 1’article
de Kan Nozaki « Réintroduction de Daigaku Horiguchi», dans la revue Heuréka, Vol.37-No.1, 2005 (en
japonais).

2 Toutes les citations de vers de Horiguchi dans cet article sont tirées de Daigaku Horiguchi (traducteur),
Recueil de traductions « Une bande sous la lune », Poche Iwanami, 2013 (en japonais).
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Fils d’un diplomate japonais, ¢élevé dans un foyer cultivé et privilégié, ayant
souvent accompagné son pere a I’étranger, il a grandi au contact d’'une grande variété
d’ceuvres littéraires européennes. Il est a noter que c’est Stina, la deuxieme femme,
belge, de son pére, qui a influencé de facon déterminante le got littéraire de Horiguchi
et son admiration pour la littérature frangaise. Stina a toujours parlé le francais au foyer
et enseigné a son fils le francais de haute culture, et son vocabulaire riche et raffiné.
Etant de constitution chétive, Horiguchi s’est livré ardemment a la traduction en
japonais des po¢mes francais modernes. Il a traduit, pendant 10 ans, entre 1’dge de 20 et
30 ans environ, un grand nombre de poctes francais modernes, en particulier ceux qui
lui plaisaient. C’est ainsi qu’il a composé Gekka no ichigun, ceuvre vraiment capitale
dans D’histoire littéraire du Japon. A propos de 1’écriture de I’Anthologie, 1’auteur
explique qu’il a réalisé¢ la plupart de ses traductions au gré de ses désirs, ne 1’ayant
jamais fait a la demande de quelqu’un, et sans avoir pour objectif quelque projet de
publication que ce soit. Bref, chez lui, ¢’était avant tout le pur plaisir de la traduction
qui I’a motivé. Il avoue méme que de beaux poémes sont pour lui comme de belles
amoureuses, et qu’il a rédigé la traduction des poeémes francais comme s’il caressait la
peau d’une amante, avec passion. Par surcroit, I’auteur a voulu « s’engager » dans une
sorte de création, en transplantant la sensibilité et I’esprit francais dans son expression
japonaise propre.

Dans I’Anthologie, Horiguchi élabore la traduction en mélangeant le style littéraire
et le style parlé de la langue japonaise, a sa guise, utilisant ’un et I’autre conformément
a chaque esthétique poétique. Par ces traductions, il a frayé une nouvelle voie pour
I’expression en japonais, en concevant de nouveaux mots ou méme des concepts
originaux, des valeurs inédites ou des esthétiques neuves, inconnues dans la littérature
japonaise antérieurement.

Dans son ceuvre, on observe notamment beaucoup de mots japonais concernant
I’amour, traduits de 1’expression francaise. En paralléle, ce qui est frappant, et ce que
nous voudrions souligner ici, c’est le fait que dans ses traductions, il utilise des mots
japonais trés variés pour le pronom personnel de la premicre personne «je»:
« watashi », « ware », « boku », etc. Il utilise également des mots japonais de nuances
différentes pour le pronom personnel de la deuxiéme personne « tu» ou « vous » :
«nanji », «nare», «na», «kimi», «anata», « omae», etc. Ces variétés et cette
richesse dévoilées des pronoms personnels dans la langue japonaise sont d’autant plus

impressionnantes qu’en japonais on les omet souvent.
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Considérons ici deux exemples : « Les Cloches » d’Apollinaire et un extrait de
« Chant d’automne » de Baudelaire, suivis de leur traduction en japonais par Horiguchi

(les soulignements dans le poéme et sa traduction sont de 1’auteur).

Les Cloches (Guillaume Apollinaire) i (3 1K)

Mon beau tzigane mon amant
Ecoute les cloches qui sonnent
Nous nous aimions éperdument

Croyant n’étre vus de personne

Mais nous étions bien mal cachés
Toutes les cloches a la ronde
Nous ont vus du haut des clochers

Et le disent a tout le monde

Demain Cyprien et Henri
Marie Ursule et Catherine
La boulanggre et son mari

Et puis Gertrude ma cousine

Souriront quand_je passerai

Je ne saurai plus ou me mettre
Tu seras loin_Je pleurerai

J’en mourrai peut-&tre
(Guillaume  Apollinaire,  Alcools,

Edition Arvensa (Version Kindle),

2014, p.70.)
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Chant d’automne (extrait) (Charles Baudelaire)
J’aime de vos longs yeux la lumiére verdatre,
Douce beauté, mais tout aujourd’hui m’est amer,
Et rien, ni votre amour, ni le boudoir, ni I’atre,

Ne me vaut le soleil rayonnant sur la mer

[]3
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RELLBRLVWEAL,  DRTES,
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[---] (R RE 2013 : 289)

Dans la traduction des vers de « Les Cloches », Horiguchi utilise « watashi » (3£),
mot connotant I’humilité, pour « je », et « omae » (¥37if), au ton condescendant, pour
« tu » ; tandis que dans certaines phrases de « Chant d’automne », le traducteur emploie
un mot archaique, « ware » (#241), pour « je », et « na » (¥&), mot un peu majestueux et
archaique, pour « tu ». Ces choix de pronoms personnels, nous semble-t-il, donneront,
d’un coté, des effets a la fois humoristiques et ironiques a la traduction en japonais du
poeme d’Apollinaire ; de ’autre, des effets solennels et un peu ennuyeux a celle du

poeme de Baudelaire.

3 Echange interculturel chez Jacques Brault
Par ailleurs, aujourd’hui, on observe le phénomeéne inverse dans certaines ceuvres
littéraires francophones, a savoir des représentations ou des esthétiques inspirées de la

culture et de la langue japonaises. Nous pouvons en trouver un bel exemple chez

3 Charles Baudelaire, Les Fleurs du mal, Livre de Poche, 1972, p. 140.
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Jacques Brault?*, poéte québécois.

Né en 1933, ce pocte est considéré comme ’un des auteurs contemporains les plus
représentatifs du Québec. Ce qui est étonnant chez lui, c’est la transformation radicale
de son style poétique qui s’est produite au cours de sa carricre.

Brault a commencé sa création littéraire dans les années 50. D’ailleurs, il a étudié
en France, la philosophie, la littérature, 1’histoire de I’art et les études médiévales, entre
autres. En 1960, il est devenu professeur & 1’Universit¢é de Montréal en Etudes
médiévales et esthétiques. Par ailleurs, dans les années 60, longtemps dominé par les
anglophones, le Québec a subi un changement majeur, méme crucial, a savoir «la
Révolution tranquille », qui a promu fortement la francisation et la modernisation de la
société, délivrant le Québec de sa soumission aux anglophones. Or, a 1’époque,
s’éveillant a sa propre identité, le Québec a commencé a s’affirmer et a s’épanouir
comme société distincte francophone au Canada. Dans ces mouvements, les poctes ont
joué un réle éminemment important, en exprimant cette nouvelle identité en francais.
Jacques Brault compte, sans aucun doute, parmi les poétes les plus importants de ces
mouvements au Québec, avec Gaston Miron, un autre poéete national incontournable.

Par exemple, « Suite fraternelle » de Brault publi¢ en 1965, I'un de ses poémes les
plus représentatifs du début de sa carriére, est souvent considéré comme 1’ceuvre
symbolique de I’affirmation de I’identité québécoise. En fait, ce poe¢me est intégré dans
la plupart des manuels scolaires®.

« Suite fraternelle » est un long poe¢me ou 1’on déplore la mort inutile d’un frére
envoyé¢ a la guerre. Dénoncant 1’absurdité de la mort, 1’auteur y superpose le sort aliéné
des gens du Québec. Le théme se répétant en s’enrichissant, converge vers un appel
puissant a la solidarité nationale. Ce poeéme est bien structuré, son style évoquant une
suite musicale, comme 1’épopée par excellence, s’inspirant d’une esthétique occidentale

classique.

4 Jacques Brault est poéte, I'un des auteurs les plus représentatifs de la littérature québécoise
contemporaine. Il est également connu pour ses talents d’essayiste, romancier et dramaturge. L’ceuvre de
Jacques Brault a été distinguée par de nombreux prix et traduite en plusieurs langues. Ses ceuvres
représentatives sont : Memoire (1965), Agonie (1984), Moments fragiles (1984), Chemin faisant (1994),
Transfiguration (1998), Chemins perdus, chemins trouvés (2012).

Par ailleurs, pour la biographie de Jacques Brault, nous avons consulté la présentation et la chronologie
de Mémoire (Jacques Brault, CEC, 1998) établies par Claude Paradis.
5 Par exemple, Anthologie de la littérature québécoise (Michel Laurin, CEC, 1996), et Littérature
québécoise, Des origines a nos jours (Heinz Weinmann & Roger Chamberland [dir], HMH, 1996), ces
deux manuels scolaires consacrent, chacun, plusieurs pages a la présentation de Jacques Brault.
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Suite fraternelle (extrait) (Jacques Brault)

Je me souviens de toi Gilles mon frére oublié dans la
terre de Sicile je me souviens d’un matin d’été
a Montréal je suivais ton cercueil vide j’avais

dix ans je ne savais pas encore

Ils disent que tu es mort pour I’Honneur ils disent et
flattent leur bedaine flasque ils disent que tu
es mort pour la Paix ils disent et sucent leur

cigare long comme un fusil

Maintenant je sais que tu es mort avec une petite béte
froide dans la gorge avec une sale peur aux
tripes j’entends toujours tes vingt ans qui

plient dans les herbes crissantes de juillet

Et nous demeurons pareils & nous-mémes rauques

comme la rengaine de nos miséres

Nous
les batards sans nom
les déracinés d’aucune terre
les boutonneux sans age
les demi-révoltés confortables
les clochards nantis
les tapettes de la grande tuerie

les entretenus de la Saint-Jean-Baptiste

Gilles mon frére cadet par la mort 6 Gilles dont le sang

épouse la poussiére
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Je crois Gilles je crois que tu vas renaitre tu es mes
camarades au poing dur a la paume douce tu es
notre secréte naissance au bonheur de nous-mémes
tu es I’enfant que je modéle dans I’amour de ma E
femme tu es la promesse qui gonfle les collines
de mon pays ma femme ma patrie étendue au flanc

de I’ Amérique®

Le po¢me se poursuit ainsi sur plusieurs pages encore.

Cependant, arrivé a maturité, le style poétique de Brault se transforme d’une
manicre saisissante pour parvenir a un résultat presque inverse. En fait, autour de 1’age
de 50 ans, il s’est beaucoup intéressé a la culture et la littérature japonaises, admirant
notamment les haiku et tanka. Ces styles littéraires japonais autant que les idées et la
philosophie japonaises ont influencé en profondeur cet écrivain, nous semble-t-il.

En effet, dans le recueil de poémes publié en 1984, Moments fragiles’, on trouve
de trés courts poeémes concis inspirés par les haiku et tanka. L’¢éloquence, la puissance
ou I’engagement ardent qu’on avait observés auparavant, ont tous disparu dans ses
nouveaux tons poétiques.

Observons ici quelques poemes de ce recueil.

Moments fragiles (extraits)

Mal de vivre ce n’est rien ou si peu
rien qu’une branche crispée de gel

sur le trottoir on la pousse du pied
on continue de vivre mal

(Brault, 1984 : 20)

Je gravis une colline

et je m’assois solitaire

®Jacques Brault, Poémes, Montréal, Editions du Noroit, 2000, p. 59-70.
7 Les citations de vers suivantes sont tirées de Jacques Brault, Moments fragiles, Montréal, Editions du
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sous un ciel vide
a mes pieds s’endort
comme un chien ma tristesse

(Brault, 1984 : 47)

Pays natal ou est-ce un moindre mal
9 r
qu’invente la détresse

(Brault, 1984 : 73)

L’engoulevent expire dans le vent

Et son cri va criant toute la nuit

(Brault, 1984 : 77)

Pénétré si profondément par la philosophie japonaise, Brault sera atteint par une
sorte de nihilisme oriental mélangé de générosité. Bref, le poéte devient de plus en plus
discret, fort conscient d’une fragilité intérieure, et sa vision poétique devient de plus en
plus proche d’une quéte du silence. Il est fort significatif que 1’épigraphe contient un
court poéme de Saigyo. De fait, la lecture des poemes de Moments fragiles nous

conduit vers un horizon de I’dme ou se croisent I’Occident et 1’Orient.

4 Conclusion

En guise de conclusion, apres avoir examiné deux cas, pourrait-on dire, le francais
et le japonais, il est apparu que ces cultures et littératures sont si différentes et ¢loignées
I’une de l’autre que la rencontre des deux univers a suscité¢ des transformations
esthétiques dynamiques et a offert des possibilités de diversité inédite dans chacune des

langues et littératures de départ.
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Résumé

Cet article vise a montrer la variété des projets artistiques réalisés dans [’enseignement du
FLE au sein des écoles publiques croates. L’approche interdisciplinaire et la perspective
actionnelle s’inscrivant dans les politiques de l’éducation de 1’'Union européenne, ainsi que
dans des courants modernes dans la didactique du FLE, les projets dans ce domaine sont
souvent encouragés et soutenus par les institutions telles que [’Ambassade de France et
I’Institut frangais ou par des programmes européens. En plus d’encourager la créativité des
¢éleves, les projets artistiques se montrent efficaces pour la motivation et promotion du frangais
dans les écoles publiques croates. Afin d’obtenir une image plus claire de leur récurrence, et
d’examiner de plus pres leurs effets, nous avons mené une enquéte aupres des enseignants et
éleves croates qui les ont déja experimentés. Une fois mises en pratique, nous avons voulu

savoir en quoi consistaient leurs bénéfices et leurs défis.

Mots clés

Art, créativité, didactique du fle, interdisciplinarité

1 Introduction

L’interdisciplinarit¢ dans 1’enseignement des langues étrangéres et la perspective
actionnelle représentent une partie importante des politiques éducatives de 1’Union
européenne. Définies par des documents tel que le CECRL et promus par les
programmes comme Erasmus+, elles contribuent a la réalisation des objectifs communs

pour 1’éducation de 2020 énoncés par I’Union européenne :

- faire de I’apprentissage tout au long de la vie et de la mobilité une réalité ;

- améliorer la qualité et I’efficacité de 1’éducation et de la formation ;

- favoriser I’équité, la cohésion sociale et la citoyenneté active ;

- encourager la créativité et 1’innovation, y compris D’esprit d'entreprise, a tous les

niveaux de I’éducation et de la formation. (Commission européenne)
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Selon le psychologue Mihaly Csikszentmihalyi (1996), c’est lorsque nous sommes
motivés et dans la zone («le flow ») que nous apprenons le mieux. D’apres lui, la
créativité représentant une part importante de I’existence humaine, elle constitue 1’'un
des objectifs fondamentaux de 1’éducation. Dans cette optique, les arts et ’approche
interdisciplinaire sont des moyens tres efficaces de tendre vers cet objectif. S’appuyant
sur sa pensée, Sawyer écrit sur les avantages de « 1’apprentissage participatoire » par
rapport a I’enseignement formel et les bénéfices des arts dans le développement d’une
part, d’une créativité artistique chez les apprenants, et d’autre part, dans 1’acquisition de
savoir-faire tels que, par exemple, la capacité a analyser et résoudre des problémes
(Sawyer : 2001, 2003). L'utilisation des projets artistiques dans la classe de langue
étrangere serait donc bénéfique, non seulement pour la maitrise de la langue, mais aussi
pour la motivation et le développement d’autres compétences chez 1’apprenant.

Comme dans bien d'autres pays, 1’enseignement du frangais en Croatie est en péril.
Seulement 2% des éléves croates 1'apprennent a I’école, soit environ 10,000 jeunes agés
de 6 a 18 ans, en tant que deuxiéme langue étrangere, une matic¢re optionnelle en
Croatie, l'anglais étant privilégié en tant que premicre langue. Cette situation peu
favorable a pourtant abouti a la naissance d’une petite communauté d’enseignants active
et créative, ouverte aux projets et surtout a de nouvelles méthodes d’enseignement.
Organisés autour de 1’Association croate des professeurs de francais (I’ACPF), ils
participent aux stages et concours, aux congrés mondiaux de FIPF, font partie des jurys
du DELF et publient les compte-rendus de leurs activités pédagogiques sur le site web
de 1’Association. Avec leurs éléves, ils participent fréquemment a des concours et
projets menés par I’Institut francais et autres organisations, projets le plus souvent
interdisciplinaires et s’inscrivant dans une démarche artistique.! Chaque année les
¢coles représentent leurs productions artistiques en francais lors de manifestations
comme la Soirée de I’ACPF ou le Festival de la petite Francophonie. Finalement, en
organisant des échanges internationaux soutenus par I’Ambassade de France ou I’Union
européenne autour de thémes variés tels que les arts, I’écologie, 1’histoire ou 1’éducation

civique, ils offrent aux éléves la possibilité de recevoir une éducation multiculturelle,

' Le concours de cinéma «Les fabuleuses fagons d’apprendre le frangais», le concours de rap pour la
Journée européenne des langues, le concours de poésie de I’Ambassade de Belgique, « Dis-moi dix
mots », « Le Printemps des lycéens », etc.
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interdisciplinaire et plurilingue.?

Ce travail conséquent des enseignants de FLE, méme s’il reste la plupart du temps un
travail bénévole, joue certainement un réle important dans la décision des éléves de
suivre des cours de francais a I’école. Dans les établissements ou les enseignants sont
impliqués dans des projets, le nombre d’éléves qui apprennent le frangais est
généralement stable ou en augmentation, tandis que dans d’autres écoles les tendances
sont malheureusement inverses et le francais perd souvent la bataille face a 1’italien ou
I’allemand. Ces contraintes obligent les enseignants de FLE a fournir beaucoup

d’efforts pour promouvoir leur matiére et se perfectionner dans leur travail.

2 Objectifs, exemples de projets et méthodologie

L’objectif de notre recherche était d’étudier comment et a quel degré les projets
artistiques s’implémentent dans le curriculum du FLE en Croatie. Nous voulions
déterminer les bénéfices de ces méthodes, mais aussi leurs désavantages et les défis
qu’elles proposent, du point du vue des enseignants et des €léves croates qui les ont
expérimentées.

Nous avons appliqué une méthodologie en trois étapes. Dans le but de mettre en
exergue des méthodes d’enseignement s’inscrivant dans une démarche artistique, nous
avons d’abord mené des entrevues avec des professeurs de FLE en Croatie déja
familiers de ce type de projets. Ensuite, un questionnaire a propos de la fréquence
d’utilisation des arts en tant que matériel pédagogique, incluant 1’opinion des
participants sur le sujet, a été créé et distribué aux enseignants de FLE travaillant dans
des écoles publiques croates. Finalement, nous avons distribué un questionnaire
similaire aux éleéves des deux écoles publiques croates afin de comparer les résultats.

Sous le terme « projets artistiques », nous considérons toutes les activités ayant lieu
en dehors ou pendant le cours (peu importe leur durée) et qui exploitent une ceuvre d’art
ou utilisent des techniques de production artistique (dessin, chant, jeu de roles, etc.).
Nous avons examiné les arts dans le sens large du terme, en les divisant en neuf
catégories : beaux-arts, cinéma, musique, littérature, théatre et danse, architecture et
urbanisme, bande dessinée et photographie. Dans le curriculum des écoles publiques

croates, seuls les beaux-arts et la musique existent en tant que matiéres a part enticre et

2 « Les sentiers de la mémoire » (4° lycée de Zagreb), « Comenius : les jeunes Européens éco-citoyens »

(école primaire Veceslav Holjevac), « Mon lycée, ton lycée, notre lycée » (18° lycée de Zagreb), etc.
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elles sont enseignées a 1’école primaire et dans la plupart des lycées une fois par
semaine (méme s’il est a noter qu’au lycée, on favorise la théorie plutot que la pratique).
La littérature et le théatre sont enseignés dans le cadre du programme de croate.

Nous avons distingué deux types de projets artistiques : d’un coté, les activités basées
sur des ceuvres d’art et de I’autre, les activités de production artistique, méme si toutes
deux sont souvent enchainées ou utilisées en méme temps au cours d’une méme legon.
Les unes privilégiant I’approche interdisciplinaire et les autres la perspective actionnelle,
elles ont chacune leurs avantages, qu’il s’agisse d’étudier la langue a travers des
exemples concrets ou d’encourager les éléves a plus de créativité.?

Il est aussi important de noter que ces activités ne doivent pas nécessairement prendre
beaucoup de temps pendant le cours. En général, c’est pour cette raison que les
enseignants évitent de les mettre en place : elles représentent du travail supplémentaire,
en dehors du programme qu’ils sont tenus de suivre. Pourtant, méme des activités tres
courtes comme regarder un clip vidéo pour introduire du vocabulaire nouveau ou mimer
des actions pour réviser les temps verbaux peuvent donner une nouvelle dimension a la
lecon, et surtout, du dynamisme et de la motivation aux éléves.

Néanmoins, si nous voulons exploiter les arts plus profondément pendant les cours de
francais, il est nécessaire de procéder a des changements de programme plus importants.
Récemment en Croatie, des efforts ont été fournis afin de proposer une réforme
complete du curriculum, y compris concernant les cours de francais. Basé sur les
objectifs éducatifs plutdt que sur le contenu et mettant en relief I’interdisciplinarité et la
perspective actionnelle, le nouveau curriculum donnerait plus de liberté aux enseignants
de créer leur propre programme, adapté aux compétences et préférences de leurs éleves.
Toujours dans la phase expérimentale et, malheureusement, mise en attente pour des
raisons politiques, cette réforme rapprocherait le systéme éducatif croate des tendances
européennes.

Cette initiative n’est pas la premiére : en 2014/2015, dans le cadre d’un projet « IPAQ

Peta » fondé par I’Union Européenne, six institutions éducatives croates dont des lycées

3 Par exemple, si on part du tableau de Van Gogh « La chambre & Arles » pour aborder le vocabulaire des
sentiments ou des couleurs, donné a travers la description du tableau, il s’agit d’une activité basée sur une
ceuvre d’art. Par contre, si dans un autre cours on demande aux ¢léves de dessiner une chambre altérée par
des émotions, par exemple une chambre triste, dangereuse ou mystérieuse et de la décrire, on parle d’une
activité de production artistique. Finalement, si les éléves travaillent a partir du tableau méme et en
produisent une nouvelle perception (redessinent le tableau en changeant les couleurs, décrivent la
personne imaginaire qui habite dans cette chambre, improvisent un dialogue s’y déroulant, etc.), on parle
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ont développé un curriculum interdisciplinaire basé sur « [’apprentissage et
I’enseignement innovatif et affirmatif » (Ipaq Peta). Le projet « Le design de
I’environnement urbain » touchant a [D’architecture et a ['urbanisme a regroupé
enseignants et spécialistes de plusieurs disciplines, qui ont mis sur pied des lecons pour
chacune des maticres. Ce théme a donc été traité de différentes manieres et les
productions artistiques finales des ¢léves (analyses, photographies, maquettes des
batiments originaux) ont été exposées dans la galerie du lycée porteur du projet. Les
objectifs des legons de francais étaient d’aborder les aspects cuturels (nouvelle
architecture francaise, plan urbain de Paris) et linguistiques (le vocabulaire de
I’architecture et de la ville, exprimer son opinion, argumenter). Ce type de travail a

rencontré beaucoup de succes chez les ¢leves (Mladini¢ : 2014).

3 Résultats
3. 1 Analyse des résultats du questionnaire (enseignants)

Afin de comprendre la récurrence de l’utilisation des arts dans I’enseignement du
francais en Croatie, nous avons interrogé 25 enseignantes travaillant dans les écoles
publiques croates et ayant entre 4 et 34 ans d’expérience : école maternelle : 4% (1
enseignante), école primaire : 44% (11), lycée : 52% (13), et parmi elles, une
enseignante travaillant en méme temps a 1’université et deux autres dans des écoles
privées. Vu le petit nombre des enseignants de francais en Croatie et le fait qu’ils
travaillent beaucoup et souvent dans plusieurs écoles, nous sommes trés reconnaissants
a celles qui ont trouvé le temps de répondre a notre questionnaire. Méme s’il s’agit d’un
¢chantillonnage non probabiliste, il était intéressant d’étudier leur opinion sur le sujet,
surtout parce que la plus grande partie d’entre elles (76%, 19 enseignantes) ont déja de
I’expérience dans les projets artistiques extra-curriculaires.

Pour les enseignantes interrogées, il semble que la musique est I’outil le plus facile a

utiliser en classe de langue, suivi par le cinéma (tableau 1 : professeurs)®.

des deux activités en méme temps.
4 Afin de distinguer plus clairement les réponses des enseignantes et celles des éléves dans le tableau,
nous avons utilisé les abréviations « P » pour les professeurs (enseignantes) et « E » pour les éléves.
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Treés

souvent

Souvent

De temps
en temps

Rarement

Jamais

P = professeurs
E = éléves

P

E

P E

P E

P E

Ecouter de la
musique

36%

1%

24% | 17%

40% | 40%

- 29%

- 13%

Regarder des
(extraits de)
films

8%

1%

28% | 14%

56% | 46%

8% | 34%

- 5%

Lire des bandes
dessinées

8%

6%

24% | 7%

28% | 25%

16% | 27%

24% | 35%

Lire des contes
et des poémes

8%

11%

12% | 29%

40% | 16%

28% | 22%

12% | 22%

Regarder des
picces de
théatre et des
spectacles de
danse

24% | -

16% | 7%

32% | 21%

28% | 72%

Décrire des
photographies
artistiques

1%

8% | 7%

64% | 21%

16% | 24%

12% | 47%

Décrire
I’architecture
d’un batiment et
des plans de
ville

4% | 5%

64% | 23%

20% | 41%

12% | 31%

Décrire des
tableaux et des
statues

- 8%

36% | 21%

48% | 30%

16% | 41%
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Tableau 1 : Quelles activités basées sur des ceuvres d'art faites-vous en classe et a quelle fréquence?

Toutes les enseignantes ont déja utilisé ces supports artistiques pour leur simplicité et
dans le but d’étre proche des éléves. Aussi, au cours des dernie¢res années, plusieurs
stages de formation destinés aux professeurs ont été organisés sur ces sujets, dans le
cadre desquels étaient mises a disposition des ressources pédagogiques telles que les
CD « Francophonie en chansons» du CAVILAM. Des initiatives comme la
participation a 1’¢lection mondiale des « Top 50 [chansons] francophones» ont
¢galement été mises en place. D’aprés le questionnaire, la bande dessinée, les contes et
les poémes sont également populaires parmi les enseignantes. Méme si de manicre
générale, les bibliothéques scolaires croates sont encore mal équipées en livres
francophones, la Médiatheque frangaise de I’Institut francais offre un large choix de
livres et bande dessinées, et des extraits sont souvent présents dans les manuels

scolaires. D’aprées les enseignantes, les piéces de théatre, la photographie, I’architecture,




I’urbanisme et les beaux-arts semblent étre exploités plus rarement en classe de frangais
en Croatie.

Quant aux activités de production artistique, la musique est encore une fois I’outil
pédagogique le plus utilisé par les professeurs, que cela passe par le chant ou par tout

autre type d’activité (tableau 2 : professeurs).

Trés Souvent | De temps Rarement | Jamais
souvent en temps

P= professeurs | E | E | E | E | E
E = éléves
1. | Chanter ou 28% | 2% | 24% | 1% | 32% | 13% | 8% | 32% | 8% | 52%
jouer de la

musique
2. | Dessiner, 28% | 2% | 20% | 4% | 20% | 16% | 24% | 32% | 8% | 46%
colorier
3. | Faire des 24% | 1% | 36% | 4% | 24% | 14% | 12% | 27% | 4% | 54%
activités

théatrales et
de la danse
4. | Ecrire un 4% | 2% | 20% | 7% | 36% | 21% | 28% | 35% | 12% | 35%
poeme, un
conte

5. | Dessiner et 4% | 1% | - - 24% | 5% | 8% | 8% | 64% | 86%
modeler des
batiments et

des plans de
ville

6. | Dessiner des | - 1% | 8% | 2% | 36% | 5% | 8% | 31% | 48% | 61%
bandes
dessinées
7. | Tourner un - - 8% | 1% | 20% | 3% | 12% | 14% | 60% | 82%
film
8. | Prendre des - - 4% | 3% | 28% | 3% | 32% | 12% | 36% | 82%
photographies

Tableau 2 : Quelles activités de production artistique faites-vous en classe et a quelle fréquence ?
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Suivent le dessin et le coloriage, les activités théatrales et la danse, tandis que
I’écriture, I’architecture, la bande dessinée, la photographie et la réalisation de films
semblent moins populaires. Ces derniéres exigent certainement beaucoup de temps de
préparation et de réalisation et il est ainsi plus difficile de les mettre en place
fréquemment.

La plupart des enseignantes disent créer les activités artistiques elles-mémes ou

trouver de I’inspiration sur Internet, pendant les stages et dans les manuels (tableau 3).

Fréquence
1. | Internet 72%
2. | Elaboration par soi-méme 68%
3. | Stages et formations 60%
4. | Manuels 44%
5. | Collégues 32%
6. | Lecteurs frangais 20%
7. | Site web de I’ACPF 16%
8. | Ailleurs 16%
9. | Institut frangais et Ambassade 8%
de France

Tableau 3 : Ou trouvez-vous des idées pour le contenu ou les activités artistiques ?

Elles sont aussi assez sires d’elles-mémes dans ce domaine et la moiti¢ d’entre elles
(52%, 13 enseignantes) disent avoir de I’expérience en production artistique,
notamment en peinture, en chant ou en danse, tandis que 36% (9 enseignantes) disent
étre prétes a expérimenter des activités artistiques en classe, méme si elles n’ont aucune
expérience.

En général, elles pensent que I’interdisciplinarité et la créativité dans le domaine des
arts améliorent I’enseignement et ’apprentissage du francais (tableau 4) et la moitié
d’entre elles (56%, 14 enseignantes) souhaiterait que le curriculum et le programme

national accordent plus d’importance aux arts.

Tout a fait Plut6t Plutét pas | Pas du tout
d’accord d’accord d’accord d’accord

« En partant des activités basées sur 64% 28% 8% -
les ceuvres d’art, le frangais devient
plus accessible aux éleéves. »

« Les ¢léves apprennent mieux a 2% 24% 4% -
travers les activités de production
artistique. »

Tableau 4 : Les effets des projets artistiques dans la classe de francais d’apres les enseignantes

149-8



Interrogées sur les avantages de ces approches, plusieurs enseignantes mentionnent la
motivation des ¢€léves (8 réponses) et des professeurs (3), ainsi que la satisfaction des
¢leves, des professeurs et des parents (3). Ensuite, elles éprouvent un intérét certain
pour cette acquisition de savoirs et de savoir-faire non-linguistiques et cette mise en
valeur de compétences telles que la créativité, et apprécient le fait que I’apprentissage
continue méme apres le cours, par exemple quand 1’exploitation d’une chanson en
classe a motivé plusieurs éleves a I’écouter chez eux et a en apprendre les paroles par
CCeur.

Certaines enseignantes mettent en valeur les techniques dramatiques parce qu’elles
favorisent 1’aisance a I’oral (2 réponses), aident a la spontanéité et a la maitrise du trac
(1), mais aussi dynamisent la classe (1). Une enseignante écrit sur les bénéfices de
monter une pi¢ce de théatre et explique que les éléves ont envie de répéter et font
attention a correctement prononcer leur texte. Ils se corrigent entre eux, ce qui crée une
ambiance collaborative et a la fin des répétitions, la classe entiere a déja appris le texte
et acquis le nouveau vocabulaire.

Interrogées sur les inconvénients de cette méthode, la plupart des enseignantes
mentionnent les contraintes qui les empéchent de les utiliser : le programme imposé et
le manque du temps (7 réponses). Si elles font un projet plus complexe (tourner un film,
monter une piece de théatre) ou un échange international, elles sont souvent obligées
d’organiser des cours supplémentaires le soir ou pendant le week-end et de travailler
bénévolement. Aussi, une enseignante mentionne que les manuels ne sont pas adaptés et
une autre que la formation des professeurs n’est pas suffisante pour pouvoir utiliser ces
méthodes de maniére adéquate.

Si le temps et les moyens le permettent, il reste quand méme quelques difficultés.
Une enseignante mentionne un projet bilatéral ou les partenaires n’ont pas fait leur
partie de travail (montage de vidéo) et le projet n’a jamais abouti, ce qui a décu les
¢leves. Une autre parle du comportement de ses éléves : lors de leur projet de film, les
¢leves n’étaient pas assez patients pour répéter les scénes et en général n’étaient pas
assez indépendants, attendant de I’enseignante qu’elle fasse la plupart du travail. Une
autre enseignante dit que parfois les adolescents et surtout les gargons rejettent des
activités comme la danse et le chant car ils les jugent trop embarrassantes.

Dans une recherche similaire qui nous a servi de point de référence (Moussavi
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Rozati : 2016), les auteurs mentionnent des problémes semblables chez les apprenants
iraniens a 1’université : ils ont constaté des cas de rejet des activités théatrales, par
exemple par timidité, mais ces difficultés ont progressivement disparu devant la
persistance des professeurs. De la méme maniére, les €léves croates n’étant pas encore
suffisament habitués a ce type d’apprentissage, il est évident qu’ils ne peuvent pas en
comprendre tous les atouts ou en appréhender toutes les implications.

3.2 Analyse des résultats du questionnaire — éleves

Un questionnaire similaire a ensuite été distribu¢ aux éléves. Nous avons interrogé
101 ¢leves agés de 13 a 18 ans des deux écoles publiques : I’école primaire Veceslav
Holjevac (7¢ et 8° années) — 35 ¢éléves (34.66%) et le 4° lycée de Zagreb (toutes les
classes) - 66 ¢éleves (65.34%). Ces deux écoles connaissent une longue tradition
d’enseignement du francais, et les ¢éleves I’apprennent généralement volontiers. Aussi,
la plupart (83%) des éleéves disent avoir de I’expérience en expression artistique ou
s’intéresser aux arts.

Dans ces deux écoles le francais est enseigné surtout en tant que premiere langue
étrangere (3 ou 4 heures de cours par semaine) et les éléves peuvent choisir des cours
supplémentaires en francais, tels que des ateliers créatifs a 1’école primaire et des cours
d’histoire et d’histoire de I’art au lycée. Les enseignantes sont en général actives et
participent souvent a des concours et projets organisés par 1’école ou par une autre
institution. Ces écoles bénéficient aussi des interventions de locuteurs natifs qui se
joignent souvent a des activités ludiques avec les ¢léves et parfois organisent des projets
plus complexes, y compris dans le domaine des arts. Les éléves interrogés ne
représentent donc pas une moyenne croate et ont probablement eu plus d’occasions de
participer a ce type d’activités en classe de frangais que leurs camarades d’autres écoles.

En comparant les réponses des éléves avec celles des enseignantes, les éléves jugent
que leurs cours de francais font moins mention des arts que ne I’estiment les
enseignantes (tableau 1 : éléves). Ils trouvent que la littérature (la lecture de contes et de
poemes) a une place beaucoup plus importante que la musique, les films ou la bande
dessinée. On pourrait avancer que 1’'une des raisons de cette différence de perception
serait que les ¢éleéves auraient éventuellement confondu les quelques textes littéraires
proposés par leurs manuels avec les textes simplement rédigés pour le manuel. Aussi,
I’importante part des ¢éléves qui affirme ne jamais avoir regardé de piece de théatre et de
spectacle de danse en francais aurait uniquement pens¢ a des productions

professionnelles dans une salle de spectacle, sans prendre en compte les spectacles
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annuels produits au sein de 1’école. Toutefois, les éleves estiment que les cours de
francais présentent moins souvent des ceuvres d’art que ne [Daffirmaient les
enseignantes ; 42% disent méme n’écouter de la musique que rarement voire jamais, et
39% ne regarderaient que rarement voire jamais des extraits de films en cours de
francais.

Les ¢léves sont encore plus catégoriques en ce qui concerne la fréquence des activités
de production artistique (tableau 2 : éleves). Les activités dites fréquemment mises en
place par les professeurs, par exemple la musique, auraient lieu, selon les éléves, trés
rarement : 84% des éléves diraient ne jamais pratiquer le chant ou la musique dans le
cadre d’activités artistiques proposées en classe, ou du moins trés rarement ; ils seraient
81% a penser de méme concernant les activités théatrales et la danse, et 78% pour le
dessin.

Il est difficile d’estimer pourquoi I’écart entre 1’opinion des enseignantes et des
¢leves est si grand, d’autant plus que les éleéves interrogés sont scolarisés dans des
écoles ou ces approches font partie du programme. Etant donné que ces activités
demandent un temps considérable de préparation pour les enseignantes, surtout si elles
les mettent au point elles-mémes, et que dans la plupart des cas ce travail reste invisible
aux yeux des éléves qui y participent sans préparation, les éléves et les enseignantes
pourraient percevoir différemment la fréquence a laquelle ces activités ont lieu.

Une autre raison pourrait résider dans 1’envie des éléves d’expérimenter davantage de
projets artistiques en classe. Interrogés sur le type d’ceuvre d’art qu’ils voudraient
¢tudier davantage, ils répondent : le cinéma (64 réponses), la musique (20), le théatre
(19), la littérature (6), la bande dessinée (6), la photographie (2), I’architecture (1),
I’ensemble de ces réponses (1), pas de réponse (3). Quant aux productions artistiques,
les éléves souhaiteraient davantage : participer a des activités théatrales et la danse (27),
tourner un film (23), faire de la photographie (20), dessiner (17), écrire des bandes
dessinées (10), chanter (9), écrire des contes ou des poemes (4), I’ensemble de ces
réponses (1), rien de tout cela (5), pas de réponse (2). En plus, la plupart des éleves
pensent qu’ils apprennent mieux ou du moins assez bien a travers les projets artistiques,

par rapport aux méthodes plus traditionnelles (tableau 5).
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Mieux | Aussi Moins | Je ne sais
bien bien pas
« En partant des activités basées sur les ceuvres | 57% 31% 1% 11%
d’art, j’apprends... »
«En faisant des activités de production | 43% 32% 2% 23%
artistique, j’apprends... »

Tableau S : Les effets des projets artistiques dans la classe de francais d’apreés les éléves

Dans une question optionelle ou on leur a demandé de donner une opinion générale
sur les projets et activités artistiques en classe de francgais, la plupart des éléves ont
donné une réponse positive (34 réponses). Ils trouvent ces activités intéressantes (10
réponses), bien (10), nécessaires (5), amusantes (5), faciles (2), importantes pour leur
développement personnel (1) et utiles parce qu’on apprend sur la vie et la culture
francaise (1). 10 éléves ont jugé cette méthode plutdét négative, en soulignant ses
défauts : cela n’est pas nécessaire (5 réponses), cela n’a pas d’intérét (2), c’est stupide
(1), c’est ennuyeux (1), je n’apprends pas comme ¢a (1), ce n’est pas sérieux (1), c’est
bien pour le vocabulaire, mais pas la grammaire (1) et cela prend trop de temps ( 1). Il
semble que le manque de temps est également problématique pour les €leves, car 42%
d’entre eux disent ne pas avoir de temps pour les projets en dehors des cours, méme

s’ils les trouvent intéressants.

4 Conclusion

Dans cet article, nous avons tenté de brosser un tableau de la récurrence et des
bénéfices de la mise en place de projets artistiques dans le cadre de cours de frangais en
Croatie. Les résultats ont montré que, bien que beaucoup d’efforts aient été fournis dans
ce domaine, et que ces projets aient généralement eu des effets tres positifs aupres des
apprenants et des enseignants, la fréquence avec laquelle les arts sont abordés en cours
de frangais reste encore occasionnelle, dépendant la plupart du temps de I’enthousiasme
des enseignants. Les changements institutionnels, surtout au niveau du curriculum sont
donc nécessaires pour que 1’on puisse implémenter ces approches plus
systématiquement dans le programme et éduquer les éleves a un autre type
d’apprentissage, créatif, actionnel et plus autonome.

Les autres défis qui s’imposent concernent surtout la formation adéquate des
enseignants et I’adaptation de ces méthodes aux publics spécifiques, prenant en compte

les compétences et préférences de chaque classe et chaque individu. Il est aussi trés
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important de bien définir les objectifs et les moyens d’évaluation, ne perdant pas de vue
que 1’objectif principal du cours de francgais reste toujours 1’acquisition de la langue.
Finalement, au vu des différents systemes d’éducation en Europe et en Asie, il reste a
examiner dans quelle mesure et avec quelles difficultés ce modele pourrait étre appliqué
a Denseignement du francais en tant que langue étrangeére dans d’autres pays,

notamment au Japon, ou ces activités sont plutot rares.
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Résumé

Nous situant dans un contexte « universaliste » (mais ouvert sur les autres
contextes), nous nous sommes appuyes sur trois types de données : un recueil d’erreurs
classées, des observations (attitudes, cas d’incompréhensions) et des entretiens incluant
les pratiques métalinguistiques et métacognitives pour proposer une conception de la
didactique de la grammaire fondée sur la conceptualisation grammaticale mais intégrée
aux différents contextes géolinguistiques (écologie linguistique). Nous avons ainsi
dégagé trois parametres fondamentaux que nous présentons afin de dynamiser

’interface entre le contexte francophone et les différents contextes géolinguistiques.

Mots clés
Conceptualisation grammaticale, didactique de la grammaire, écologie linguistique, heuristiques

grammaticales, interface grammaticale.

1 Introduction : didactique universaliste vs didactique contextualisée

Nous proposons deux parcours de lecture. Aprés avoir lu I’introduction, notre
lecteur ou notre lectrice pourra décider de (a) aller directement aux sections 3 et 4 qui
traitent de méthodologie d’apprentissage de la grammaire puis revenir (apreés avoir
repris sa classe ou non) a la section 2 qui fournit les bases théoriques de la
méthodologie développée dans les sections 3 et 4 (lecture inductive); (b) lire les
sections 2, 3 et 4 dans I’ordre, de facon « déductive », mais on sait que la lecture
déductive n’est pas toujours la meilleure et qu’une lecture inductive peut parfois fournir
de meilleurs résultats.

Par zone géolinguistique, nous entendons une région du monde caractérisée par tel
type de représentation du sens en langue maternelle et par telle représentation de la
langue francaise. Nous prendrons, notamment, le cas de la « relative » en japonais (un

syntagme avec noyau verbal en position pré-nominale et a statut adjectival) et en
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francais (un syntagme a statut propositionnel post-nominal).

L’ opposition entre didactique! universaliste et didactique contextualisée est a
priori bien connue : dans le premier cas, on ne tient pas compte des particularités
locales et les matériaux pédagogiques sont produits dans un espace francophone ; dans
le second cas, on tient compte des particularités locales (culture éducative locale, prise
en compte de la langue maternelle, etc.) et les matériaux pédagogiques sont produits
dans le pays non francophone ou a lieu I’enseignement. On remarque que la didactique
du FLE et du FLS est a tendance universaliste dans un pays francophone ou
lorsqu’une(e) professeur(e) francophone enseigne dans un pays non francophone.

En fait, la situation n’est pas toujours aussi simple. D’une part, « universaliste » vs
« contextualisé » répond aussi a des choix qui peuvent dépendre de la période. Ainsi, de
1960 a 1978 a-t-on opté pour une didactique universaliste a la suite des travaux sur le
structuro-global audio-visuel (SGAV), avec une exception toutefois : la méthode La
France en direct (auteurs: Guy et Jeanine Capelle; éditeur : Hachette ; année de
publication : 1971) avait plusieurs versions dont, notamment, une version romane.
D’autre part, certains domaines semblent rétifs a la « contextualisation » : le cas de la
grammaire est typique de ce point de vue parce qu’on a le sentiment que « la grammaire,
c’est la grammaire » et qu’elle est donc insensible a quelque particularité que ce soit,
tout au plus peut-on avoir une approche contrastive.

C’est cette derniere question que nous allons aborder a la lumiére de trois faits :

e sur le plan synchronique, un groupe de recherche « Grammaires et
contextualisation » a été fondé par Jean-Claude Beacco et est aujourd’hui dirigé
par Corinne Weber (cf. Beacco, Kalmbach, Suso Loépez, 2014 et Fouillet,
Stratilaki-Klein, Weber, 2015) et, sur le plan diachronique, une association, la
Société internationale pour ['histoire du Francgais langue étrangere ou seconde
(SIHFLES) a contribué¢ a I’é¢tude de certains cas de contextualisation ;

e les travaux en neuropsychologie mettent de plus en plus en évidence des circuits
spécifiques pour 1’activité langagiere et des neuropsychologues comme Stanislas
Dehaene et Olivier Houd¢ s’engagent dans le pontage entre recherche
fondamentale et didactique ; parallélement, Claude Germain (2017) propose une

approche neurolinguistique développée a partir du francgais intensif congu avec

! Nous entendons ici didactique comme étant la résultante de la prise en compte de I’enseignement et de
I’apprentissage. D’autres conceptions existent, notamment dans un couple didactique / pédagogie.
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Joan Netten, en s’appuyant sur les travaux du psycholinguiste Michel Paradis ;

e les linguistiques énonciatives (Culioli, 1991-1999)? et cognitives (Fuchs, Robert,
1997 ; Cuyckens, Geeraerts, 2007 ; Langacker, 2008) sont passées d’une
approche par marques ou marqueurs a une approche par représentation du sens.

Il est important de souligner que le travail que nous présentons est encore a 1’état
d’ébauche. Il en est ainsi parce que [’articulation des trois faits mentionnés
précédemment ne donne pas encore lieu a une véritable attention. D’autre part, ce
travail prolonge nos travaux précédents sur les heuristiques, travaux en cours de

publication.

2 Préalables théoriques

Pour des raisons pratiques, nous ne donnerons ici qu’un faisceau de notions qui,
croisées, permettront de mieux saisir ce qui fonde nos propositions. Cela n’est pas
dommageable pour une raison qui peut paraitre paradoxale : ce n’est pas d’un panorama
théorique complet que 1’on a besoin pour guider des pratiques de didactique
grammaticale mais d’un ensemble convergent de notions.
2.1 Enseignement de la grammaire vs didactique de la grammaire

Le terme grammaire a pendant trés longtemps désigné uniquement des

constructions « artificielles » (nous reprenons ce terme a Stanislas Dehaene). Lesdites
constructions sont alors proposées aux apprenants et 1’objectif de I’enseignant(e) est de
les leur «implémenter » dans la téte afin qu’ils régularisent leurs productions,
notamment é&crites. Il y alors enseignement de la grammaire. Plus récemment
(seulement au cours des années 1970, semble-t-il), on a considéré que les apprenant(e)s
pouvaient participer a la construction des régles grammaticales dans le cadre du cours
qu’ils/elles suivaient. On a nommé ce mouvement conceptualisation grammaticale et il
a été proposé de deux facons différentes par Henri Besse (Besse, Porquier, 1984), d’une
part, et par les auteurs de la méthode C’est le printemps (auteurs : Jacques Montredon et
alii ; éditeur : Cl¢ international ; année de publication : 1976), d’autre part. Dés lors que
les apprenant(e)s participent a la construction des régles, nous considérerons qu’il n’y a
plus enseignement de la grammaire mais didactique de la grammaire. Dans ce dernier

cas, une autre forme de grammaires que les artificielles existe, a savoir les grammaires

2 Le terme énonciation a donné lieu a différentes interprétations (Portine, 2001). Concernant
I’énonciation, il faudrait citer deux grands précurseurs : Edouard Pichon et Jacques Damourette.
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mentales (ce point sera rapidement précisé a la sous-section 2.4 ci-dessous).
2.2 Sémasiologie vs onomasiologie

Les « objets grammaticaux » (notions de nom, d’adverbe, etc. ; notions de sujet et
de complément; notion d’accord; notion de morphologie; etc.) et les regles
grammaticales (accords ; position d’un mot ; forme des terminaisons ; inférences liées a
I’utilisation d’un conditionnel comme futur d’un passé qui précede ; etc.) sont des
marques ou des marqueurs. C’est pourquoi il parait tout naturel de partir de ces marques
pour en définir les usages (exemples : quand utiliser I’imparfait ? ou placer tel type
d’adverbe ? etc.). On appellera sémasiologique cette approche parce qu’elle part des
signes que sont les marques grammaticales.

On peut aussi choisir un autre point de vue que 1’on nomme onomasiologique. 11
s’agit de partir des concepts : par exemple, comment exprimer le pass¢ ou le futur ou la
pluralité®). 11 faut éviter toute rigidité en la matiére. Les deux points de vue se
complétent. Mais il est important de savoir comment les articuler et ne pas le faire de
facon aléatoire. Le point de vue onomasiologique est plus synthétique* que le point de
vue sémasiologique ; il sera donc plutdt conclusif, le point de vue sémasiologique étant
plus adapté aux remarques initiales sur un corpus d’étude.

2.3 Formulation métalinguistique vs activité épilinguistique et métacognitive

Un métalangage est un langage qui permet d’étudier un autre langage dit
langage-objet. Ainsi, dans I’énoncé « en japonais, la particule ga indique le sujet », le
Jjaponais est-il le langage-objet et le francais est-il le métalangage (dans une grammaire
du francais en francais, le francais est a la fois métalangage et langage-objet). Cette
dualité « langage-objet / métalangage » est corrélée a une autre dualité utilisée en
logique formelle depuis Quine : use / mention que ’on traduira par en usage / en
mention. Dans 1’exemple ci-dessus, le syntagme incomplet « en japonais, la particule
[...] indique le sujet » est en usage (c’est ici le niveau du métalangage) et « ga » est en
mention (c’est ici le niveau du langage-objet). Malheureusement, les linguistes n’ont

repris cette opposition que partiellement, nommant aufonyme un mot ou un syntagme en

® Le concept grammatical de pluralité n’est pas simple. Certaines langues comme le frangais considérent
un collectif comme singulier (la police est...), d’autres comme 1’anglais voient un pluriel (police are...).
Pour certaines langues, le pluriel commence a deux, pour d’autres a trois. Avec both, 1’anglais mixte les
deux. Le chinois et le japonais n’ont pas de marque plurielle pour les noms.

4 11 faut distinguer : « point de vue analytique » ou ’on distingue les objets les uns a coté des autres ;
« point de vue synthétique » ou I’on rassemble les objets en un systeme et donc en les reliant les uns aux
autres ; « point de vue holistique » ou 1’on considére le tout sans perception des parties.
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mention.

La constitution d’un métalangage releve d’une réflexion sur la langue et d’une
objectivation de cette réflexion (Gombert, 1990 ; Portine, 1997). C’est donc avant tout
une activité a tendance scientifique. C’est pourquoi Culioli (1968 : 108) a proposé la
notion d’épilinguistique. Lorsque nous parlons, nous nous corrigeons ou nous ajustons
notre propos (2 la situation, a I’interlocuteur, a notre visée signifiante). On ne peut
considérer cette pratique comme véritablement métalinguistique (Trévise, 1994 ; Portine,
1997 : 37-38). Or ce que nous voulons, ce n’est pas transformer nos apprenants en
linguistes mais les aider a se construire une faculté de rétro-controle leur permettant
de se livrer a cette activité épilinguistique (qui n’est pas une compétence) de correction
et d’ajustement (c’est-a-dire d’adaptation a différents parameétres). Certes, une activité
de réflexion métalinguistique peut étre utile (pour nommer notamment a [’aide
d’étiquettes comme nom, adjectif) Mais cette activité métalinguistique (1’acquisition
d’une compétence métalinguistique’® relative) n’est pas une fin en soi; elle a pour
objectif de favoriser 1’activité épilinguistique de nos apprenants.

Du point de vue grammatical, les activités métacognitives sont intermédiaires
entre les activités métalinguistiques et les activités épilinguistiques : il s’agira donc de
raisonner sur sa langue et ses activités discursives, ce qui permet de se construire des
capacités a s’auto-corriger grace a un rétro-contrdle opéré a bon escient. D’un point de
vue plus général, on entend par « activités métacognitives » a la fois les stratégies mises
en place par I’apprenant pour guider ses apprentissages et I’acquisition d’une faculté
que 1’on nomme souvent « apprendre a apprendre ». Nous limitons donc ici les activités
métacognitives a leur aspect grammatical.

2.4 Grammaire artificielle vs grammaire mentale

Lorsqu’on utilise le mot grammaire, on pense généralement a un ouvrage (par
exemple, Le bon usage de Grevisse) ou a un manuel utilisé en langue maternelle ou en
langue étrangere. Mais d’ou proviennent ces ouvrages ? Historiquement, la notion de
grammaire a été ¢laborée pour faciliter 1’acquisition d’une compétence rhétorique
(notamment & Alexandrie aux cours des 2°™ et 1° siécles avant J.-C.). C’est donc en
réfléchissant a ce qui était mécanique (explicitable et reproductible) dans 1’usage de la
langue que 1’on a mis en place un enseignement de grammaire puis des manuels de

grammaire et enfin des sommes grammaticales nommées grammaires qui sont des

5 11 est important de remarquer qu’ici compétence est au singulier et suivi d’un adjectif qui le détermine.
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artefacts (c’est pourquoi Stanislas Dehaene, professeur au collége de France, a introduit
dans son séminaire la notion de grammaire artificielle). Il serait paradoxal que ces
artefacts n’aient pas un substrat mental et que ce qui est mécanisable (et donc
automatisable) ne le soit pas dans le cerveau des sujets parlants. C’est pourquoi on peut
légitimement considérer que s’il y a des ouvrages de grammaire (artificiels) c’est parce
que le cerveau humain comporte lui-méme une grammaire (dont nous ignorons
actuellement la forme), une grammaire mentale. On trouve parfois grammaire
intériorisée pour désigner cette grammaire mentale de la langue maternelle. Nous
proscrivons cette dénomination parce que le terme intériorisée conduit a penser que
cette grammaire vient de I’extérieur alors qu’elle a été construite par ’enfant, avant de
fréquenter 1’école, puis retravaillée a I’école sous une forme explicitée et influencée par
les grammaires artificielles (et leurs normes). La formule grammaire d’apprenant a
toute sa légitimité (Véronique, 2017) mais nous lui préférerons grammaire mentale afin
de bien souligner le siége des opérations qui nous intéressent ici.

Ce qui précede est trés important pour la langue étrangére ou seconde. Si nous
nous contentons d’enseigner des régles a nos apprenants (ce qui n’est pas en soi inutile,
nous le verrons), nous leur proposons un savoir hors de la pratique de la langue
(dénoncé en son temps par Stephen Krashen) et non leur propre élaboration de leur
grammaire mentale.

2.5 Heuristiques et approches (socio)constructivistes

On remarquera qu’ici heuristique est un nom et socioconstructiviste un adjectif.
Cette différence a son importance : un nom porte une forme substantivée alors qu’un
adjectif porte un attribut®.

La notion d’heuristique en didactique des langues n’est pas nouvelle (cf. Cuq,
1996 : 41, 45, 50, 104) mais toujours en position adjectivale et reléve généralement
d’une activité métalinguistique sans prise en compte de 1’incidence mentale de cette
activité. En nous inspirant des travaux des psychologues du raisonnement (voir, par
exemple, Cadet, Chasseigne, 2009), nous avons propos¢ une notion d’heuristique qui

prolonge les travaux de Sandrine Aguerre (2010) et qui correspond a une procédure

6 Au Moyen-Age, les grammairiens latins ont divisé la catégorie « nomen » en deux sous-catégories : le
nomen substantiuum (qui deviendra d’abord le substantif puis la catégorie du nom) et le nomen
adiectiuum (qui deviendra la catégorie adjectif). La notion de substance a été beaucoup discutée au
Moyen-Age : le mot blancheur peut-il étre un substantif alors qu’il désigne un attribut ? La conception
moderne des noms et des adjectifs est formelle, ce qui lui permet d’échapper a ce genre de paradoxe.
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mise en place conjointement par 1’enseignant(e) et les apprenants (Portine, a paraitre) :
face a une situation qui pose un probléme (par exemple, une nouvelle marque de temps
verbal, un nouveau marqueur, une structure qui semble étrange), I’enseignant(e) élabore
un mini-corpus de données non hiérarchisées auxquelles s’ajouteront des données
fournies par les apprenants en cours de route, mini-corpus qui n’est pas proposé
d’emblée en entier mais séquence par séquence, puis les apprenants formuleront des
régles qu’ils évalueront a la lumiére de nouvelles données. L’heuristique consiste en la
méthode de traitement des données par les apprenants avec 1’appui de 1’enseignant(e).
Cette notion d’heuristique s’inscrit dans une perspective socioconstructiviste. La
notion de constructivisme a été louée et critiquée sans que les choses soient toujours tres
claires. Nous ne pouvons ici que donner notre acception de cet adjectif. Pour nous, il y a
perspective constructiviste lorsque 1’apprenant(e) é€labore son propre savoir et ses
propres savoir-faire en confrontant ses acquis et ses hypothéses nouvelles au monde
empirique qui I’entoure, les autres personnes (enseignant(e), apprenants, éventuellement
des tiers) appartenant aussi a ce monde empirique : Jonnaert (2002 : 66) rappelle que
« Les constructivistes abandonnent 1’idée d’une connaissance qui soit une copie
conforme de la réalité extérieure au sujet: la réalité ontologique.» La connaissance
transforme donc ’objet & connaitre : la langue francaise devient ma langue. Cette
conception est convergente avec celle de Piaget et des néo-piagétiens comme Daniel
Gaonac’h mais aussi avec la pédagogie Freinet’. Est-elle constructiviste ou
socioconstructiviste ? Ce débat, qui ne saurait étre traité ici, dépend de la fagon dont on
envisage la corrélation entre apprentissage et socialisation. Pour les néo-vygotskiens, les
néo-piagétiens ne sont pas socioconstructivistes mais seulement constructivistes. Cela
dépend de la facon dont on considére le co-apprenant ; s’il n’est qu’un parameétre du
probléme a résoudre, il y a perspective constructiviste mais non socioconstructiviste ; si
le co-apprenant est co-acteur de ma construction de savoirs et de savoir-faire, alors il y a

perspective socioconstructiviste.

3 Les trois formes de la contextualisation de ’activité grammaticale
Nous allons maintenant nous intéresser au « comment contextualiser 1’activité

grammaticale ? », les notions qui précédent permettant de comprendre pourquoi non

7 Voir le commentaire que fait Piaget sur Freinet (1969 : 98-99).
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seulement nous reprenons des travaux existant mais aussi pourquoi nous proposons des

ajouts a ces travaux.

Nous devons tout d’abord distinguer les pratiques grammaticales en langue maternelle,

en langue seconde et en langue étrangére, en nous référant bien entendu au francgais

(mais on pourrait étendre ces considérations aux autres langues) :

e en francgais langue maternelle, les « éléves »® ont a leur disposition un savoir parler
qu’ils peuvent apprendre a objectiver puis a analyser par des procédures
généralement distributionnelles et transformationnelles ;

e en frangais langue seconde, les apprenants n’ont pas ce savoir a leur disposition
puisque leur connaissance de la langue est beaucoup moins stable que celle des
¢leves en langue maternelle, mais ils peuvent recueillir des corpus en interrogeant
des locuteurs natifs et les confronter a leurs propres pratiques ;

e en frangais langue étrangere, les apprenants n’ont pas la possibilité de recueillir un
tel corpus (sauf lorsque la langue est apprise dans un pays ou elle est parlée, mais il y
a alors d’autres obstacles) ; ils doivent donc se référer aux apports extérieurs
(enseignant(e), manuels, lectures) tout en observant aussi leurs propres pratiques.

Il est donc normal que les pratiques en didactique de la grammaire soient différentes

dans les trois cas (mais avec des convergences qu’il serait intéressant de mettre en

évidence pour le frangais langue maternelle).

3.1 La grammaire comme savoir explicitable régulateur

Ce qui distingue fondamentalement I’activité grammaticale de I’activité discursive
ou rhétorique’ (celle de production et de compréhension de discours en situation), ¢’est
le coté mécanique de I’activité grammaticale alors que 1’activité discursive est un art du
développement et de la reprise qui transforme le déja dit, lui permet d’évoluer (ce que

I’on appelle souvent depuis Vygotski une conduite en spirale). Les deux activités sont

donc fondamentalement différentes et I’activité grammaticale est au service de I’activité

discursive (de la littéracie a 1’écrit). Le probléme majeur est que ’activité grammaticale
est en soi implicite : quand je parle en langue maternelle ou dans une langue étrangere

que je possede parfaitement, je n’ai nullement conscience de cette activité grammaticale

8 Le terme «éléve » désigne une posture institutionnelle et le terme « apprenant» une posture
fonctionnelle, celle d’un individu plongé dans un processus d’apprentissage. Dans le cas de la langue
maternelle, I’'usage demeure de parler d’éléves (et d’étudiants pour 1’université).

° Le terme rhétorique a souvent mauvaise presse dans le monde francophone depuis le milieu du 20°™ s,
du fait que le 19°™ s. a cultivé une rhétorique souvent réduite aux figures du discours. De ce fait,
rhétorique est souvent entendu comme art du bavardage. En anglais, rheforic n’a pas subi cette disgrace.
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sous-jacente et lorsque je me livre a une activité épilinguistique (cf. sous-section 2.3) je

le fais sans expliciter mon savoir grammatical'®. C’est pourquoi nous dirons que le

savoir grammatical peut ou non étre explicité mais qu’il doit étre explicitable (c’est la
condition sine qua non de la mécanicité, que I’on retrouve d’ailleurs en mathématiques).

Non seulement ce savoir est supposé étre explicitable mais il est aussi facteur de
régulations. Celles-ci opérent a trois niveaux (cf. figure 1) :

e au niveau structurel (régulation de la morphologie flexionnelle, la morphologie
dérivationnelle appartenant a Dactivité lexicale; régulation des structures
syntagmatiques ; régulation des séquences orales et des propositions / phrases a
I’écrit) ;

e au niveau sociolinguistique (réglage en fonction du contexte sociologique et des
situations de production) ;

e au niveau pré-discursif (choix permettant de réguler les stratégies discursives que

I’on veut utiliser)''.

Figure 1 : La grammaire comme facteur de régulations

Cet ensemble de régulations permet d’avoir un discours bien construit et le plus
efficace possible par rapport a ’intention signifiante du locuteur au sein d’un contexte
socio-situationnel donné. Ce caractére opératoire de la grammaire se retrouve quel que
soit le niveau auquel on se place : grammaire mentale (guider la production et la
compréhension au niveau discursif); grammaire-manuel (aider I’apprenant a se
construire sa propre grammaire mentale) ; ouvrage grammatical de référence (expliciter

les mécanismes de la langue au fondement des activités discursives).

1911 y a quelques années, nous avons travaillé sur le Corpus d’Orléans. Lorsqu’un vigneron dit « les
étudiants ont voulé / ont voulu » (vraisemblablement parce qu’il était parti sur « ont cherché a»), il
n’explicite pas son savoir grammatical (le participe passé de vouloir est voulu et non voulé qui serait
constitué sur le paradigme de la premiére conjugaison) mais il se livre a une activité épilinguistique qui
mobilise un savoir grammatical sous-jacent (infra-conscient) sans 1’expliciter.

1 Déja au 18%™¢ siécle, le grammairien Nicolas Beauzée remarque que le fait de remplacer un passé
composé par un futur antérieur modifie la valeur textuelle d’une phrase (cf. j'ai échoué a I’examen, j’ai
donc travaillé pour rien / j'ai échoué a l’examen, j aurai donc travaillé pour rien).
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Nous venons de voir I’aspect régulateur des activités grammaticales. Mais comment
cet aspect régulateur permet-il I’auto-construction d’une compétence grammaticale ?
3.2 Compétence grammaticale et activités métacognitives

Toute langue possédant une grammaire (explicitée dans des manuels et/ou des

t!2 a une compétence grammaticale en langue

sommes ou non), tout sujet parlan
maternelle (les choses sont un peu plus compliquées lorsqu’il y a une langue maternelle
et une « langue nationale »). La scolarisation permet d’expliciter les fondements de
cette grammaire mais selon des procédures qui ont une histoire. C’est le développement
des activités métacognitives. Pour nous, il n’y a pas de « compétence métacognitive »
(comme il n’y a pas de « compétence é€pilinguistique ») parce qu’une compétence
suppose un systéme possédant une certaine architecture mentale alors que les activités
métacognitives (comme les activités épilinguistiques) obéissent a une stratégie qui a une
finalité. La compétence grammaticale en langue maternelle rend complexe 1’édification
d’une compétence grammaticale en langue seconde ou étrangere.

Les travaux des psycholinguistes et des neuropsychologues portent a penser que
I’architecture d’une grammaire mentale est arborescente. Mais cela conduit a poser
deux questions: (a) il existe différents types d’arbres grammaticaux (Tesnicre,
Chomsky, Mel’¢uk, et d’autres encore) ; y a-t-il un type a privilégier et si oui lequel ?
(b) une langue SVO (sujet-verbe-objet) comme le francais donne lieu a des arbres
grammaticaux distincts de ceux construits dans le cadre d’une langue SOV comme le
japonais ; ne peut-on que les juxtaposer ou existerait-il une superstructure commune ?

Ce qui suit n’est qu’une minuscule discussion sur ces points (et sans recours a un
formalisme quel qu’il soit) : la « relative » en frangais est une proposition postposée au
nom et constitue donc un arbre autonome qui va jouer un role adjectival par rapport a un
nom et étre reliée a ce nom par un pronom relatif, c’est-a-dire anaphorique. Le
probléme, comme nous allons le voir, est la difficult¢é a présenter ces différentes
propriétés d’une fagon homogene (Trévisiol-Okamura, Kaheraoui, 2015).

Rendons plus concreéte cette description : dans « la voiture que j’ai achetée hier est
déja en panne », « que j’ai achetée hier » est une proposition que je peux représenter par
un arbre phrastique comportant un déplacement et « que » est un pronom anaphorique

qui a pour antécédent « voiture ». Les exercices grammaticaux classiques sont de deux

12 11 faudrait écrire « sujet signifiant » afin d’englober les langues des signes qui ont une grammaire en
propre : on distingue la langue des signes frangaise (LSF) du francais signé (grammaire du frangais).
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types : (a) ils produisent 1’adjectivation d’une structure propositionnelle qui devient
subordonnée (exemple : ma voiture est déja en panne + j’ai acheté cette voiture hier >
la voiture que j’ai achetée hier est déja en panne) ; (b) ils mettent ’accent sur la valeur
anaphorique du pronom (exemple: j'ai acheté une voiture > la voiture que j’ai
achetée).

Premier cas : ce type d’exercices insiste sur le caractére adjectival de la relative. 11
s’agit des exercices qui demandent de faire une seule phrase a partir de deux phrases.
Avantage de cette démarche : la fonction de la relative et 1’intérét de son emploi sont
mis en évidence. Inconvénient de cette démarche : il est impossible d’aborder les
modifications au niveau de la détermination (ma + cette > la) sous peine d’une
complexification extréme.

Deuxieme cas : ce type d’exercices insiste sur la valeur anaphorique du pronom en
mettant en retrait 1’opération de subordination puisque tout se joue au sein d’un
syntagme nominal (ce qui est la résultante des deux types d’exercices). Avantage de
cette démarche : la morphologie du pronom est clairement mise en évidence.
Inconvénient de cette démarche : la fonction adjectivale est plus difficile a mettre en
évidence puisque la réduction d’une phrase en proposition subordonnée n’apparait pas.

On voit les difficultés que peut éprouver un apprenant a se constituer une
« compétence!® a associer un événement propositionnel & un nom ». On pergoit la
complexité du travail métacognitif, méme en faisant abstraction des structures de la
langue maternelle.

3.3 La grammaire comme savoir culturel

Dés I’école primaire, il y a disciplinarisation : « quand les langues deviennent
maticre d’enseignement [...], elles deviennent des objets disciplinaires » (Beacco,
2015 : 17).

Apprendre une langue étrangere, ce n’est pas seulement apprendre & communiquer
dans cette langue. C’est aussi acquérir un « savoir culturel ». Dans les années 1960,
I’apparition du courant structuro-global audio-visuel (SGAV) a été a l’origine d’un
mouvement utilitariste de 1’apprentissage des langues étrangéres. Aujourd’hui, on a

retrouvé le double intérét de cet apprentissage : pouvoir obtenir une information ou

13 Tci, le terme compétence correspond a « approche par compétences », ¢’est-a-dire « par savoir-faire ».
Il faut donc distinguer cette notion de compétence (associée a un « descripteur ») de celle que 1’on trouve
dans « compétence grammaticale » (associée a un systéme structuré). Le Cadre européen commun de
référence comporte certaines ambiguités en la maticre.
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demander la réalisation d’une action, savoir donner un renseignement, sont des objectifs
utilitaristes ; pouvoir parler de la phrase complexe de Proust, savoir montrer que I’on est
capable de dire la méme chose de deux fagons différentes sont des objectifs culturels.

Du point de vue scolaire, et sous une forme un peu analogue a celle qui précede, la
grammaire du francais donne souvent lieu a un examen qui peut étre caractérisé par une
note ¢liminatoire. Toujours sur le plan culturel, la grammaire d’une langue étrangere
peut donner lieu a plusieurs attitudes. Ainsi, en France, considére-t-on généralement que
la grammaire de 1’anglais n’a que peu d’intérét. La réputation du frangais est d’avoir
une grammaire complexe. Pouvoir montrer son expertise en la matiére est valorisant.

Nous avons vu que la grammaire avait aussi une composante régulatrice au niveau
des normes sociales. Cet aspect a un pendant culturel. Savoir montrer que I’on sait
s’adapter a la diversité socio-situationnelle peut parfois donner un avantage.

Nous pouvons maintenant traiter de la contextualisation de la didactique de la

grammaire et de son paramétrage.

4 Les parametres de la contextualisation de I’activité grammaticale

Nous allons associer une composante hypothétique a une composante qui a déja
beaucoup été travaillée en matiere de contextualisation de la didactique de la grammaire,
notamment par le groupe de recherche GRAC déja mentionné et ses correspondants
internationaux.

La question de cette contextualisation se pose aussi au niveau francophone (Chiss,
David, 2014). Cet article montre d’ailleurs combien il est difficile de faire porter la
question socio-situationnelle sur le grammatical. Dés lors, que 1’on parle de variation
dialectale, sociale ou situationnelle, on s’oriente vers le lexical. Or la variation
grammaticale existe aussi au niveau de 1’aire d’une langue donnée : outre les formes
québécoises et 1’intérét récurrent pour I’absence de « ne », on peut relever les formes du
type «je I’ai vu a lui » du Sud de la France ou « un homme que je connais pas son
nom » en grammaire de 1’oral, par exemple.

Nous allons relever trois parameétres de la contextualisation de la didactique de la

grammaire (figure 2).
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Figure 2 : Les parameétres de la contextualisation de la didactique de la grammaire

4.1 Le paramétre « Vision de I’institution de formation »

Sur ce point, on se reportera aux travaux du GRAC (Paris 3) et notamment au
numéro 181 de Langue frangaise (2014). Ce type de travaux est trés important pour
tenter de comprendre la notion de contextualisation de la didactique de la grammaire.
Mais nous souhaitons proposer une modalité de décentration de ce point d’intérét
pourtant essentiel qui est marqué par « [...] la place accordée a la langue premiére du
public visé dans la rédaction des ouvrages et notamment par rapport aux dénominations
des classes grammaticales (nom, adjectif qualificatif, [...] et des faits de langue (la
négation, la forme passive...). » (Fouillet, Stratilaki-Klein, Weber, 2015 : 40-41),
c’est-a-dire ’interprétation (par les enseignants, par les manuels) du « contexte
linguistique, éducatif et culturel [des] apprenants de francais non natifs » (ibid., 38).

4.2 Le parametre « Perception-cognition liée a la langue maternelle »

Les travaux du GRAC s’inscrivent dans la perspective de la contextualisation des
savoirs savants (Beacco, Kalmbach, Suso Lopez, 2014 : 3) et donc en fonction de
savoirs déclaratifs, et non dans la « perspective ancienne » de « I’application des savoirs
savants » est-il précisé. De plus, ces travaux comprennent grammaire au sens d’ouvrage
et non au sens de construction mentale de 1’apprenant. Une perspective différente est
celle des études acquisitionnistes qui étudient les « grammaires d’apprenant »,
c’est-a-dire des processus acquisitionnels. Nous nous situerons, dans le cadre du présent
parametre, dans une troisieme perspective, celle de la structuration mentale du
savoir-faire (ou savoir procédural) des apprenants en regard de leur langue maternelle.

Pour ce faire, a titre d’illustration et dans le prolongement des remarques sur la

relativisation a la sous-section 3.2, nous allons nous intéresser a la « relative » en
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japonais (figure 3). Certains consideérent qu’il n’y a pas de relative dans les langues ou
celle-ci ne se réalise pas sous la forme d’une proposition introduite par un pronom dit
relatif. Pour nous, cette position est européo-centrée et oublie que les faits
grammaticaux sont susceptibles d’une double approche, structurelle et fonctionnelle.
Oublier I'un de ces aspects est se livrer a une amputation : il convient de les articuler
(hors bien évidemment les micro-analyses sur I’un ou l’autre plan). La proposition
relative en francgais correspond a une relative en japonais (nous n’employons plus le mot
de proposition, peut-étre le terme prédication serait-il opératoire) structurée
différemment mais avec la méme fonction.

Il faut apporter une derniere précision. Les traducteurs anglais <> frangais savent
bien qu’a une proposition relative en francais va généralement correspondre en anglais
soit un syntagme adjectival soit un dédoublement en deux phrases. Ce point, quantitatif,
n’est pas non plus celui sur lequel nous nous situons ici.

La fonctionnalité de la relative en japonais est la méme qu’en frangais ; elle permet
d’augmenter 1’aire de détermination d’un nom-noyau. Mais la modalité de réalisation de
cette fonctionnalité se fait par un groupe plus synthétique (figure 3) que la proposition

relative en frangais qui est plus analytique.

Figure 3 : Structure de la « relative » en japonais

Ce caractére synthétique est plus important a nos yeux que le fait que le groupe
relatif soit antéposé au lieu d’étre postposé, mais les deux se combinent. A partir de 13,
nous considérerons que le fait de passer de la relative en japonais a la relative en
francais suppose une déconstruction-reconstruction mentale. Accepter cette position a
une conséquence : les heuristiques que nous construisons pour la conceptualisation
grammaticale doivent en tenir compte. Ce sera notre point d’aboutissement actuel.

4.3 Le paramétre « Structure émotionnelle individuelle »

Nous n’aborderons pas ce paramétre qui demanderait une étude en soi mais, surtout,

qui est beaucoup trop variable pour étre appréhendé de facon globale. Nous ne livrerons

qu’une anecdote, d’ailleurs périphérique, mais qui nous parait transférable mutatis
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mutandis a la didactique de la grammaire, étant donné 1’aspect mécanique de celle-ci.
L’auteur de ces lignes, ayant cru avoir une vocation de logicien avant de devenir
linguiste et didacticien, a été conduit a donner des cours d’initiation a la logique en
cursus de linguistique. Or le principal obstacle était bien souvent non pas cognitif
(incapacité a entrer dans la mécanique des calculs formels) mais émotionnel (/es
mathématiques (!), ce n’est pas pour moi ; de toute facon, je n’y comprends rien). C’est
donc la peur de I’aspect mécanique qui bloquait les compétences analytiques des
¢tudiant(e)s (compétences nécessaires pour toute entreprise dans un domaine
mécanique) Ceux et celles qui arrivaient a surmonter cet obstacle (traumatisme de
I’adolescence ?) entraient parfaitement dans les inférences au sein des mondes possibles
du calcul des propositions.

4.4 Comment articuler ces trois parametres ?

L’apprenant est un tout. Les composantes précédentes (discours grammatical
fréquenté aupres des enseignants et des manuels, composante cognitive de la pratique
linguistique en langue maternelle, composante émotionnelle en regard des nécessaires
abstraction et mécanicité pour penser le fait grammatical) se mélent chez lui.
L’articulation de ces trois parameétres reléve donc de différenciations dans [’acte
didactique : nous devons les prendre en compte dans la constitution d’heuristiques aux

fins de conceptualisation grammaticale.

5 Conclusion ? Didactique, linguistique, neuropsychologie et neurosciences

Ce qui précede cherche a tenir compte a la fois des contraintes de la didactique, des
interrogations de la linguistique (souvent plus importantes que ses réponses pour la
didactique) et des questionnements actuels en neuropsychologie. Tout en ayant
conscience du caractére non achevé des présents propos, nous voudrions faire, en guise
d’esquisse de conclusion provisoire, trois remarques.

La premiére remarque porte sur le terme « neurosciences ». Pour nous, ce terme est
trompeur (ce que nous ne dirions pas pour « sciences cognitives »). Il porte a penser que
I’activité neuronale explique tout et tend a faire oublier que la neuropsychologie ne peut
traiter que de ce qui reléve de cette activité neuronale. Or plus on se situe dans les
explications « micro » plus on doit faire un travail important de pontage avec le
«macro ». L’association que fait M. Gabriel (2015) entre neurosciences et
neurocentrisme n’est pas dénuée de fondement méme s’il en tire des conséquences qui

nous semblent exagérées.
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Dés lors que 1’on accepte la remarque qui précede, on peut en faire une deuxieme :
notre activité cérébrale est bien le substrat de nos actes de pensée. Il est donc fort
probable que nous devrions prendre de plus en plus en compte les travaux en
neuropsychologie.

Et cela nous améne a notre troisieme remarque. Il est a I’heure actuelle tres difficile
de faire un pont entre les travaux de neuropsychologie et la didactique. Il en est ainsi
parce que les deux champs peinent & communiquer malgré certaines propositions de
discussion (comme celles faites par Olivier Houdé en cette année 2017). 11 faut a la fois
trouver un langage commun et le moyen de tenir compte de publications parfois peu
accessibles conceptuellement. C’est a cette condition que les propositions encore

timides émises ici pourront prendre véritablement sens.
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Résumé

Le département de langue francaise de ['université Tamkang ne consacre que deux séances
hébdomadaires a [’enseignement de la grammaire. La progression enregistrée étant comparable
entre les différentes classes, nous proposons dans le présent article une réflexion sur le contexte
de apprentissage du francais a Taiwan afin de définir la méthode d’enseignement la plus

appropriée, permettant aux éléves une acquisition optimale de la langue.

Mots clés

Grammaire, Taiwan, université, enseignement, regle.

1 Introduction

Dans les années soixante-dix, 1’approche communicative (notion traduite par
« Communicative Approach » en anglais) est apparue dans les pays anglo-saxons, et est
rapidement devenue un outil de référence en didactique de langue étrangere, y compris
pour I’apprentissage de la grammaire. Elle doit son succes aux principes sur lesquels
elle repose, tels que « la classe devrait se centrer sur I’apprenant », et « les enseignants
ne devraient pas étre les seuls transmetteurs de connaissance en classe », mais devraient
« €tre animateur de ’atmosphére de la classe », mis en application avec profit par
nombre d’enseignants. En outre, cette approche met également en avant que « les
compétences linguistiques des €leves devraient étre naturellement acquises grace a des
jeux de rdle et d'autres activités de communication analogiques ». Sur le plan de
I’enseignement de la grammaire, la premicre génération de I’ Approche communicative
préconise méme de traiter de fagon « implicite» tous les problémes grammaticaux
rencontrés en classe de langue.

Le concept de 1’enseignement implicite de la grammaire est mis en doute dans les
pays dont la langue maternelle des éléves est peu similaire a la langue étrangere apprise.
Sous condition de ne pas vouloir retourner dans l'interprétation traditionnelle, a savoir

celle d’'un enseignement grammatical reposant sur [’explication des régles, le
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didacticien frangais a préconisé un enseignement grammatical de [’approche
communicative, mettant ’accent sur « 1’obervation d’exemples » (Besse, 1984 ) , et
suivi d’une correction réciproque sur les régles grammaticales antérieurement observées
(Courtillon, 1985, 1989).

Cependant, il est indéniable que les conditions sont différentes d’un pays a 1’autre
en matiere d’enseigment de la grammaire. Outre les facteurs que constituent les locaux
de travail, le nombre de cours par semaine, la planification du cursus, la langue
d'enseignement, la méthode d'enseignement aura une incidence déterminante sur
l'apprentissage.

Le département de frangais ou je travaille, par exemple, propose un cours de
grammaire aux ¢étudiants des deux premicres années. Il est obligatoire, mais ne repose
que sur deux séances par semaine!. En raison de 1’éloignement entre la langue frangaise
et celle des étudiants, les enseignants choisissent en général 1’enseignement explicite au
sein de leur cours de grammaire. Cet article vise a tenter de définir, au sein de cette
université ou le nombre de séances par semaine parait faible, et ou la progression suit
un programme précis, la méthode d’enseignement la mieux appropriée. En outre,
nous nous placerons du point de vue de I’étudiant pour savoir quel enseignement

grammatical permet la meilleure acquisition au cours de son apprentissage.

2 Les deux propositions principales dans I’enseignement grammatical

Les deux catégories principales dans l'enseignement/apprentissage de la grammaire
sont de « formule implicite» (grammaire implicite) et «formule explicite» (grammaire
explicite)(Besse, 1984). A I’issue de I’apparition de I’approche communicative, les
didacticiens préconisent que I’apprentissage d’une langue étrangere devrait se faire dans
un contexte naturel. Il faut donc se passer de la grammaire. Tel est le concept de la
« grammaire implicite » (Besse, 1984). Pourtant, cette méthode suscite nombre
d’interrogations, notamment dans certains pays ou la langue maternelle des apprenants
est ¢loignée de la langue cible apprise, et dont la mise en oeuvre pose souvent nombre
de difficultés durant la classe (Béacco, 1993 ; Bresson, 1989). En outre, certains
didacticiens ont constaté que l'enseignement de la grammaire d'une langue étrangere, y
compris l'utilisation de métalangue grammaticale, est souvent tres liée a la culture de
I’enseignement/apprentissage du pays en question (Besse, 1984, 2011 ; Béacco, 1993 ;
Simon, 1993 ; Confais, 1997 ; Cuq, 1998; & Barbot Camatarri, 1999).

! Le cours de grammaire devient optionnel en troisiéme année d’études.
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2.1 Enseignement par I’explication de régle

Nous parlons de I’enseignement grammatical effectué¢ « de facon explicite », quand
nous expliquons des reégles de grammaire dans la classe (Besse, 1984). La grammaire
explicite fait partie de la «méthodologie traditionnelle» ou celle de la
« grammaire-traduction » (Germain, 1993 ; Germain & Séguin, 1995). La méthodologie
« traditionnelle » est souvent associ¢e a l'utilisation de la métalangue dans
I’enseignement de la grammaire (Béacco, 1993, 2010 ; Besse, 1980, 1984, 1986 ; Carlo
& Granget, 2009 ; Confais, 1997 ; Cuq, 1998 ; Feuillet, 1997 ; Germain & Séguin,
1995). L’enseignement traditionnel de la grammaire, ou les régles de grammaire sont
considérées comme « hypothéses », « régles» ou «lois » (Besse, 1989), est li¢ en
général a D’explication des régles de grammaire classées selon la terminologie
grammaticale (Confais, 1997). En outre, on peut distinguer deux approches au sein de
I’enseignement explicite de la grammaire : la « grammaire inductive » et la « grammaire
déductive ». La premieére commence par expliquer les regles, puis les illustre a 1’aide
d’exemples ; alors que ’autre commence par faire observer des phrases d’exemples
relatifs puis aborde 1’explication des regles (Besse, 1984 ; Courtillon, 1996 ; Vigner,
2004). La différence fondamentale entre les deux enseignements explicites ci-dessus
réside dans la concentration de « la forme de la langue» ou de « la fonction de la
langue» (Bresson, 1989 ; Carlo, 2009) lors de l'enseignement. En d’autres termes,
I’approche "déductive" est plus traditionnelle que I’approche inductive (Véronique,
1984), laquelle a été adoptée a large échelle durant son heure de gloire dans les années
quantre-vingt-dix (Tagliante, 1994). Cette mise en application met en exergue la
différence fondamentale entre la philosophie de l'enseignement traditionnel et celle de
I’approche communicative. Les deux aspects les plus représentatifs de la philosophie
communicative dans 1’enseignement grammatical sont la "conceptualisation" préconisée
de H. Besse en 1984, ainsi que la « grammaire notionnelle » proposée par J. Courtillon.
Ces deux notions constitueront les points d’appuis de notre réflexion.

2.2 Enseignement par I’observation d’exemples

H. Besse a propos¢ en 1984 TI’'idée de la '"conceptualisation" pour
I’enseignement/apprentissage de la grammaire (Besse & Porquier, 1984). 1l s’agit d’une
série d’activités grammaticales effectuées a travers 1’observation des apprenants. Besse
considére que les apprenants devraient apprendre la structure d’une langue étrangére
eux-mémes a travers 1’observation d’une série d’exemples du sujet en question,
construire leurs propres régles de grammaire et apprendre a se servir de 1'auto-induction
(Cuq, 2003). La proposition de « conceptualisation » de Besse est largement adoptée

dans I'enseignement/apprentissage de 1’approche communicative (Cuq, 2003).
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J. Courtillon a quant a elle proposé 1’idée de la « grammaire sémantique » pour
faire enseigner/apprendre la grammaire de langue étrangere (Courtillon, 1985). Elle
estime que ce dernier devrait tenir compte de I’aspect sémantique comme principe. La
«grammaire sémantique» de Courtillon comporte trois phases : (1) Phase de la
découverte (2) Phase de la correction mutuelle (3) Phase de la conclusion (Courtillon,
1989).

Au cours de la premiere phase de découverte, les étudiants doivent déduire leurs
propres régles de grammaire apres avoir observé les matériaux fournis par 1’enseignant.
Ces exercices comprennent a la fois la forme et le sens en grammaire. Certains manuels
de grammaire francaise ont modifié 1’ordre des lecons afin que les éléves identifient et
¢tablissent des regles de grammaire, dont les explications, sous forme de synthese,
apparaissent seulement a la fin du texte dans ces manuels. De cette manicre,
I’observation et I’hypothése faites par les étudiants ne correspondent pas forcément aux
régles réelles, constituant ainsi une opportunité de discussion avec les apprenants autour
de ces aspects grammaticaux (Courtillon, 1989).

Puis intervient la « phase de correction mutuelle », dont I’enjeu est, pour Courtillon,
l'acquisition de la grammaire, a savoir la capacité des étudiants a s’exprimer librement
et s’auto-corriger avec leur propre connaissance grammaticale sans intervention de
I’enseignant, objectif recherché grace aux jeux de roles et de simulations, parmi d’autres
activités, ou certains étudiants sont invités a repérer les erreurs et les expressions
inappropriées chez leurs camarades, l'intérét de cette étape étant d’aider les éleves a
confirmer ou réviser les régles de grammaire cognitives. Nous constatons parfois que
certains ¢tudiants seront corrigés a ce stade pour des erreurs inexistantes. Par
conséquent, cette phase de correction mutuelle entre les étudiants est trés importante
pour toute la classe. Pendant cette période, I’enseignant évitera d’intervenir
directement pour corriger les erreurs des €léves, et son role se bornera a fournir la bonne
réponse uniquement lorsque personne dans la classe ne sera en mesure de la produire.

Enfin, la derniére étape, dite « phase de conclusion », voit 1’enseignant proposer
une explication grammaticale permettant aux ¢étudiants de confirmer leurs observations
et leurs hypothéses précédentes sur les régles d’un sujet. Bien siir, cette étape ne peut
apparaitre qu’apres la phase d'induction et I’activité de conceptualisation, toutes deux
réalisées par les étudiants. Cette troisieme étape fournit aux étudiants la version
officielle des régles de grammaire, indépendamment des régles de grammaire élaborées
par les étudiants. Il faut noter que cette dernicre étape révéle seulement une
représentation des structures de grammaire par les natifs, mais qu’elle ne suffit pas a

exprimer les nuances et les distinctions subtiles en sémantique.
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Toutefois, certains didacticiens ont constaté que 1’acceptation des deux méthodes
d'enseignement  ci-dessus  est  étroitement lice a4 la  culture de

l'enseignement/apprentissage de 1’enseignant (Besse, 1984 ; Béacco, 2010).

3 Analyse des questionnaires

Afin d’évaluer la pertinence de ces deux méthodes d’enseignement/apprentissage
chez les apprenants taiwanais, nous avons ¢laboré un questionnaire relatif a
I’observation d’exemples ainsi qu’a un sondage d’opinions. Les détails et les
conclusions de cette enquéte seront abordés plus loin dans cet article.

La présente étude comprend les aspects suivants :

—  Premiérement, concernant « le choix du théme grammatical », nous avons
choisi dans cet article «les pronoms personnels » comme sujet de recherche, non
seulement parce qu’il n'existe pas de théme comparable dans la langue maternelle des
¢leves, ce qui affecterait I’aptitude des étudiants a établir une différence entre
I’utilisation d’observation des exemples et 1’explication des régles. En outre, ce théme
grammatical est enseigné seulement avant ’examen mi-semestriel du deuxiéme
semestre en premicre année. Les étudiants sont alors déja mieux familiarisés avec leurs
¢tudes au sein de 1’université. De plus, ce choix permet aussi aux enseignants de mieux
préparer le questionnaire.

—  Deuxiemement, le choix des ¢tudiants de premicre année comme destinataires
du questionnaire a été motivé par le fait que la plupart d’entre eux n’ont jamais été
confronté au theme de la grammaire. Cette méconnaissance nous aide a appréhender le
processus d’acquisition des étudiants d’un sujet grammatical inexistant dans leur langue
maternelle.

—  Troisiémemet, notre méthodologie pour cette enquéte a consisté en la
préparation des deux questionnaires, a savoir celui « d'observation d’exemples et
d'exercices », et celui interrogeant 1’opinion des éléves quant aux deux enseignements
(voir Annexe 1). Les étudiants concernés sont ceux qui ont suivi le cours de grammaire
de niveau débutant avec moi durant I’année universitaire 2015-2016. Ils viennent des
deux classes différentes : classe A et classe B. Je les ai invités d’abord a observer les
exemples du « questionnaire d’observation », et a réaliser les exercices proposés en bas
du méme questionnaire.

Enfin, j’ai invité les étudiants a partager leurs opinions quant aux deux méthodes
d’enseignement de grammaire dans le dernier questionnaire. Pour m’assurer que les

¢tudiants n’ont jamais abordé ce théme grammatical, les présentes recherches ont été
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débuté quelques semaines avant I’introduction dans le cours de ce sujet, excluant ainsi
la possibilité que le théme ait déja été traité par d’autres enseignants.

Suivant les conditions évoquées ci-dessus, j’ai donc pu initier cette enquéte, en
distribuant un questionnaire comportant toutes les utilisations et applications de ce
théme grammatical, sous forme d’exercices. Les ¢étudiants ont pu disposer de
suffisamment de temps pour finir tranquillement les deux parties (observation
d’exemples puis exercices). Le questionnaire de 1’Annexe 1, portant sur le sondage
d’opinions des deux enseignements, a ensuite été distribué.

3.1 Présentation sur ’enquéte

Le questionnaire de notre enquéte comporte neuf questions (voir Annexe 1), dont
I’objectif est de connaitre les opinions des étudiants de la premiére année sur
I’enseignement de la grammaire a travers «l’explication de régles » et « 1I’observation
des phrases ». Il faut noter que certaines questions y sont répétées de facon différente,
afin de connaitre les avis réels des étudiants. Par exemple : dans la question 1, « Pour
moi, il est possible d’apprendre les prenoms personnels avec la méthode d’observation
de phrases » et la question 3 « Pour moi, il est difficile d’apprendre les pronoms
personnels avec la méthode d’observation de phrases », il s’agit pour ces deux questions
de demander aux éléves d’évaluer leur aptitude a apprendre ce nouveau théme
grammatical par ’observation des phrases d’exemple. Nous espérons, a travers le
pourcentage de réponses affirmatives et négatives, connaitre les opinions réelles sur
cette méthode d’enseignement.

En outre, pour la question numéro six, « Je préférerais la mise en oeuvre de la
méthode d’observation de phrases en classe de grammaire », la question numéro huit
« Je pense que les deux methodes doivent étre appliqués au cours de grammaire de
premic¢re année », et la question numéro neuf: «Je pense, aprés la méthode
d’observation de phrases, qu’il n’est plus nécessaire d’expliquer les régles
grammaticales », il s’agit de savoir si les étudiants peuvent réellement apprendre un
nouveau théme grammatical avec la méthode « d’observation des phrases », méme s’ils
ne rejettent pas la perspective de son application en classe.

Le formulaire propose de choisir les six réponses suivantes : « fortement d'accord »,
« d'accord », « plutot d'accord », « plutdt pas d'accord » « pas d'accord », et « vraiment
pas d’accord », et nous avons exclu le choix « sans opinion », car nous espérons
connaitre uniquement le pourcentage de réponses affirmatives et négatives. Par
conséquent, nous divisons dans la suite de Iarticle les statistiques en deux catégories :

les trois premiers choix, A6, A5 et A4, sont classés dans la catégorie affirmative, et les
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trois derniers, A3, A2 et Al, sont dans la catégorie négative.?.
3.2 Analyse générale de I’enquéte

Trente-sept questionnaires ont été récupérés aupres du groupe A et trente-deux
aupres du groupe B (Annexe 2).

Les statistiques de I’ensemble des questionnaires monrent que, pour la premiére
question, Q1, « Je suis capable d’apprendre les “pronoms peronnels” par la méthode
d’observation de regles », 59% des étudiants du groupe A et 69% du groupe B, ont
donné une réponse positive’. Au contraire, 41% des étudiants du groupe A et 31% du
groupe B ont fourni une réponse négative (Voir I’Annexe 2).

Par rapport a la premiére question (Q1), la majorité des étudiants a approuvé
I’affirmation de la seconde question: « Je suis capable d’apprendre les ‘““pronoms
personnels” avec la méthode d’explication de regles », avec 97% de réponses positives
pour le groupe A, et 94% pour le groupe B. Les réponses négatives ne représentent que
3% du groupe A, et 6% du groupe B.

Quant a la troisieme question (Q3), « Pour moi, il est difficile d’apprendre les
pronoms personnels avec la méthode d’observation d’exemples », 68% des étudiants du
groupe A et 37% du groupe B ont donné leur réponse affirmative. En revanche, 32% des
¢tudiants du groupe A et 63% du groupe B ne le considérent pas ainsi. Par rapport a la
Q3, nous constatons qu’a 1’égard de la quatriéme question, Q4, seulement 6% des
¢tudiants du groupe A et 12% du groupe B estiment qu’il est difficile d’apprendre les
pronoms personnels avec la méthode d’explication de regles. En revanche, 94% des
¢tudiants du groupe A et 88% du groupe B ne considérent pas cette approche comme
difficile. Pour une raison inconnue, un étudiant du groupe A n’a pas répondu a la Q4.

Pour la cinquiéme question « Je pense qu’il est possible d’appliquer la méthode
d’observation de phrases au cours de grammaire », 71% des étudiants du groupe A et
63% du groupe B ont fourni une réponse positive. En revanche, a part deux étudiants
qui n’ont pas répondu a la question, 29% des étudiants du groupe A ont répondu
négativement, ainsi que 37% pour le groupe B.

En répondant a la sixiéme question portant sur la préférence de méthode
d’enseignement pour le cours de grammaire, les statistiques de la sixiéme question
montrent que 50% des étudiants du groupe A et 53% du groupe B favorisent la méthode

d’observation de phrases. Par rapport a la réponse positive, 50% des étudiants du groupe

2 Nous classons dans la « catégorie affirmative » tous ceux qui ont répondu « tout a fait d’accord »,
« d’accord » et « un peu d’accord ». La « catégorie négative » comprend quant a elle les réponses « pas
du tout d’accord », « pas d’accord » et « pas tout a fait d’accord ».

3 C’est-a-dire le pourcentage des étudiants choisissant les réponses « tout a fait d’accord », « d’accord »
et « un peu d’accord ».
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A et 47% du groupe B préférent ne pas I’utiliser en classe. Un étudiant du groupe A n’a
pas répondu a la question.

Quant a la septiéme question : « Je préfére la méthode d’““explication de reégle” en
classe de grammaire », la totalité des étudiants du groupe A et 94% du groupe B
préférent 'explication des régles! Seulement 6% des étudiants du groupe B
n’approuvent pas cette méthode en classe.

Pour la huitiéme question «Je pense que les deux méthodes d’enseignement
devraient étre appliquées dans la classe de la premicre année. », 89% des étudiants du
groupe A et 87% du groupe B se sont montrés favorables. Seul 11% et 13% des
apprenants expriment leur désaccord dans les groupes A et B.

Pour la neuviéme question « Je pense que, aprés la méthode d’observation de
phrases, il n’est plus nécessaire d’expliquer les régles grammaticales », jusqu’a 97% des
¢tudiants du groupe A et 94% du groupe B répondent négativement. Le pourcentage
des réponses positives pour cette question est tres faible : Seulement 3% pour le groupe
A et 6% pour le groupe B !

3.3 Analyse du résultat de I’enquéte

Apres avoir connu les pourcentages de réponse positive et négative donnée a
chaque question, nous commengons maintenant a étudier les trois aspects suivants, a
savoir « les questions dont le pourcentage positif et négatif sont importantes », « le
point de vue des étudiants sur la méthode d’observation de phrases » et « la tendance
générale des réponses ». Est-ce qu’elle montre, de la part des étudiants, une préférence
pour 1’usage de la méthode d’observation de phrases, ou plutot pour celle d’explication
de régles ? Quelles sont les opinions réelles des étudiants ?

3.3.1 Analyse selon « ’importance de la différence de réponse »

Une premiére lecture de nos résultats statistiques a ce questionnaire montre que
certaines questions (Q2, Q4, Q7, Q8 et Q9) produisent une majorité de réponses soit
positives soit négatives.

Tout d’abord, pour la Q2 : «Pour moi, il est possible de comprendre le théme
“‘pronoms personnels’’ avec la « méthode d’explication de régles », dans les deux
groupes, plus de 90% des étudiants répondent par 1’affirmative. La question numéro 4
mene a un résultat comparable : « Pour moi, il est difficile d’apprendre les pronoms
personnels avec la méthode d’explication de régles », ou plus de 90% des étudiants du
groupes A et prés de 90% du groupe B rejettent cette affirmation. Pour la septiéme
question : « Je préférerais la mise en oeuvre de la méthode d’explication de régles dans
la classe de grammaire premicre année », c’est plus de 90% des interrogés qui sont

d’accord pour le groupe B, ainsi que 100% pour le groupe A. Pour la huitiéme question
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« Je pense qu’il faut appliquer toutes les deux méthodes dans la classe de grammaire de
premicére année », prés de 90% des étudiants des deux groupes répondent par
I’affirmative. A la neuvieme question, « Je pense que, apres l'utilisation de la méthode
d’observation de phrases, il n’est plus nécessaire d’expliquer des régles », 97% des
¢tudiants du groupe A et 94% du groupe B considérent qu’il faut expliquer a nouveau
les régles de grammaire, méme aprés avoir fait observer aux étudiants des phrases
d’exemples

Comparativement, les réponses aux questions Q1 et Q6 montrent des opinions plus
partagés :

Pour la premiére, « Pour moi, il est possible d’apprendre les pronoms personnels
avec la méthode d’observation de phrases », pour le groupe A, 59% des étudiants
donnent une réponse affirmative contre 41% de réponses négatives. Pour le groupe B, a
la sixiéme question, « Je préférerais la mise en oeuvre de la méthode d’observation de
phrases en classe de grammaire », nous comptons 53% de réponses affirmatives, contre
47% de réponses négatives.

Enfin certaines questions ont produit des résultats montrant des disparités entre les
deux groupes : Pour la premicre question, « Pour moi, il est possible d’apprendre les
pronoms personnels avec la méthode d’observation de phrases », le pourcentage de
réponse affirmative est de 59% dans le groupe A et de 69% dans le groupe B. Pour la
troisiéme question, le pourcentage de réponse positive dans le groupe atteint 68% contre
37% dans le groupe B.

Nous constatons que les réponses aux deux questions ayant montré des disparités
entre les deux groupes portent sur I’application de la « méthode d’observation de
phrases ». En revanche, pour les questions portant sur la méthode d’explication de
régles, les résultats entre les deux groupes sont proches. Il faut noter que la troisiéme
question, Q3 « Pour moi, il est difficile d’apprendre les pronoms personnels avec la
méthode d’observation de phrases », a amené la plus grande disparité de réponses
entre les deux groupes, 68% des étudiants du groupe A estimant qu’il est difficile
d’apprendre les pronoms personnels, contre seulement 37% pour le groupe B. phrases.
3.3.2 Point de vue des étudiants sur la méthode « observation de phrases »

En ce qui concerne la nécessité de la méthode « d’observation de phrases » dans la
classe de grammaire en premiere année, les questions concernées sont celles de Q1, Q3,
Q5, Q6 et Q8. Tout d’abord, pour la Q1 « Pour moi, il est possible d’apprendre les
prenoms personnels avec la méthode d’observation de phrases », dont les statistiques
montrent que 59% des étudiants du groupe A et 69% du groupe B ont donné leur

réponse affirmative. Par rapport a la premicre question, la Q3 posseédent des résultats
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trés différents selon la classe : 68% des étudiants du groupe A et 37% du groupe B
considerent qu’il est tres difficile d’apprendre les pronoms personnels avec la méthode
d’observation de phrases. Finalement, le résultat de la Q6 montre que 50% des étudiants
du groupe A et 53% du groupe B sont pour 1’enseignement a travers 1’observation de
phrases dans le cours de grammaire. Pour cette derniére question, le pourcentage de la
réponse affirmative dépasse la moitié a la fois pour la classe A et B.

Dans ’ensemble, nous constatons que les étudiants de la premiére année ne
rejettent pas ’utilisation de la « méthode d’observation de phrases » dans le cours
de grammaire. Ceci est particulierement visible dans les résultats des questions Q5 et
Q8. Par exemple, pour la Q5 «Je pense qu’il est faisable d’appliquer la méthode
d’observation de phrases au cours de grammaire de la premicre année », la réponse
affirmative compte 71% pour le groupe A, et 63% pour le groupe B. De méme, pour la
Q8 « Je pense que les deux methodes doivent étre appliqués au cours de grammaire de
la premiére année », le pourcentage de la réponse affirmative s’¢léve jusqu’a 89% pour
le groupe A, et 87% pour le groupe B. Les deux résultats ci-dessus montrent donc, quel
que soit le groupe, la majorité des étudiants pensent qu’il est souhaitable
d’enseigner la grammaire en premiere année avec la méthode d’observation de
phrases.

4 Conclusion

A travers les différentes analyses de cet article, nous constatons que les étudiants ne
rejettent pas I’utilisation de la méthode d’observation de phrases en premiére année, et
que toutes les questions concenées produisent un pourcentage de réponse positive
dépassant toujours 50% tous groupes confondus. Néanmoins, les étudiants expriment
davantage encore leur préférence pour la méthode d’explication de régles grammaticales
ainsi que son efficacité, ce qui nous parait encore plus clair si nous nous référons aux
cing points suivants :

Premiérement, lorsque nous demandons aux étudiants avec quelle méthode ils sont

capables de saisir le théme « pronoms personnels », et laquelle des deux ils préférent

avoir en classe, les réponses montrent que la « méthode d’explication de régles »

I’emporte sur celle « d’observation de phrases ».

Deuxiemement, quand nous demandons aux étudiants avec laquelle des deux
méthodes ils éprouvent plus de difficultés a comprendre le théme de grammaire abordé,
pour les deux groupes, c’est la « méthode d’observation de phrases » qui a fait 1’objet
d’un nombre plus important de réponses.

En outre, nous constatons aussi que, quel que soit le groupe, les questions
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concernant l’utilisation de la « méthode d’observation de phrases » ont produit des
résultats plus nuancés. Nous supposons que cette derniere méthode d’enseignement est
plus controversée, et que les étudiants ont des avis plus diversifiés.

Il faut surtout noter que, pour la neuviéme question, quel que soit le groupe, trés
peu d’étudiants considérent qu’une ré-explication de la régle n’est pas nécessaire apres
I’utilisation de la « méthode d’observation de phrases ». Cela montre que, méme si les
¢tudiants ne rejettent pas cette dernicre méthode, presque la totalité des étudiants ne
sont pas sirs de saisir ce theme grammatical seulement avec la « méthode
d’observation de phrases ». C’est pourquoi ils souhaitent une clarification sous la
forme d’une explication de la régle relative.

En fin de compte, comme les résultats a certaines questions le montrent que, malgré
la préférence pour la « méthode d’explication de regles », les étudiants ne rejettent pas
non plus celle d’observation de phrases, nous en déduisons que cette derniére reste
justifiée au sein du cours de grammaire de premicre année. Pourtant, nous pensons que
la « méthode d’observation de phrases » serait plus efficace et mieux acceptée par
les étudiants, si elle pouvait étre appliquée dans le cours de grammaire au niveau
avancé, ou a I’occasion d’un cours de révision grammaticale.

Comme le soutiennent certains didacticiens ( Krashen, 1981 ; Vives, 1989 ) , la
finalit¢ de I’enseignement/apprentissage de la grammaire d’une langue étrangere est de
pouvoir construire et de se servir spontanément du « systtme moniteur » de cette
nouvelle langue. Pourtant, comme 1’éléve apprend trés souvent une langue étrangére
dans un environnement linguistique non naturel, il est donc important de connaitre la
structure, a savoir la grammaire, de cette nouvelle langue. Les résultats de notre étude
montrent que, contrairement a la « méthode d’explication de reégles», celle
« d’observation de phrases » ne pourra pas jouer seule un role déterminant dans le
cours de grammaire francaise a Taiwan. Je considére donc que la « méthode
d’explication de régles » reste plus pertinente, du moins pour un cours de
grammaire en premiére année, que celle d’observation de phrases. Si la durée du
cours de grammaire le permet, ’enseignant pourrait mettre en oeuvre la
« méthode d’observation de phrases ». Mais pour que son enseignement soit réussi
et que les étudiants soient rassurés dans leur apprentissage, I’enseignant devrait

procéder en outre a une explication supplémentaire de la régle grammaticale.
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Annexe 1 :

Questions Cochez votre
réponse
[Explication
6 |5 3 1

Exemple : J’aime les cours proposés par le département. @ 4(3 (21

Q1. « Pour moi, il est possible d’apprendre les prenoms | 6 | 5|43 |21
personnels avec la méthode d’observation de phrases »

Q2. «lJe suis capable d’apprendre les “pronoms | 6 |54 |3 |21
peronnels” par la méthode d’explication de regles ».

Q3. « Pour moi, il est difficile d’apprendre les pronoms | 6 |5 |4 |3 |2 |1
personnels avec la méthode d’observation de phrases »
(Explication : )

Q4. « Pour moi, il est difficile d’apprendre les pronoms | 6 | 5|4 |3 |21
personnels avec la méthode d’explication de régles ».
(Explication : )

Q5. «Je pense qu’il est faisable d’appliquer laméthode | 6 | 5|4 |3 |21
d’observation de phrases au cours de grammaire de la
premiére année »

Q6. « Je préférerais la mise en oeuvre de la méthode| 6 |5 |4 |3 |2 |1
d’observation de phrases en classe de grammaire ».

Q7. «Je préfere la méthode “explication de régle” en| 6 (5 |4 |3 (2 |1
classe de grammaire ».

Q8. «Je pense que les deux methodes doivent étre | 6 (5 |4 |3 (2 |1
appliqués au cours de grammaire de la premicre année ».

Q9. « Je pense que, apres la méthode d’observationde | 6 (5 |4 |3 (2 |1
phrases, il n’est plus nécessaire d’expliquer les regles
grammaticales ».

Tableau 1 :© Questionnaire sur la méthodologie d’enseignement des pronoms personnels
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NB : 6 = Je suis tout a fait d’accord. 5 = Je suis d’accord. 4 = Je suis un peu d’accord.

3= Je suis un peu en désaccord. 2 = Je ne suis pas d’accord. 1 = Je ne suis pas du tout

d’accord.
Annexe 2
A6 A5 A4 A3 A2 Al Pas de réponse
Q1 | Nombre All 8 13 10 5 0
d’étudiants B|7 8 7 6 3 1
ayant répondu
Pourcentage A| 3% 22% | 35% | 27% | 13% | 0%
B | 22% | 25% | 22% | 19% | 9% 3%
Tendance en | A 59% 41%
pourcentage | B 69% 31%
Q2 | Nombre Al 13 21 2 1 0 0
d’étudiants
B |11 12 7 2 0 0
ayant répondu
Pourcentage Al35% | 57% | 5% 3% | 0% 0%
B | 34% | 38% | 22% | 6% | 0% 0%
Tendance en | A 97% 3%
pourcentage B 94%, 6%
Q3 | Nombre All 7 17 6 6 0

d’étudiants

=
&}
AN
o))
0
0
AN

ayant répondu

Pourcentage | A| 3% | 19% | 46% | 16% | 16% | 0%
B|6% |13% |19% |25% |25% | 13%
Tendance en | A 68% 32%
pourcentage | B 37% 63%
Q4 | Nombre A0 0 2 6 22 6 1

d’étudiants

W
o
\S)
\S)
EAN

19 5

ayant répondu

0% 0% |5% |16% |60% | 16% |3%
0% |6% |6% |13% |59% |16%
6% 94%

Pourcentage

> | W >

Tendance en
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pourcentage B 12% 88%
QS5 | Nombre 1 10 14 7 3 0 2
d’étudiants
. B|5 8 7 10 2 0
ayant répondu
Pourcentage | A | 3% 27% | 38% | 19% | 8% | 0% 5%
B|16% |25% |22% | 31% | 6% | 0%
Tendance en | A 71% 29%
pourcentage | B 63% 37%
Q6 Nombre AlO 5 13 14 4 0 1
d’étudiants
B|5 6 6 10 4 1
ayant répondu
Pourcentage A 0% 13% | 35% | 38% | 11% | 0% | 3%
B|16% | 19% | 19% | 31% | 13% | 2%
Tendance en | A 50% 50%
pourcentage B 53% 47%
d’étudiants
. B |11 14 5 2 0 0
ayant répondu
Pourcentage | A| 35% | 49% | 16% | 0% | 0% 0%
B|34% | 44% | 16% | 6% 0% 0%
Tendance en | A 100% 0%
pourcentage | B 94% 6%
Q8 Nombre All3 11 8 3 1 0 1
d’étudiants
B| 15 7 5 4 0 0
ayant répondu
Pourcentage A|35% | 29% | 22% | 8% 3% 0% | 3%
B|47% |22% | 16% | 13% | 0% 0%
Tendance en | A 89% 11%
pourcentage B 87% 13%
Q9 Nombre AlO 0 1 3 13 20
d’étudiants
. B|O 0 2 3 8 19
ayant répondu
Pourcentage | A | 0% 0% 3% 8% 35% | 54%
B| 0% 0% 6% 9% 25% | 59%
Tendance en | A 3% 97%
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pourcentage | B 6% 94%

Tableau 2 : Résultat d’enquéte de la classe A et B (37 et 32 questionnaires retournés )
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L’enseignement contextualisé de la grammaire francaise
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Résumé

A D'époque de la mise en valeur des compétences communicatives plurilingue et
pluriculturelle des individus, la contextualisation est liée a [’enseignement des faits de langue
visant une meilleure valorisation du bagage linguistique de l’apprenant, en construisant une
nouvelle compétence a partir des acquis préexistants. Le travail de contextualisation a effectuer
lors de l’enseignement / I’apprentissage de la grammaire du francais par les apprenants de
langue maternelle slovaques devrait poursuivre une double logique. Premierement, adopter une
optique contrastive traditionnellement associée a la présentation contextualisée de la
grammaire, pour montrer, lors de la description du systeme grammatical, les paralléles et les
différences systemiques entre la langue maternelle et la langue francaise (langue acquise).
Deuxiemement, positionner les connaissances du systéeme grammatical frangais par rapport aux
informations sur les systéemes grammaticaux des autres langues étrangeres maitrisées par les
apprenants a des degrés divers. Cette approche demande une bonne connaissance des bagages
linguistiques et des parcours de formation propres aux apprenants. Elle amene progressivement
les apprenants a faire un travail métalinguistique autonome approfondi, facilitant une
capitalisation de leurs compétences. La conception sera illustrée par une analyse d’un corpus

d’écrits produits par des étudiants universitaires slovaques.

Mots clés

Linguistique, didactique, grammaire, contextualisation, intercompréhension.

1 Introduction

A 1’époque de la mise en valeur des compétences communicatives plurilingue et
pluriculturelle des individus, la contextualisation dans le processus de I’enseignement /
de D’apprentissage des langues et des cultures étrangéres est liée a la manicre de
présenter les faits de langue visant une meilleure valorisation du bagage linguistique de
I’apprenant, en construisant une nouvelle compétence a partir des acquis préexistants.

Nous nous donnons pour I’objectif de montrer la possibilité d’envisager le concept de
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contextualisation dans le domaine de FLE en I’association avec la prise de conscience
plurilingue des sujets apprenants. Cette prise de conscience signifie la sensibilisation
des apprenants aux rapports interlinguistiques entre les langues apparentées et les

langues non apparentées, maitrisées a des divers degrés!.

2 La notion de contextualisation et ’enseignement de la grammaire

Notre conception de la contextualisation se construit a partir de celle qui a été
présentée par le groupe de recherche DILTEC-GRAC (Grammaires contextualisées).
Ces théoriciens définissent la contextualisation (pédagogique) du discours grammatical
comme un ensemble des « formes de variations ou d’écarts par rapport a des
descriptions du frangais proposées dans des grammaires de référence et qui sont, a des
degrés divers, des transpositions d’orientation encyclopédique des savoirs savants, ceux
des sciences du langage et de la linguistique du frangais » (Beacco, Kalmbach & Suso
Lépez, 2014 : 11). Cette définition, issue de la réflexion sur la relation entre le savoir
scolaire et le savoir scientifique / de référence (cf. Fournier, 1998), a été présentée et
développée a partir des travaux de Beacco (2009, 2010), Beacco & Byram (2007),
Beacco, Kalmach & Suso Lopez (2014) et autres. Les termes de « nativisation » (cf.
Demaizicre & Narcy-Combettes, 2005) et de « manuélisation» et de
« disciplinarisation » (Puech, 1998) entrent en jeu dés qu’on réfléchit sur Ia
contextualisation du discours grammatical, en considérant les outils didactiques en
général, et les manuels en particulier, comme « des complexes de représentations [...]
constituant le prisme dans lequel se refléte une représentation des savoirs disciplinaires,
de la discipline en tant que « mati¢re » d’enseignement [...] et complexité du contenu. »
(Puech, 1998 : 17). C’est surtout I’analyse des manuels et des grammaires pédagogiques
qui afourni le matériel pour I’analyse du discours grammatical contextualisé¢. La
question du « contexte » et, par conséquent, de « contextualisation », est pergue par
plusieurs autres chercheurs comme une des plus actuelles en didactique de langues.

Loin de vouloir prétendre a I’exhaustivité dans la présentation des points de repere
théoriques dans le domaine de la contextualisation, il faut constater que la réflexion sur

la relation entre la linguistique (et, dans son sein, la grammaire) et la didactique des

! Ce texte est congu dans le cadre du projet de recherche conjoint entre I’Université Matej Bel de Banska
Bystrica et I’Université technique de Zvolen (Slovaquie), KEGA n° 010TU Z-4/2017 Developing the
reading competency and teaching technical foreign languages at technical universities, soutenu par le
Ministere de 1’Education de la République slovaque.
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langues, y compris sous perspective du plurilinguisme, a une tradition solide dans la
pensée didactique. Le travail actuel relevant du domaine de la grammaire contextualisée
auquel nous nous référons (pour la contextualisation de la grammaire du frangais dans
I’espace slavophone cf. Bruley et Meszaros, 2014 ; Bruley, Fouillet, Stratilaki & Weber,
2014 ; Puchovska, 2016 etc.) a ceci de spécifique qu’il vise une description détaillée des
formes de contextualisation pédagogique, une étude de leur évolution dans le temps et
une catégorisation qui pourrait s’appliquer a ces formes.

Dans leur travail portant sur les marques de contextualisation dans les grammaires
du francais destinées aux publics slovaque et tchéque, C. Bruley et B. Meszaros (2014)
proposent une typologie suivante des formes du discours contextualisé :

a) les expressions décrivant les différences entre les systémes linguistiques de la
langue de départ et de la langue d’arrivée ;

b) les formulations faisant état des similitudes entre les deux systémes ;

c) les modifications de la description ou de la catégorie grammaticale
(redescription / recatégorisation) observables sous différentes formes, le changement
s’opérant au niveau de I’appellation et/ou au niveau du contenu ;

d) les regroupements inhabituels de deux ou plusieurs faits linguistiques ;

e) les traductions et les équivalences.

Cette typologie, ¢laborée a 1’issue de 1’étude des occurrences réelles des segments
du discours contextualisé¢ dans les ouvrages dévoués a la présentation de la grammaire
francaise, rend compte de I’importance donnée, dans le processus de 1’enseignement et
dans celui de I’apprentissage, a I’analyse contrastive au sens traditionnel du terme (cf.
Odlin, 1989). Un recours systématique a ce type d’analyse des faits de grammaire est
jugé indispensable pour sensibiliser les sujets apprenants aux phénomenes de transfert
(négatif et positif) susceptibles de se produire lors de I’apprentissage. Or, le travail de
contextualisation est étroitement associ€ a 1’identification des facteurs pertinents pour la
mise en place du transfert interlinguistique. En d’autres termes, 1’enseignement
contextualis¢ de la grammaire vise, en priorité, la prise de conscience, par les
apprenants, des effets possiblement favorables d’éventuels transferts positifs, ainsi que
des risques potentiels du transfert négatif entre les langues en contact dans le processus
d’enseignement / d’apprentissage.

Nous soutenons qu’il est nécessaire d’augmenter le nombre de langues concernées
par le processus de contextualisation de la grammaire de la langue a acquérir. La

contextualisation doit exploiter les rapports non seulement entre deux langues (la langue
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maternelle et la langue acquise), mais toute une série de rapports interlinguistiques (la
langue maternelle et les langues maitrisées par le sujet parlant). Nous essayerons de
justifier cette conviction a travers la démonstration des influences mutuelles, chez les
¢tudiants de lettres, entre la langue maternelle (le slovaque), la premicre langue
étrangere (I’anglais) et la deuxieme langue étrangere (le francais), cette derniére étant la

langue a acquérir.

3 Une double logique de la grammaire contextualisée dans I’enseignement du FLE

Le concept de contextualisation, tel qu’il est décrit par Bruley et Meszaros (2014),
se fonde sur le rapport bilatéral entre la langue maternelle et la langue acquise. Bilatéral,
ce rapport n’a pas le caractére réciproque, car 1’attention se porte, le plus souvent, sur
les transferts de la langue maternelle vers la langue acquise et non vice versa.
L’existence des influences dans I’autre sens ne peut pourtant pas étre niée. De plus, le
processus d’apprentissage est influencé par les connaissances / les compétences dans
d’autres langues faisant partie des porfolios des apprenants. C’est pourquoi nous
considérons opportun d’attirer D’attention des apprenants sur les relations
interlinguistiques entre toutes les langues qu’ils maitrisent, quelques soient les rapports
du point de vue géographique ou typologique entre ces codes. Etant donné que chaque
apprenant dispose d’un portfolio linguistique propre, la langue de départ et la langue
d’arrivée ne devraient pas étre, dans I’analyse contrastive, prises en considération
comme des phénomenes isolés, mais comme des entités caractérisées par leurs positions
au sein des systémes complexes.

Nous proposons donc d’¢largir le concept de contextualisation pour inclure
¢galement les rapports entre, d’un coté, les langues étrangéres maitrisées sur les
différents niveaux par I’apprenant et, de I'autre c6té, la langue acquise. Parmi les
rapports entre les langues étrangeres faisant partie du bagage linguistique du sujet
apprenant, nous réservons une place particuliere a la relation entre la premicre et la
deuxieéme langues étrangeres. Celle-ci devient fréquemment une source de transferts
positifs et de transferts négatifs. La sensibilisation des sujets apprenants a I’existence et
a la spécificité de ces rapports peut les amener a une maitrise approfondie de la langue
d’arrivée.

Ainsi, dans notre conception, la contextualisation est une opération a caractére
métalinguistique consistant a mettre en évidence, de maniere directe ou indirecte, les

rapports interlinguistiques soit entre les langues individuelles, soit entre les langues en
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tant que représentants des groupes linguistiques définis par la typologie grammaticale
ou par la généalogie, en vue d’une communication des connaissances sur les
fonctionnements des systémes linguistiques orientée vers des groupes cibles spécifiques.
Nous rejoignons ainsi la perspective de Odlin (1989), d’apres lequel : « Transfer is the
influence resulting from similarities and differences between the target language and

any other language that has been previously (and perhaps imperfectly) acquired »
(p. 27).

4 Le contact francais — anglais et francais — slovaque dans les écrits des étudiants
universitaires slovaques

Le concept de contextualisation élargi, présenté ci-dessus, réflétant la nécessité,
d’abord, d’augmenter le nombre des langues concernées par la mise en contexte et,
¢galement, de les regarder comme des représentants des groupes linguistiques dotés des
caractéristiques communes, sera illustré par une analyse des écrits des étudiants
universitaires slovaques apprenant le francais en premicre année de licence. Cette
pré-étude fait partie d’une recherche plus vaste des compétences des étudiants
universitaires en langues étrangéres actuellement menée?. L’ objectif de cette illustration
est de montrer I’existence réelle des transferts non seulement entre la langue maternelle
et la langue étrangere, mais aussi entre la premicre et la deuxiéme langue étrangeres. Le
corpus est constituté de 19 écrits produits par les étudiants sous forme de travaux
séminaires faisant 1’objet d’une évaluation continue. Le théme des écrits était
identique pour tous les étudiants. Il s’agissait de I’analyse phonétique et phonologique
de deux enregistrements de la lecture d’un texte connu et d’un texte inconnu, réalisée
par les étudiants eux-mémes lors du cours de phonologie du francais. Les écrits devaient
tous respecter un format pré-défini. Leur partie centrale contenait un commentaire
analytique portant sur les difficultés éprouvées lors de la lecture, ainsi que
I’identification des écarts par rapport a la prononciation du frangais standard observés
dans les enregistrements. Les auteurs des écrits étaient des étudiants en FLE et des
¢tudiants en traduction et interprétation. La plupart d’entre eux faisait des études
bivalentes, en combinant I’étude du frangais avec une autre spécialisation, notamment

avec I’anglais, avec le slovaque ou avec I’histoire.

2 Le projet de recherche KEGA n° 010TU Z-4/2017 Developing the reading competency and teaching
technical foreign languages at technical universities.
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L’analyse des textes écrits en frangais par les étudiants slovaques était ciblée, dans
un premier temps, sur 1’identification des écarts par rapport a la norme du francais
standard, au niveau de la morphosyntaxe, et sur I’examen des possibilités d’une
éventuelle description systématique et d’une catégorisation de ces écarts. Dans un
deuxiéme temps, I’intérét a porté sur un fait de grammaire précis dont les réalisations
dans le corpus ont été évaluées du point de vue du transfert interlinguistique négatif et
positif.

Dans la premicre étape de I’analyse, esquissée ci-dessus, les interférences (les
transferts négatifs) entre la langue maternelle (le slovaque) et la langue cible (FLE),
ainsi que celles entre I’anglais en tant que premiére langue étrangere et le frangais en
tant que deuxiéme langue étrangere, relevées lors de 1’analyse des écrits des étudiants
universitaires slovaques, ont ét¢ soumis a |’analyse qualitative s’appuyant sur la
typologie des formes de I’interférence proposée par Rackova (2017). Cette typologie
s’inspire de la théorie de I’interférence grammaticale de Weinreich (1953), en I’adaptant
au contact du slovaque langue maternelle et du FLE. Par rapport a la typologie classique
de Weinreich, celle de Rackova n’envisage que 1’interférence grammaticale (dont les
marques sont percues au niveau de la morphosyntaxe). Parmi les types de transfert, elle
se concentre sur ceux qui sont présumés pertinents pour le contact d’une langue slave
(le slovaque) avec une langue romane (le francais), ne tenant pas compte de certains
types de transferts originellement proposées par Weinreich (le transfert des morphemes,
la modification de la fonction du morphéme etc.). Aprés une premicre distinction entre
I’interférence interlinguistique (entre la langue de départ / maternelle et la langue
d‘arrivée en train d’étre acquise) et I’interférence intralinguistique (sa source et sa cible
sont les structures de la langue qui est en train d’étre acquise), elle distingue, comme
deux formes de base de l’interférence, le transfert de la relation grammaticale et le
transfert de la relation sémantique. Le transfert de la relation grammaticale concerne,
entre autres, les rapports de valence verbale. Le transfert de la relation sémantique

concerne, par exemple, les réalisations de I’aspect verbal (cf. Rakova, 2017).

S Résultats et discussion

Dans la premicre étape de 1’analyse, le corpus a été soumis a une tentative
d’annotation manuelle en vue d’identification des écarts par rapport a la norme
morphosyntaxique du frangais standard. La volonté de proposer une catégorisation

précise des écarts relevés dans le corpus en adoptant le classement de Rackova et/ou
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celui de Weinreich a pourtant mené a un échec. La raison en était que les modes de
réalisation des transferts observées dans le corpus de travail se sont révélés
extrémement variés. Dans la grande majorité des cas, nous avons eu affaire a un
transfert de morphéme et un transfert de relation en méme temps, ce qui rendait les
critéres de Weinreich pratiquement inopérables pour le matériau en question. Nous nous
sommes ensuite tenue a certaines distinctions proposées par Rackova, plus adaptées
a nos besoins.

Dans la deuxieme étape de 1’analyse, nous avons décidé de limiter les faits de
grammaire auxquels nous allions faire attention pour pouvoir observer les phénomenes
de transfert de plus prés. Nous nous sommes concentrée, en conformité avec nos
recherches précédentes, sur le verbe en tant que partie du discours ayant le role central
dans 1’énoncé et, plus précisément encore, sur les cadres de valence verbale. Pour cette
nouvelle analyse, nous n’avons retenu que les verbes transitifs directs et indirects,
employés au sein des constructions actives.

Dans le corpus de 12 854 mots, nous avons relevé 628 occurrences des verbes
transitifs. Il s’agit des occurrences de 116 lexémes verbaux dont 84 transitifs directs et
32 transitifs indirects en francais. Chacun des verbes est apparu dans le corpus plusieurs
fois. La liste des verbes repérés contient plusieurs items pour lesquels la forme frangaise,
celle de leurs équivalents anglais, et parfois aussi celle de leurs équivalents slovaques
avaient la méme racine, ex. fr. provoquer — angl. to provoke — slov. (vy)provokovat'; ft.
présenter — angl. to present — slov. prezentovat'; fr. analyser — angl. to analyze — slov.
analyzovat' etc. Quant aux cadres de valence, nous observons leur identité entre le
francais, 1’anglais et le slovaque pour 94 lexémes (81 % des verbes analysés); pour les
valences des lexeémes restants, différentes relations de ressemblance peuvent étre
observées : soit les cadres de valences sont identiques entre le francais et I’anglais, par
ex. fr. concerner qc — angl. concern st — slov. tykat' sa coho ; fr. aider g — angl. help sb —
slov. pomoct niekomu ; fr. éviter gc — angl. avoid st — slov. vvhnut sa comu ; fr. réussir
(a faire) gc — angl. arrive to do st — slov. podarit sa, soit ils le sont en anglais et en
slovaque, par ex. fr. se rendre compte de gqc — angl. realize st — slov. uvedomit si
nieco ou en frangais et en slovaque, par ex. fr. commenter qc — angl. comment (on) st —
slov. komentovat’ nieco.

Sur le nombre total de 628 occurrences des verbes transitifs, nous avons observé 21
écarts (3,3 %) par rapport a la norme du francais standard. L’exemple (1) montre le

choix éronné du lexéme verbal (parler au lieu de dire), influencé par la langue
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maternelle des locuteurs (un cas de transfert négatif du slovaque) 1i¢ a un cadre de
valence ne respectant pas la norme du francais standard (parler regoit ici la valence

propre a dire).

(1) Par example on parle « sur » a la place de « syr » ou « dalur » a la place de « dalyr ».

Dans ces productions écrites des locuteurs maitrisant le frangais au niveau B1 — B2
(un pré-requis a I’entrée de ’université), les écarts liés aux constructions verbales
concernent 1% des occurrences des verbes transitifs et représentent a peu prés un tiers
des erreurs dans I’emploi des verbes transitifs en tout. Les quelques cas de transfert
négatif dans les énoncés francais viennent de I’anglais (les deux occurrences de penser
dans I’exemple 2 avec un emploi non standard de la préposition — angl. think of
something, slov. — mysliet' na nieco, fr. penser a qch), d’autres possiblement du
slovaque (I’emploi du verbe oublier sans la préposition dans 1’ex. 3 — slov. zabudnut’
(urobit) nieco, fr. oublier (de faire) qch, angl. forget (to do) st), d’autres encore
représentent des cas indécidables entre plusieurs influences (ex. 4 — angl. fo distinguish

between st — slov. rozlisovat' medzi niecim — ft. différencier qc) :

(2) Je ne pensais pas de 1'accent et 1'intonation aussi car c’était difficile de penser de la

prononciation correcte et en méme temps de la prosodie.

(3) Jai lu quelques mots avec les voyelles nasales, par exemple le mot « langue » [lag]

mais dans les certains mots j’ai oublié prononcer la voyelle nasale, par exemple le mot

« dans » ou j’ai lu [dan] a la place de [da].

(4) Pour moi, c¢’était difficult de différencier entre ces voyelles®.

Les occurrences du transfert positif de 1’anglais vers le francais (éventuellement du
slovaque vers le frangais) sont, comme nous 1’avons déja indiqué, plus difficiles a
identifier. La difficulté est liée au fait que nous ne disposons pas de moyens assez
efficaces pour les différencier des cas de non interférence, c’est-a-dire d’une bonne
maitrise de la langue étrangere en train d’étre acquise. Ainsi, I’énoncé (5) pourrait étre
considéré, sous certaines conditions, comme un cas de transfert positif de I’anglais vers

le frangais chez les Slovaques pour lesquels 1’anglais est la premiére langue étrangére et

3 Lexemple montre également un transfert de la forme anglaise « difficult » vers le frangais.
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le francais est la deuxiéme langue étrangére. La valence du verbe I’équivalent anglais fo
concern something est identique a celle du lexéme francais concerner qc. Celle de
I’équivalent slovaque tykat sa coho serait différente : il s’agit, en slovaque, d’un verbe

transitif indirect appelant un COI au cas génitif :

(5) Les erreurs concernent surtout les interruptions dans la lecture et les auto-corrections.

Les effets de transfert positif peuvent étre attribués, dans quelques cas, a des
facteurs d’ordre intralinguistique. Dans I’exemple suivant, les valences anglaise (kelp
do something) et slovaque (pomdahat urobit’ ¢o) sont identiques (il s’agit, dans les deux
cas, des constructions sans prépositions), mais différentes de celle qu’exige le verbe

francais (aider a faire gc) :

(6) Tout cela nous aide a comprendre le locuteur, ses opinions et son attitude.

Comme nous ’avons déja montré dans I’exemple (1), en dehors des cadres de
valence, les phénoménes de transfert sont observés au niveau de la sémantique des
verbes. Les deux phénomeénes (le sens et la valence) sont parfois, mais pas toujours,
atteints par le transfert (négatif) en méme temps. Les exemples (7) et (8) montrent des
choix éronnés des verbes en francais sous influence de la connaissance de 1’anglais et
sous I’influence de la langue maternelle slovaque, sans erreurs dans leurs constructions
syntaxiques. La forme payer attention employée dans 1’énoncé (7) est influencée par
I’anglais. La forme correcte en francais serait faire attention (slov. davat pozor).
L’énoncé (9) contient le verbe ignorer qui, en slovaque, serait synonyme de négliger ou
omettre, tandis qu’en francgais il a le sens de ne pas connaitre. 11 s’agit d’un cas de

faux-ami.

(7) On n’observe pas de graves fautes de la prononciation et celles qui sont présentes sont
la cause de la lecture et prononciation automatique et rapise, sans payer attention a la
prononciation qui vont de main avec ’influence de I’accent et de la langue maternelle.

(8) Parfois j’ai ignoré les nasales, par exemple j ai dit [kontind] au lieu de [k3tind].

Pour compléter I’image de la réalisation des verbes transitifs dans notre corpus, il

faut dire aussi que d’autres écarts peuvent étre observés au niveau de la morphologie
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des formes verbales. Ce sont des erreurs dans la conjugaison ou dans le choix du temps
ou du mode verbal, auxquelles nous attribuons le caractére intralinguistique. Ces écarts
sont produits en conséquence d’une maitrise insuffisante des paradigmes de conjugaison
verbale et de la construction d’un interlangue des apprenants (pour I’analyse contrastive
des systemes des temps et modes verbaux entre le francais et le slovaque, cf. Taraba,

1995, plus récemment Labancova, 2017) :

(9) On conclue que c’était surtout la prononciation ou bien 1’omission des lettres finales et
les difficultés avec les lettres ,,ss* et leur prononciation entre les voyelles.

(10) Ensuite, la prononciation de ,,du“ au lieu de ,,dy* est une erreur typique, on souvent
omis |’emphase ou 1’accent sur ,,y*.

(11) Si je compare la prononciation correcte et 1’enregistrement audio, je trouverais

beaucoup d’erreurs.

Les occurrences des structures de valence qui s’écartent de la norme, identifiées
dans le corpus, ne sont pas nombreuses, ce qui peut étre attribué a la nature générique
du texte et a la relative proximité typologique des réalisations des faits de valence
verbale dans les trois langues analysées. Pourtant, la variabilit¢ des occurrences
témoigne d’une richesse des rapports interlinguistiques et de la complexité des

phénomeénes de transfert.

6 Conclusion

La présence de faits de transfert interlinguistique entre la langue maternelle et la
deuxiéme langue étrangere, ainsi qu’entre la premicre et la deuxiéme langues étrangeres
dans le corpus montre la multidimensionalité¢ du phénoméne. Elle confirme également
la nécessité de tenir compte des rapports entre plusieurs langues maitrisées par le sujet
lors de I’acquisition/la présentation de la grammaire d’une langue étrangére. En d’autres
termes, les interférences sont loin d’étre des réalités biunivoques. Ce constat se
confirme d’ailleurs, dans les recherches liées a la didactique de I’intercompréhension (cf.
Adamciak, 2017, pour 1’étude sur les rapports entre le frangais, 1’anglais et le slovaque
sous perspective d’intercompréhension plurilingue et I’indication des voies de leurs
exploitations dans le processus de I’apprentissage du francais par les slovacophones
parlant anglais en tant que 1% langue étrangére).

Le travail de contextualisation dans I’enseignement de la grammaire frangaise peut
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s’inspirer des avancements de [’étude contrastive des langues, puisant dans la
« néo-contrastivité¢ » (Forlot & Beaucamp, 2008) ou cherchant d’expliciter une
« contrastivité revisitée » (Dabene, 1996). 1l s’agit d’apprendre le francais grace aux
connaissances de la langue maternelle et des autres langues étrangéres maitrisées, en se
sensibilisant aux transparences et aux influences mutuelles entre les différentes langues
du portfolio linguistique de chaque individu. En d’autres termes, on peut « passer du fait
linguistique au fait plurilinguistique » (Forlot, 2015). L’incitation a la construction des
liens entre les faits de grammaires déja acquis ailleurs et les faits de grammaire
a acquérir, ’enseignant se place aux cotés de I’apprenant et, en contextualisant, cherche

les maniéres les plus efficaces pour faciliter I’apprentissage.
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Résumé

L objectif de cet écrit est de démontrer les avantages et les inconvénients de la méthode de
frangais Connexions et les différents obstacles que cette méthode crée. Je veux parler ici de mon
expérience de classe. J'essayerai donc d’exposer les avantages et les inconvénients de cette
méthode. J'insisterai sur les différents types de difficultés telles grammaticale, lexicale, verbale
etc. La disposition successive des cours, le choix du contenu des cours, le niveau des legons et
d’autres problematiques de méme ordre, occuperont aussi notre attention. Tout au long de cet
écrit je ne manquerai pas de parler du role que joue l'inter-culturalité dans [’acquisition des

langues.

Mots clés

FLE, Connexions, inter-culturalité, didactique, méthode de frangais.

1. Introduction

Sur une base de didactique interculturelle des langues, [’objectif de cet écrit est de
démontrer les avantages et les inconvénients de la méthode de francais Connexions
écrite par Régine Mérieux et Yves Loiseau et les différents obstacles que cette méthode
crée lors de I’enseignement du FLE. Il y a bien quelques années que j’ai enseigné cette
méthode et je veux parler ici de mon expérience de classe. J essayerai donc d’exposer
les avantages et les inconvénients de cette méthode et les difficultés que celle-ci m’a
engendrées dans la pratique de classe ; j’insisterai sur les différents types de difficultés
telles grammaticale, lexicale, verbale etc. La disposition successive des cours, le choix
du contenu des cours, le niveau des lecons et d’autres problématiques de méme ordre,
occuperont aussi notre attention. Comment ces difficultés rendent-elles languissant et
fatiguant I’enseignement du FLE et par conséquent, le processus de 1’acquisition de la

langue.
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Je parle, dans cet écrit, en titre d’un enseignant universitaire de frangais et non en
titre d’un spécialiste des méthodes de francais. Je suis professeur de langue et littérature
francaises a I’Université de Tabriz en Iran depuis 1998. Parallélement, j’ai donné des
cours de frangais a I’Université de Payam Nour de Tabriz aux étudiants de la langue et
littérature anglaises qui apprennent cette langue comme seconde langue étrangere.

Premiérement quelle est ma position théorique ? Quels sont pour moi les criteéres du
choix de méthode de francais ? C’est-a-dire quelle méthode faut-il choisir qui
correspondrait mieux au pays ou I’on enseigne le frangais ?

Ensuite, je vais faire une description de « Connexions », notre ouvrage en question,
c’est-a-dire une description des objectifs proposés dans cet ouvrage. Enfin, je ferai mes
critiques en analysant quelques lecons que j’ai choisies. Autrement dit, cette approche
que je me permets de faire est basée, comme je viens de le dire, en grande partie sur

mes expériences de classe.

2. Quel pays ? Quelle méthode ?

Hétérogénéité des cultures et le contexte de I’enseignement sont deux parametres
indéniables. Nous savons qu’on ne peut pas pratiquer toutes les méthodes de francgais
dans tous les pays. En médecine, tout le monde le sait, chaque diagnostique d’une
maladie nécessite une prescription relative et propre a cette maladie. Il en est de méme
en didactique de francgais qui nécessite une méthode appropriée pour chaque aire

culturelle. Je fais allusion a une citation de Pierre-Yves Roux :

Comment penser que ce qui est possible et pertinent dans un pays soit forcément possible,
pertinent et efficace dans un autre systéme éducatif alors que les finalités de
I’enseignement, les horaires, les programmes, les supports de cours, les évaluations, etc.
sont différents, sans méme évoquer les facteurs humains que représente I’ensemble de la

communauté éducative, éléves et parents d’éléves inclus ?'

Chaque langue possede ses spécificités et ses particularités linguistique,
sociologique, écologique, anthropologique propre a elle-méme bien qu’il y ait des

ressemblances fortement manquées entre les langues. Donc quand on enseigne une

! Roux Pierre-Yves, (2014). L’enseignement du francais langue étrangére : entre principes et

pragmatisme. (Centre international d’études pédagogiques — Sévres ; France).
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langue dans une autre culture, il faut absolument tenir compte de cette idée que les
apprenants ont déja leur propre ordre linguistique, sociologique, écologique,
anthropologique etc. et dans le sens propre du terme, leur propre étre au monde a travers

leur langue.

La culture d’un peuple donné apporte a ceux qui en sont la source et qui la partagent entre
eux une vision cohérente du monde, avec du sens et une sécurité existentielle. Méme
devenue implicite, la culture native influence nos choix, comportements, représentations,
et prend part, selon une réinterprétation singuliére, a la culture universelle : littérature,
arts, hauts faits historiques, etc., ce qui contribue a véhiculer une symbolique, un

patrimoine, et permet la transmission.?

Et quand on impose aux apprenants un ordre linguistique différent de celui qu’ils
pratiquent dans leur vie quotidienne, on passe d’un systeme de pensée a un autre
systéme de pensée dont 1’apprentissage nécessite une méthodologie qu’on va préciser
ici les parameétres de son choix.

A mon avis, le choix d’une méthode d’enseignement doit se faire en fonction de
niveau des relations que les différentes cultures ont entretenues les unes avec les
autres tout au long de I’histoire ; quel type de relations les cultures ont instauré entre
elles ? Et quel parcours culturel elles ont suivi dans I’histoire ?

Je pense que 1’étude de I’histoire des relations est trés importante aussi bien dans la
création que dans la pratique des méthodes. Sachant bien que tout se réalise avant tout
par le moyen de la langue, on peut dire que la langue est 1’outil nécessaire pour les
communications. C’est a travers I’étude des relations interculturelles que 1’on se rend
compte que le vocabulaire, le lexique de la langue et la culture sources sont présentes, a
des degrés toujours vari¢s, dans la langue et culture cibles. Cette citation éclaire bien

cette problématique :

Une langue n’est pas qu’un systéme de signes organisés ; elle est la somme de différents
¢léments dans laquelle la linguistique n’est que 1’'un d’entre eux. Si connaitre la

grammaire d’une langue, sa syntaxe, son lexique permet la communication, la question

2 Virasolvit Josette, (2013). Quel interculturel en classe de FLE ? Analyse et proposition de scénarios,
Synergies Chine n°8, 65-81.
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qui se pose est de savoir de quel type de communication il s’agit. Certainement pas d’une
communication entic¢re, pleine et qui permettrait non seulement d’accéder au sens des
mots prononcés, mais également au sens de ce qu’est I’interlocuteur dans sa dimension
sociale. La culture, qu’elle soit anthropomorphique ou cultivée, constitue une composante
inhérente a chaque individu et a la langue dans laquelle il s’exprime. S’il n’y pas de
culture sans langue, il n’y a pas, non plus, de langue sans culture. La problématique est la
suivante : dans I’apprentissage d’une langue étrangere (voire d’une langue sur objectif

spécifique), quelle place doit-on réserver & la culture de la langue cible ?°

La plupart du temps, celles ou ceux qui inventent ou créent des méthodes de
frangais ne connaissent pratiquement pas, ou connaissent mal la culture cible, culture
propre aux apprenants ou ces méthodes seront enseignées et pratiquées. Ils organisent
les modules et les unités sans tenir compte de la culture des apprenants. Leur seul
objectif consiste a intégrer obligatoirement la culture frangaise dans le contenu des

unités et des cours. Encore une autre citation de Jean-Yves Roux :

Certes les ¢léves n’apprennent pas aujourd’hui comme ils apprenaient dans un passé pas
si ¢loigné mais, de plus, ils n’apprennent pas de la méme facon partout dans le monde.
Nier ces différences reviendrait a renoncer a prendre en compte un élément contextuel

pourtant essentiel et & se priver de compétences développées par ailleurs.*

Il me semble que c’est un grand défaut que posseédent les inventeurs des méthodes
de FLE ; tout simplement parce qu’ils ne considérent 1’enseignement du frangais qu’a
travers leur propre culture et leur propre langue sans tenir compte de celles des
apprenants dans la culture cible. En d’autres termes, ils n’arrivent jamais a se situer
dans la situation des apprenants dans une culture autre que la leur. Bref, une
connaissance directe de différentes situations d’enseignements est exigée.

2.1. Le cas franco-iranien
Pourquoi lamise en valeur des relations interculturelles, historiques et aussi

politiques ? Nous savons tous que le frangais était a un certain moment de 1’histoire, la

3 Leylavergne Jacques et Parra Andrea, (2010). La culture dans I’enseignement apprentissage d’une
langue étrangere, Revista del Instituo de Estudiosen Education Universidad del Norte, 13 julio-diciembre.
4 Roux (2014).
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premicre langue officielle a I’échelle mondiale. Cette langue a donc eu une grande
influence dans les diverses cultures du monde. Mon pays, 1’Iran ne fait pas exception a
cela. Il y a une grande influence de la langue frangaise sur la langue persane de sorte
qu’on ne peut pas aujourd’hui nier le passage et ’emploi de nombreux vocabulaire
francais dans la langue persane.

Ma question est la suivante : Pourquoi ne pas se servir, comme appui pédagogique,
de toute cette influence dans la préparation des méthodes de frangais pour les
apprenants iraniens ?

Pour faciliter I’enseignement de frangais, voici la question a poser : faut-il bien se
munir de tout le vocabulaire et de tout le lexique qui sont entrés tout au long de
I’histoire, de la culture frangaise dans la culture de I’apprenant iranien ?

Sans exagération, plus de deux mille mots frangais sont utilisés dans la vie
quotidienne et professionnelle des iraniens. Déja retenons cette idée que I’influence
linguistique se fait, en majorité, par le biais des noms et non par le biais des verbes, des
adjectifs ou des adverbes.

Il n’est pas sans intérét ici de raconter une histoire que j’ai vécue personnellement.
Une fois je suis entré¢ dans une classe de frangais pour les débutants, et j’ai constaté
I’angoisse des apprenants qui avaient des soucis parce qu’ils pensaient que le frangais
était une langue difficile a apprendre. J’ai dit @ mes étudiants qu’il n’y a aucun lieu de
de soucier et vous connaissez de nombreux termes de francais et il suffit d’apprendre la
structure grammaticale de la langue frangaise pour pouvoir les pratiquer. Par
exemple j’ai commencé a leur parler des mots de frangais trop en usité et trop dans la

culture iranienne tels :

Radio, Télévision, Balcon, Professeur, Chauffeur, Chauffage, Téléphone, Urgence,
Toilette, Electricité, Mécanique, Merci, Madame, Monsieur, technique, mécanicien,

automobile, urgence, cinéma, communisme, radiologie, cardiologie, graphique, etc.

D’un seul coup j’ai constaté leur joie, leur acharnement et leur intérét pour
apprendre le frangais. Pourquoi je fais cette constatation ? Parce que je pense que dans
I’enseignement d’une langue, pour attirer I’attention des apprenants, pour les rassurer, il
faut aller du connu a I’inconnu, du facile au difficile. On sait que les apprenants d’une
langue ont toujours des angoisses et des soucis ; et ceci est une question psychologique

de la didactique du frangais ; au fond d’eux-mémes, les apprenants se posent la question
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de savoir s’ils auront réussi a apprendre cette langue étrangere. Pour attirer I’attention
des apprenants débutants qui se préparent au niveau Al et pour les initier doucement et
méthodiquement a la langue frangaise, il me semble qu’il faut se référer aux héritages

culturel, politique et historique de chacun des pays.

En outre, I’analyse des objectifs et des contenus culturels dans les manuels de frangais
autorise une meilleure approche de la problématisation de ce domaine négligé de
I’enseignement/apprentissage et permet de concevoir une approche méthodologique de la

langue et de la culture étrangére (Viallon, Windmiiller, 2008).”

Ce type d’approche crée un sentiment de familiarité et de solidarité qui fait que les
apprenants s’initient facilement a une autre langue d’abord par le recours aux termes
familiers auxquels une société s’est familiarisée tout au long de I’histoire. Aussi est-il
nécessaire de se servir pratiquement de tous ces vocables pour faciliter notre démarche
pour créer une méthode de francgais pour les débutants.

Tout ce qu’on vient de lire ¢’était dans une certaine mesure, ma position théorique
sur la didactique du frangais comme une langue de culture. Je pense donc pour étre
efficace on ne peut pas enseigner n’importe quelle méthode a n’importe quel pays ; il
faut absolument tenir compte des paramétres culturels, historiques et politiques. Et je
me permets d’inventer le terme éco-culture pour dire la position de la didactique du
frangais qui prend d’un éco-culture a un autre éco-culture des aspects et des formes
différents. Bref, la culture cible est la mesure de décision.

2. 2. Connexions, niveau 1
Voici les informations éditoriales de Connexions du tome 1, Méthode de frangais,

Livre de I'¢leve, écrit par Régine Mérieux et Yves Loiseau et paru en janvier 2004 chez

Didier. Tout le monde le sait, Didier est un éditeur spécialis¢ dans les méthodes de FLE,
on peut retrouver d'autres manuels tels que cet éditeur a publiés dans le domaine de

didactique de francais.

Auteurs : Régine Mérieux et Yves Loiseau

Titre : Connexions, méthode de frangais, niveau 1

5 Windmiiller Florence, (2010). Pour une légitimation méthodologique de la compétence culturelle et
interculturelle dans I’enseignement/apprentissage des langues, Synergies Chine n° 5, 133-145.
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Editeur et collection : Didier

Date de 1% parution : Janvier 2004.

Niveau de référence : Niveau Al du cadre européen.
Public ciblé : destiné aux grands adolescents et aux adultes

Il n’y a pas de prise en compte de l'origine des apprenants. C’est un grand probléme je

pense de ne pas tenir compte de 1’origine des apprenants.
Présentation matérielle ou structuration du manuel :
Avant-propos : Oui

Type d'unité : Dossiers

Nombre de module et d'unité pour le Niveau 1: composé de 4 modules et de 12

unités.

Organisation interne des unités : un dossier est composé¢ d’une lecon, de deux outils
en deux pages, et un message ¢lectronique suivi des points grammaticaux et enfin des

informations sur la vie, la culture et la civilisation frangaises.

Une annexe : Oui, il y a a partir de la page 145 les transcriptions, les corrigés des
autoévaluations ; précis de phonétique, précis de grammaire, conjugaisons, les tests, un

lexique plurilingue et enfin un guide des contenus.

Matériel complémentaire : DVD, un cahier d'activité¢, un CD audio, un manuel de

I’éléve.

2. 3. Avis des auteurs

On va apprendre d’abord les perspectives, les objectifs et les intentions des
auteurs ; selon eux, la conception de cette méthode de frangais intitulée Connexions
a été guidée par le contact permanent avec des enseignants en France et a I'étranger
ainsi que par les récents travaux du Conseil de I'Europe décrits dans le Cadre européen
commun de référence pour les langues. Connexions numéro 1 prépare les apprenants au
niveau Al du Cadre européen commun de référence pour les langues.

Selon les auteurs, Connexions permet également un enseignement-apprentissage

guidé, complet et efficace ; c¢’est-a-dire, d’aprés les auteurs, les contenus, la progression
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et la mise en ceuvre du travail proposé sont réalistes. L'organisation est claire, régulicre,
rythmée par des tableaux de syntheses systématiques et ses contenus sont facilement
repérables. Chaque point de langue est travaillé en profondeur. Les documents sonores
et écrits sont riches et variés. Les modes d'évaluation sont multiples : tests sommatifs,
bilans d'autoévaluation et préparation a I'unité A1 du DELF ler degré.

Donc, selon les auteurs, on a une organisation claire et réguliére,- un enseignement
modulable, des modes d'évaluation multiples.
2.4. Les avis et les commentaires des clients

Voici le premier commentaire : « J'ai toujours eu le plus grand respect pour les
Editions Didier qui ont toujours su lier l'originalité¢ a la pédagogie... mais la il y a une
grosse erreur de casting... » (La mauvaise répartition des roles).
Deuxieme commentaire : « Connexions ne propose aucune cohérence ni progression
pédagogique. »
Troisieme commentaire : « Les dialogues privilégient le frangais de la rue »
Quatriéme commentaire : « Les jeux de mots sont lourds... et le tout aboutit souvent a
une confusion... »
Cinquiéme commentaire : « Le contenu est anarchique. » « La conjugaison du présent
du premier groupe n'arrive qu'en legon 5 alors que c'est le plus grand groupe de
conjugaison et donc un qui est le plus souvent utilisé tout en donnant les bases d’un
systéme de la conjugaison francaise... et j'en passe... »
Sixiéme commentaire : « A fuir donc, je le déconseille fortement ! Et ne l'utiliserai
jamais plus ! »
2.5. Echec ou succés

Est-ce que les auteurs ont vraiment pu atteindre leur objectif ? On peut en réponse
dire qu’ils ont formellement respecté le cadre européen, mais pratiquement, ils n’ont
réussi a satisfaire ni I’enseignant ni I’apprenant. Par exemple le cadre européen

exigé dans le niveau 1 de Connexions est comme suivant :

-Savoir entrer en contact avec quelqu’un

- Savoir se présenter en francais

-Savoir exprimer ses golts et parler de soi.
-Demander a quelqu’un de faire quelque chose.
-Proposer, accepter, refuser une invitation.

-Demander, indiquer I’heure, indiquer la date, prendre ou fixer un rendez-vous.
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-Donner un avis positif ou négatif, demander le prix, exprimer la quantité.

-Se situer dans ’espace, demander ou indiquer une direction.

-Donner un ordre, un conseil, interdire, exprimer 1’obligation, exprimer la possession.
-Décrire un lieu, savoir situer, exprimer I’intensité, (trés, peu, assez, tellement...).
-Exprimer la cause, décrire sa journée ; décrire les étapes d’une action.

-Situer dans le temps, exprimer son accord ou son désaccord ; comparer, caractériser
quelqu’un.

-Parler de I’avenir, comprendre, donner des informations sur la météo ; exprimer des
souhaits, décrire quelqu’un.

- Savoir agir dans la vie quotidienne (commander au restaurant, faire les courses)

- Savoir parler des sentiments, des émotions, des préférences...

-Savoir raconter un événement

-Savoir donner des conseils et exprimer des besoins

Et je pense que les auteurs ont d’une fagon a I’autre essayé de respecter ce cadre.
2.6. Les avantages de cette méthode

Chaque méthode a ses avantages et ses inconvénients. On peut parler de nombreux
avantages que cet ouvrage posséde ; par exemple :

Cette méthode veut toujours stimuler I'apprentissage du francgais avec des
documents variés ;
-Documents vidéo variés (extraits de films, interviews, reportages, documentaires, etc.)
pour aborder différemment certains aspects culturels et socioculturels du monde
francophone.
-Fiches d'activités incluses pour décoder efficacement les documents vidéo (avec les
transcriptions et les corrigés) ;
-Fiches = pédagogiques  pour l'enseignant a  télécharger sur  Internet
(<www.didierconnexions.com>) proposant des activités complémentaires facultatives,
des conseils et des éléments explicatifs liés a des points de civilisation abordés dans les

vidéos.

3. Question de méthode
Nous avons dit que, d’apres les auteurs, les choix méthodologiques ont été définis

selon les recommandations du Cadre européen commun de référence pour les langues,
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et reposent sur le contact permanent avec des enseignants en France et a 1’étranger.Mais
il me semble qu’il faut reconnaitre qu’en vérité, ce n’est pas en respectant les normes ou
le cadre européen commun de référence qu’on respecte les normes de didactique de
francais ou les principes théoriques du FLE. Tout le monde sait que dans le marché, il
existe de nombreux ouvrages de méthode de frangais qui ont bien respecté les normes
ou le cadre européen commun de référence mais dans le choix des matieres et des
contenus du texte a enseigner, c’est-a-dire aux niveaux pragmatique et fonctionnel, ils
ont subi complétement un échec. Parce que je pense que la pratique méme de ce cadre
européen suppose un art de présenter des unités qui attirent les apprenants et les
motivent a poursuivre les pratiques nécessaires.

Une méthode de francais n’est pas seulement composée de quelques séries
d’ouvrages comme un livre de professeur, un livre d’¢léve, un cahier d’exercices, et un
plan des cours que I’apprenant doit suivre. Tout ¢a ne constitue que les formalités et la
surface ; mais il ne faut pas rester 1a ; et que I’essentiel n’est pas 1a. Ce qui est important
c’est le contenu et la maticre par lesquels toutes ces formalités sont représentées et
mises en ordre. Il s’agit de savoir comment ce contenu et cette matiére sont distribués
dans I’ouvrage en question.

3.1. La part de ’enseignant

Il me semble que I’enseignant avant de se lancer dans une expérience pratique de
classe doit se poser les questions suivantes en tant que professeur de frangais :

Qu’est-ce que j’enseigne ? La maticre

Comment dois-je enseigner ? La méthode

A qui j’enseigne ? Le niveau

Et dans quelle culture? Les paramétres culturels, historiques et politiques,
¢cologiques.

En général, tous les professeurs de francais enseignent le frangais, mais la question
consiste a savoir comment, par quel moyen et par quelle stratégie ? Comment choisir le
contenu et la matiére des textes que nous faisons lire aux éléves ?

Je pense que Connexions ne répond pas aux questions ci-dessus. En voici quelques
exemples que j’expose ici comme mes points de vue critiques sur cet ouvrage :

3. 2. Insister sur le choix des verbes

Les normes de I’enseignement d’une langue exigent un classement ordonné des

niveaux et des étapes relatifs a chaque situation ; en titre d’exemple, nous sommes a la

lecon 6 nous avons a peine appris le verbe manger, que les verbes grignoter et se
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régaler font, d’un seul coup, leur apparition. Je pense que, logiquement, on ne peut pas
parler de verbe grignoter ou se régaler sans apprendre le verbe manger ou prendre
quelque chose.

La legon six parle des aliments et les repas que les européens mangent ; le probléme
essentiel ici est ’emploi de D’article partitif qui est une véritable difficulté pour les
apprenants étrangers. Et je pense que ce cours n’expose pas comme il faut, les
difficultés de I’article partitif et ses emplois.

Cette lecon emploie aussi des termes qui ne sont pas toujours connus de tout le
monde. Au lieu d’utiliser des mots qui sont difficiles a comprendre pour un débutant qui
se trouve a la legon 6, les auteurs auraient pu employer les mots connus, simples et
faciles sans perturber le processus de cognition. Par exemple les mots comme :

1-Les bars a tapas. « Les Espagnoles adorent les bars a tapas. »

2-Quelques amuse-gueules. « ...ou on peut grignoter quelques amuse-gueules.... »

3-Des en-cas. « Les Allemands se régalent dans les kiosques de rue ou des salades
ou des en-cas variés. »

Je peux vous assurer que la majorité des professeurs qui enseignent le frangais ne
connaissent pas ces mots. Comment voulez- vous qu’un débutant puisse apprendre ces
mots alors que les auteurs auraient pu employer les mots simples et faciles a
comprendre.

3.3. Une foule de verbes

La legon huit parait beaucoup plus perturbante que les lecons précédentes. La legon
huit intitulé « Chez moi », représente un texte » en 25 lignes sous forme d’une lettre
dans laquelle un couple laisse son appartement a Béa, une fille ; mais peu importe le
sujet de la lecon ; le lecteur y rencontre une foule de verbes qui ne correspondent
aucunement aux normes d’enseignement et de didactique du frangais.

Le nombre des verbes utilisés dans ce cours dépasse le 41. Imaginez-vous
comment vous allez enseigner plus de 41 verbes, en majorité des verbes modaux,
pronominaux, auxiliaires et enfin des verbes qui se conjuguent au passé composé avec
Iauxiliaire « &tre ».  Et tout ¢a uniquement en un seul cours. Je vais analyser les
verbes :

Etre, avoir, y avoir,

Préter, visiter, brancher, manger, allumer, tourner, appuyer, regarder, connaitre,
changer, griller, acheter, mettre, expliquer, marcher, prendre, finir, embrasser, appeler,

oublier, penser, arroser.
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S’excuser, s’inquiéter,

Aller, partir, marcher, entrer, sortir,

Pouvoir, devoir, falloir,

Tout cela pour dire qu’il est absolument évident que nous avons un cadre Européen
du francais (déja européen et pas mondial). Déja quand on dit le cadre européen, nous
qui sommes en dehors de I’Europe, nous nous posons la question suivante : est-ce que le
cadre européen veut dire un standard ou un cadre préparé pour les apprenants
européens ou c’est un cadre, c’est un standard européen a 1’usage mondial ? Peut-on
parler aujourd’hui d’un cadre européen ? Si oui comment donc peut-on appliquer ce
cadre a toutes les cultures pour avoir un résultat satisfaisant?

Je pense que si le cadre reste le méme partout, 1I’application de ce cadre doit évoluer

d’une culture a une autre.

Exemple évident c’est que les méthodes, en majorité, ne permettent pas aux
apprenants de parler de leurs propres cultures de leurs fagcons d’étre au monde et enfin
de leurs propres imaginations. Je vais donner un exemple de |’orientation de
I’enseignement dans un seul sens, c’est-a-dire donner la primauté a la culture et la
civilisation francaises et non a celles des apprenants.

3.4. Une propagation de la vie et de la culture francaises

Dans Connexions on a cette impression que 1’Europe et en particulier la France ne
voit les autres cultures qu’a travers sa propre Histoire sans tenir compte de la culture
des autres, de I’histoire des autres, sans prendre en considération également les
aspects multiculturels, et multidimensionnels du monde culturel.

Dans Connexions, a la fin de chaque unité on voit en deux pages successives sur
les manifestations culturelles francaises qui expliquent les modes de vie des francais et
leur facon d’étre. Et de temps en temps, ces pages ne présentent aucune utilité
didactique.

Voici les exemples :

Les pages 26 et 27 exposent la France en Europe. Les pages 36-37 parlent des
chaines francaises. Les pages 50 et 51 expliquent les fétes en France. Les pages 60 et
61 parlent des sorties des frangais. Les pages 70 et 71 décrivent les cafés et les
restaurants en France. Les pages 84 et 85 parlent de différents jeux des frangais. Les
pages 94 et 94 expliquent le systéme de tri et de recyclage des déchets en France. Les

pages 104 et 105 expliquent les fagons dont les frangais prennent leurs vacances. Puis
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les pages 110 et 111 sur les francais et la lecture et enfin, les pages 128 et 129 sur la
francophonie.

On voit donc que Connexions est la manifestation réelle de la culture et civilisation
francaises. Je me suis demandé comment cette méthode prétend étre communicative
alors qu’elle met en scéne une seule culture sans faire participer les autres.

3.5. Un autre exemple, une lecon déconcertante

La lecon sept de Connexions parle d’un rallye organisé par I’Ecole supérieure de
commerce. Je pense que 1’objectif d’un cours est de faciliter le processus d’acquisition
tout au long de I’apprentissage. L’utilisation des contenus énigmatiques perturbe les
apprenants et les empéche de se concentrer sur le seul objectif qui est d’apprendre la
langue.

Dé¢ja le fait d’enseigner ou d’apprendre le frangais exige un jeu, une virtuosité aussi
bien de la part des enseignants que de la part des apprenants. Dans cette lecon, 1’auteur
impose a ses lecteurs un autre effort, celui de trouver la réponse d’un jeu de piste. La
superposition des efforts peut étre la cause de déréglement dans le processus
d’acquisition.

3.6. La disposition logique des cours

Une autre critique que je me permets de faire a cette méthode Connexions consiste
a dire que cet ouvrage ne respecte pas tout a fait I’ordre des niveaux de cours. Par
exemple a la lecon douze on apprend le « futur simple et subjonctif » avec un poéme
tout a fait simple de Sophie Huriaux. La legon dix également ou Madame Lefort raconte
la journée de son marie Thomas. En neuf photos simples, cette lecon explique les
actions de Thomas.

Mais quand on jette un coup d’ceil aux lecons six, sept et huit, ’enseignant et les
apprenants se trouvent dans un embarras. Difficultés de D’article partitif qui a une
structure spéciale en francais a la lecon 6, I’'impératif et sa construction a la legon 7 et
enfin la possession, le passé composé, les pronoms relatifs, les pronoms compléments
indirects a la lecon 8. Ce qui veut dire que le remplacement les legons 6, 7 et 8 par les
lecons 10, 11 et 12 n’aurait, sans doute, aucun inconvénient, mais facilitera
I’acquisition.

3.7. Information inverse

De temps en temps, on voit des erreurs qui ont échappé aux auteurs. Sous forme

d’échange de mél, tout au long des cours, Flora et Marco communiquent leurs propos. A

la page 116, en téte de mél Flora écrit a Marco ; mais le mail commence par « Salut
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Flora et finit par le nom de Marco. Le méme probléme se répéte a la page 136 ; un mail

ou Marco écrit a Flora mais le mail commence par « Cher Marco ».

4. Conclusion

Chaque culture possede ses propres regards sur les autres cultures ; quand on veut
pratiquer I’enseignement d’une langue, 1’objectif ne doit pas étre seulement d’imposer
les parametres de la culture source a la culture cible, mais il faut aussi tenir compte des

regards que la culture cible posséde de la culture source en son sein.

Il est aussi urgent de réfléchir a 1’élaboration d’un curriculum spécifique de 1’approche
culturelle/interculturelle élaborée a partir des problémes de fond, tels la spécificité du
contexte d’enseignement, la culture d’apprentissage des apprenants, I’objet a enseigner, la
recherche des objectifs a atteindre, les contenus a définir, etc. et surtout, la nécessité de

clarifier les finalités de la Didactologie des Langues-Cultures.®

Par exemple comment les iraniens regardent la France et les Francais. C’est en
partant par ces paramétres que je pense qu’il faut construire les corpus des cours.

En regardant les relations culturelles franco-iraniennes, on peut bien construire le
contenu et la matiére comme on vient d’en parler. Je pense que les auteurs de
Connexions, malgré les efforts considérables qu’ils ont faits, ils n’arrivent pas a motiver
ou attirer les apprenants. Leur ouvrage semble fatiguant aussi bien pour le professeur
que pour les apprenants. D’abord Je pense que cela est dii beaucoup plus au choix du
contenu des cours et leur matiére qu’aux autres critéres. Faut-il, selon Pierre-Yves
Roux, tenir compte a la fois de la réflexion contemporaine en didactique et des
incontournables réalités du terrain ?

La didactique des langues étrangeres n’est pas une discipline figée et encore moins
une science exacte. Dans un domaine en constante réflexion et en rapide évolution, les
enseignants doivent se positionner comme des praticiens réflexifs cherchant a concilier
principes méthodologiques et pragmatisme réfléchi afin de proposer un enseignement a
la fois moderne, efficace et réaliste, mais également adapté aux éleéves, a leurs attentes,

leurs besoins et leurs habitudes d’apprentissage.’

5 Windmiiller (2010).
7 Roux (2014).
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Résumé

1l s’agira de dresser un bilan générique et systématisé - tant rétrospectif, perspectif que
prospectif - des mutations dans la perception, le rayonnement et les enjeux de
[’enseignement-apprentissage de la langue francaise au Portugal ; une langue qui n’a, dans le
passé, jamais vraiment été « étrangere », et qui ne parvient toujours pas a trouver un statut

normalisé dans la desserte linguistique et le contexte éducatif portugais.

Mots-clés

Francais, FLE, Portugal, enseignement-apprentissage, représentations.

1 Introduction

Entre les 2°™* Assises du Frangais au Portugal qui se sont tenues en 2014 et celles qui
eurent lieu a 1’Université de Porto en 2010, un long chemin a été parcouru, et dans le
bon sens. On se trouvait au tournant du millénaire dans une mauvaise posture et I’avenir
de I’enseignement-apprentissage du frangais langue étrangére chez nous était
franchement compromis. La démotivation devenait le trait dominant chez les premiers
acteurs de la cause du francais: les enseignants, dont les effectifs vieillissaient,
piétinaient dans des pratiques didactiques traditionnelles, méme si plusieurs d’entre eux
s’entétaient dans une militance bénévole qui s’est traduite par des actions variées de
promotion de notre langue, et ce pour contrarier une baisse sensible des effectifs
d’apprenants qui assurent la constitution minimum de classes de francais dans nos

écoles.
2. Etat des lieux et problématisation

En 2010, les intervenants directs et sur le terrain avaient pris des engagements

concrets, mais improbables vu le contexte, afin d’assurer une plus solide et durable
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présence du francais dans notre systéme éducatif. Si tous ces engagements n’ont pas été
tenus, force est de reconnaitre que des actions tangibles et stratégiques ont tout de
méme été menées qui ont accouché de résultats palpables et satisfaisants : une mise a
jour didactique se consolide qui passe par de nombreuses initiatives, notamment la
rénovation des manuels au sein d’un marché éditorial trés compétitif, voire agressif ; le
nombre de classes avec option du francais comme Langue Etrangére 2 augmente
sensiblement, parfois de fagon surprenante dans certains établissements scolaires des
grands centres urbains ou dans les banlieues, alors que 1’on renoue un peu partout avec
le frangais sur objectif spécifique. En fait, I’allergie, souvent irrationnelle, que causait
naguere la langue frangaise dans différents milieux — sujet que nous avons nous-méme
abordé (Almeida, 2016) — a inopinément donné lieu a une redécouverte de 1’utilité
pratique et de I’efficacité communicative et actionnelle du frangais, considéré désormais
comme un pl/us dans les curriculums vitae.

Il se trouve que la promotion de I’enseignement-apprentissage de 1’espagnol, nourrie
par une forte conquéte entrepreneuriale au tournant du millénaire, semble avoir atteint
plus vite que prévu son potentiel maximum. En effet, cette présence économique a été
récemment dépassée par la percée francaise. Aussi, la sévére crise économique
espagnole des dernieres années a-t-elle relativisé I’importance de 1’espagnol, alors que
la crise économique et financicre au Portugal avec intervention implacable de la troika a
acculé a I’émigration, notamment en frangais, toute une génération de jeunes qualifiés,
contraints de revenir en urgence a un usage non élitiste, mais purement « actionnel et
communicationnel » du francais, en situation non plus exolingue, mais en contexte
d’immersion professionnelle forcée. En outre, cette nouvelle conjecture coincide avec
un renouveau de la réception de produits culturels et symboliques prisés en frangais
(cinéma, chanson, littérature, etc.) qui ont contribué a ce qui peut étre considéré comme
un redémarrage de la culture globale en frangais.

Ceci dit, le rayonnement du frangais ici ou ailleurs n’a pas toujours été vraiment
linéaire ou homogene. Si sa projection et son usage internationaux étaient assurés par
I’impact cosmopolite des mouvements et des idées politiques, mais aussi littéraires, elle
a cess¢ de I’étre dés que I’anglais s’est imposé comme lingua franca a partir de la
premicre guerre mondiale, alors que de nombreux produits symboliques et culturels
¢taient toujours véhiculés en frangais, qui demeurait une langue privilégiée pour I’acces
aux produits de I’esprit, a une époque ou les Humanités régnaient en maitre. Comme le

rappelle Paul-Marie Colteaux, le rayonnement de la langue francaise, et ce
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indépendamment de I’hégémonie anglo-saxonne sur la communication internationale,
est avant tout fonction de la capacité des Francophones a susciter des produits culturels
et des concepts accrocheurs, comme on 1’a vu dans les années 60 et 70 avec le succes du
cinéma, du théatre, du roman et de la critique en francais (Coliteaux, 2006) ; comme on
le reverra pour la culture politique globale avec le « dégagisme » (Collectif
Manifestement, 2011) issu des soi-disant printemps arabes.

A cet égard, force est d’acter la résistance de I’usage du francais dans le secteur des
produits cosmétiques ou la gastronomie, laquelle est censée assurer sur les étiquettes,
voire dans la dénomination des produits eux-mémes, comme pour les parfums par
exemple, une authenticité et une fiabilité¢ que I’anglais ne garantit pas a lui seul sur le
plan de I’affichage commercial.

De méme, du point de vue terminologique, les emprunts circonstanciels au francais
demeurent assez fréquents, surtout dans la presse écrite portugaise, ou ils sont signalés
en italique, et marquent un certain golt de I’éclectisme, - comme nous le montrions
dans un précédent apport (Almeida, 2008) -, alors que la fréquence et la qualité des
emprunts au frangais de la part des plus jeunes locuteurs portugais trahissent un
phénomene de mutation psycho- et sociolinguistique qu’il y aurait lieu d’approfondir,
statistiques a 1’appui. Elles attestent la pertinence symptomatique d’un désaveu et d’un
désamour face a la langue francaise et au rayonnement de sa culture, et des mots pour
I’exprimer.

De fait, les emprunts, fréquents naguere, et marques d’une posture précieuse et
¢litiste inscrite dans le discours, se font plus rares chez ces jeunes générations
d’apprenants. Des expressions comme noblesse oblige, tout court, a la rigueur, enfant
terrible, a la carte, soi-disant, a vol d’oiseau, protége, en passant, malgré lui, parti pris,
téte-a-téte, néglige, faire pendant a, creme de la creme, entourage | féminin le plus
souvent, et a acception politique |, rentrée [ plus politique que scolaire ], etc.,
demeurent courantes dans la presse écrite, les éditoriaux ou les articles d’opinion, mais
ne sont plus compris a 1’oral que par une minorité de lecteurs portugais plutot érudits et
cosmopolites, alors que les prosaiques c’est fini, c’est la vie, comme ci, comme ¢a ont
fait I’objet d’une assimilation que ’on retrouve aussi dans les substantifs cache-col,
cache-pot, passe-partout, mise (en plis), soutien(-gorge) qui ont, par ailleurs, perdu leur
graphie francaise, et que nuance et habitué résistent assez bien dans 1’usage courant.

D’autres exemples attestent une résistance, une imposition pratique ou une

connotation culturelle des emprunts nettement pergus comme francais : bricolage,

223-3



guichet, chauffage (féminin), roulement (équipe), ménage (a trois), nécessaire (mala),
volte-face, chdssis, régie, pivot, plateau (ces trois derniers dans leur acception
audiovisuelle), pot-pourri, chance, sommier, dossier, manicure, pédicure etc., dont la
graphie n’est plus astreinte a la forme originelle, et encore moins a la prononciation
francaise.

Mais les jeunes générations portugaises hésitent a attribuer au frangais certains termes
courants empruntés, et les percoivent d’abord dans leur accointance ou affinité
anglaise : souvenir (tourisme), affair[e] (amoureuse), partenaire / partner (sexuel),
plafond (salarial), déja vu (du fait de son usage médiatique américain et dont la graphie
est souvent simplifiée). Dans une émission de téléréalité au début des années 2000, on a
méme entendu fait divers prononcé /feitsdaivoz/ par un concurrent d’une vingtaine
d’années ; preuve que la graphie francaise n’apparaissait plus comme évidente en soi.
En revanche, ces nouvelles générations hésitent moins a opter pour un équivalent
anglais, ou nuancent subtilement les acceptions : atelier / workshop, équipe / team,
tournée / tour, pot-pourri / medley. Elles ne saisissent pas toujours 1’origine francaise de
certains termes, ou s’imaginent qu’elle est anglaise d’office, par exemple rappel dans
les sports radicaux, et devant graphie égale, elles favorisent instinctivement la

prononciation anglaise.

3 Considérations prospectives

Toute la question est de pouvoir associer a nouveau 1’essor de 1’usage international du
francais a une production culturelle, symbolique, artistique, mais aussi économique,
issue a présent des vastes espaces francophones, notamment postcoloniaux. En fait, on
observe un renouveau timide, mais consistant depuis quelque temps : deux prix Nobel
décernés a peu d’années d’intervalle a deux romanciers francophones (I’'un plus
« hexagonal » et l'autre plus « littérature-monde »), le maintien d’une écriture
francophone ou allophone en frangais prisée, souvent immédiatement traduite en
portugais, un cinéma en langue frangais (tous registres confondus) qui connait un
certain regain de présences dans nos salles et sur nos écrans, notamment depuis le
succes de Le fabuleux destin d’Amélie Poulain (2001), et la distinction aussi bien des
films que des comédiens de langue francaise, notamment a Hollywood. Mémes espoirs
pour la chanson en langue francaise qui, si elle n’est pas suffisamment diffusée, n’en
connait pas moins des réussites internationales fulgurantes et interculturelles, telles

Stromae (Sadaka, 2014 : 6-7), et dont les paroliers font preuve d’une capacité
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d’invention et d’innovation.

Aussi le francais pourrait-il tenter la chance d’une normalisation communicationnelle
chez nous, mais aussi ailleurs, c’est-a-dire devenir une langue utile, efficace et liée aux
domaines professionnels porteurs d’avenir : les technologies nouvelles, les activités
médicales, le tourisme de masse ou alternatif, les industries culturelles, etc. (Hagege,
2006 ; Dufour, 2006). Ce défi n’est pas inédit s’il I’on considére 1’impressionnante
vitalité de I’allemand dans notre enseignement supérieur alors qu’il est pratiquement
absent du secondaire et des produits culturels véhiculés chez nous. Donc, il n’y a pas
forcément de relation de cause a effet. Ce fait s’explique au Portugal par le rdle
dynamique joué par le Goethe Institut, mais aussi par I’association spontanée de la
langue allemande aux réussites et a la fiabilité technologique de I’industrie germanique,
ainsi qu’au leadership de I’Allemagne dans la politique monétaire et financicre
européenne. Les entreprises allemandes 1’ont compris qui exigent une connaissance de
I’allemand a I’embauche, ce qui s’avére un plus et révele une attitude décomplexée par
rapport a la langue, une posture que la communication diplomatique allemande adopte
aussi quand elle oblige a la traduction et a I’interprétariat.

On peut regretter que les entreprises francaises installées chez nous n’aient
commencé que depuis peu a valoriser le francais comme langue de 1’entreprise,
justement, mais les choses bougent dans le bon sens. Il suffit en fait de persévérer dans
une coopération active et intelligente entre la diplomatie linguistique et les acteurs de
I’enseignement-apprentissage du francgais sur le terrain, notamment dans I’enseignement
supérieur universitaire et polytechnique.

En effet, le francais gagnerait a s’affranchir du statut ornemental et hypostatique par
lequel il est pergu depuis le XIX°™ siécle, un empan qui a certes assuré son
rayonnement, mais a également et paradoxalement contribué a son blocage
communicationnel et actionnel, et auquel il aurait fallu remédier par une politique
proactive et agressive. Le cas de l’italien prouve a I’envi combien une belle et
prestigieuse langue du passé peut ne plus représenter grand-chose sur le marché des
langues. Raison pour laquelle il faut sans cesse considérer le « poids » de la langue
francaise a I’échelle globale, selon des paramétres plus fiables et a critéres comparables,
comme ceux établis par Louis-Jean Calvet (2004).

Cela suppose une desserte diversifiée de 1’enseignement-apprentissage de la langue
francaise, une langue qu’il faut désormais prendre pour « langue étrangere » au Portugal,

et dont I’approche doit se normaliser, voire se banaliser. Concrétement, ceci veut dire
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que les publics-cibles, ainsi que le profil de nos apprenants ont définitivement changé,
ce que traduit d’ailleurs 1’adaptation des programmes, tant dans le secondaire que dans
I’enseignement supérieur, ou la confrontation avec les descripteurs de Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (2001) s’aveére plus difficile vu la longue
tradition de langue de culture.

Le fait que I’enseignement-apprentissage du francais commence souvent au niveau du
descripteur A1, et ce méme a la Faculté des Lettres, ou 1I’on forme les futurs enseignants
de FLE, doit étre relativisé, méme si cet apprentissage devient souvent problématique et
implique de nouvelles approches didactiques. Nous avons simplement affaire a une
approche nouvelle et nécessairement exigeante, mais motivante du francais, qui n’a plus
pour objectif inavou¢ I’embellissement de la personnalité¢ ou de la formation morale,
mais qui est dorénavant percu comme un outil utile et performant ainsi qu’une
plus-value de formation sur le marché contemporain du travail.

Au Portugal, cette nouvelle approche se traduit par la demande plus fréquente de
cours en formation continue, intensifs ou a objectifs spécifiques associés a un intérét
professionnel, notamment dans le tourisme, mais aussi dans I’ensemble des activités
¢conomiques ou le francais est redevenu une compétence requise, comme on peut le
voir sur les annonces d’emploi ou il revient, parfois méme comme langue de rédaction
de I’annonce.

En somme, I’efficacité de I’action en faveur du francais doit étre le fruit d’une
articulation d’initiatives, d’un résultat de synergies aux objectifs et aux acteurs bien
ciblés. Rappelons les engagements pris lors des premiéres Assises de Porto :

e L’identification et le soutien des expériences de relance du francais précoce dans
le pays en les divulguant et en leur procurant un suivi didactique et logistique
extensible a d’autres expériences et contextes décentralisés d’apprentissage sur
tout le territoire ;

e [’¢laboration d’une présentation promotionnelle argumentaire interactive et
facilement accessible (diaporama) contenant plusieurs diapositives référentielles
de I'univers francais et francophone sous forme de module ou de « produit »
susceptible de circuler dans les écoles et de procurer une image attrayante et
utile de la langue frangaise (personnalités, monuments, chansons, produits,
technologie, culture, paysages, ...) en vue d’une approche affective et utilitaire
du FLE ;

e DLimplication et I’engagement institutionnels des entreprises frangaises et
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francophones installées au Portugal dans le sens d’une approche promotionnelle
et d’une plus-value professionnelle du frangais, notamment a 1’embauche et dans
la formation continue ;

e La mise en place d’un réseau de groupe de pression pro-francgais (langue) en
mettant a profit les contacts et les associés de toutes nos associations, a méme de
s’engager, d’agir et de réagir de fagon visible en faveur du rayonnement du
francais au Portugal ;

e L’envoi dans les écoles et aux enseignants de 25.000 exemplaires d’un dépliant
argumentaire promotionnel en faveur de I’apprentissage du frangais a tous les

niveaux d’enseignement (Santos et al., 2011: 28).

De ces différentes mesures réalistes, plusieurs ont été appliquées avec un franc succes,
et I’Association Portugaise d’Etudes Frangaises y a fortement concouru au point de
s’étre vu décerner le Prix Hervé Deluen par I’ Académie Frangaise. Mais d’autres ont du
mal a démarrer : les expériences pilotes du francais précoce n’ont pas connu de suite
faute d’engagement local, alors que les parents d’éléves s’y étaient montrés largement
favorables ; les entreprises répugnent encore a afficher leur « francophonie », méme si
les choses évoluent et qu’un outil didactique complet, transversal et mis a jour est
toujours demandé par les enseignants, indépendamment des sites didactiques FLE et
didacticiels lancés derniérement par la diplomatie linguistique frangaise, trés active au
Portugal, force est de le reconnaitre. Mais les autres objectifs ont effectivement abouti a
des résultats concrets, ceux qui justifient notre optimisme aujourd’hui.

En somme, I’enjeu du maintien du frangais comme langue de communication
internationale enseignée et apprise chez nous passe par un processus de normalisation
de son statut. Il s’agirait de faire I’exercice difficile, le grand écart, entre le prestige et la
communication, tout en rejetant ’hypostase de la langue ; entre les repéres culturels et
les réalités globales issues des espaces francophones, de la « francosphére » (Wolton,
2006 : 53), devenus acteurs et objets de la mondialisation. Autrement dit, il s’agit de ne
pas perdre de vue le rayonnement tout en ne tombant pas dans le piege de la mission
civilisatrice. Bref, de donner toutes ses chances a la communication. Pour le Portugal,
un tel parcours implique une transition chronologique et générationnelle entre une
langue qui n’était pas vraiment vécue comme « étrangere » jusqu’au tournant des
années quatre-vingt, mais que la réalit¢ dynamique et la créativit¢ mondialisée sont

venues relativiser sur le marché linguistique, et qui cherche a s’imposer par de
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nouveaux atouts.
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Résumé :

Dans un nouvel environnement éducatif, les objectifs d’enseignement et apprentissage de la
langue, plus précisément de la grammaire, different pour évoluer vers de nouvelles formes de
contextualisation. Nous connaissons les contextualisations présentes dans les ouvrages dont nous
pouvons dire qu’elles s 'inscrivent de maniere pérenne dans [’environnement pédagogique de nos
apprenants. Ces ouvrages constituent une maniere de préserver la transmission du savoir
grammatical dans un espace ou l’anglais sous-tend les échanges pédagogiques. 1l convient
toutefois de dépasser ce cadre que nous nommons la « cristallisation grammaticale » et
d’encourager les apprenants a devenir des apprenants responsables. Des apprenants capables a
leur tour de proposer et bdtir une démarche simple, écologique pour transmettre la grammaire.
Ainsi, les apprenants entrent dans une nouvelle phase de leur apprentissage ; celle de préserver,
développer et renforcer de facon durable [’enseignement et [’apprentissage de la grammaire.
Nous nous proposons donc de caractériser cette interaction entre ces zones grammaticales figées
auxquelles ont été habitués les apprenants, et des réflexions grammaticales issues de ces
apprenants afin de déterminer la maniéere dont des écosystemes grammaticaux peuvent émerger
et se maintenir. De quelle maniere [’émergence de ces nouveaux écosystémes permet-elle de

définir de nouveaux objectifs d’apprentissage en contexte anglophone ?

Mots-clés :

Grammaire, contextualisation, écosystéme, ouvrages, attention

1. Introduction : environnement linguistique dominé par I’anglais ?

Parent pauvre de I’enseignement dans le contexte anglo-saxon, il semblerait que la
grammaire du frangais ait trouvé sa place dans I’espace universitaire en dépit de
I’omniprésence de I’anglais dans la grande majorité des échanges éducatifs, sociaux,
politiques, économiques et culturels. Au sein de ce contexte, en Angleterre, plusieurs

langues (sous forme de micro-espaces) sont en contact et contribuent a la biodiversité
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linguistique et son maintien. Ces micro-espaces subissent d’une certaine fagon un effet
de serre!, effet pouvant les empécher d’atteindre pleinement leur potentiel respectif. A
cet égard, le potentiel ne peut étre considéré comme « plein» sans la grammaire ; la
grammaire permet au locuteur de mieux saisir son rapport a la langue, elle se trouve « au
cceur de laire prime du langage » (Chiari-Lasserre, 2006 : 5), mais ce n’est pas sans
révéler qu’en Angleterre la grammaire (dans son acception générale) repose sur un terrain
épineux. Ce n’est plus un secret, mais un tabou pédagogique permanent ; la grammaire
peine a se frayer un chemin dans le systéme éducatif en Angleterre. Nous sommes au
ceeur méme de la lingua franca non pas comme «comme langue véhiculaire de
I’éducation » (Truchot, 2005 : 169), mais comme langue premiére des apprenants ; ce
statut de lingua franca a peut-&tre mis de coté une certaine prescription grammaticale.
Quoi qu’il en soit, les micro-espaces linguistiques qui se sont implantés en Angleterre
enrichissent le paysage linguistique britannique bien qu’ils aient un rapport différent a la
grammaire et en ce sens la /ingua franca est en retrait de cette dynamique grammaticale.
Parmi ces micro-espaces linguistiques, nous retrouvons le frangais et son statut de langue
étrangere. Dans ce contexte, 1’enseignement et I’apprentissage du frangais, du primaire
jusqu’au baccalauréat est en grande partie contrdlé par les instances gouvernementales
responsables de 1’éducation. Le ministére de I’Education nationale (the department of
education) est trés explicite a ce sujet. Sur leur site, il est clairement stipulé que « les
programmes d’études sont décrétés par la loi et doivent étre scrupuleusement respectés »2,
nous comprenons que la mainmise du gouvernement sur les programmes d’enseignement
peut agir comme une sorte d’obstacle a I’expression de la diversité pédagogique dans
I’enseignement et apprentissage du francais, et ce, des les premicres étapes du parcours
éducatif. La grammaire se trouvant au centre de la composante langagiére, nous
I’envisageons comme un organe, un poumon, indispensable a la bonne santé de la langue.
C’est dans cet environnement en perpétuel mouvement que nous plagcons de nouveau
la question de la grammaire et pour lequel il nous semble nécessaire d’impulser de
nouvelles réflexions indispensables a sa survie dans un environnement relativement

hostile a la grammaire de fagon générale. Dans ce contexte d’apprentissage hétéroglotte?

! La couche linguistique dominante est représentée par ’anglais.

2 Site du department for education: <https://www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-
in-england-languages-progammes-of-study>, consulté le 4 aotit 2017. Notre traduction.

3 Nous faisons référence a la définition proposée par Cuq (2003) dans le Dictionnaire de didactique du
frangais, p.121-122.
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ou I’anglais reste par défaut la langue dominante, la contextualisation constitue une
démarche indispensable a 1’équilibre d’un écosystéme grammatical (nous prenons de
nouveau le terme grammaire dans son acception générale). A ce sujet, rappelons qu’en
Angleterre la grammaire de 1’anglais a connu un parcours semé d’embuches pour
s’imposer partiellement comme « un ensemble de régularités [présidant] a la construction,
a l'usage et a I’interprétation des énoncés » (Riegel et al., 2014 : 22) ou comme un
« ensemble de régles ou de principes qui sont en quelque sorte le systéme et la structure
d’une langue donnée » (Chiss, 1979 : 50). Cela nous ameéne directement a remettre en
question la survie de 1’objet grammatical dans cet environnement particulier puisqu’il
«est pétri de facteurs contextuels forts » (Kasazian, 2014 : 68) ou les nombreux débats a
son sujet n’ont toujours pas permis de trouver un terrain d’entente (Klapper, 1997).

Une question dynamisera notre réflexion et nous la posons dans les termes suivants :
est-ce que les facteurs contextuels évoqués au sujet de 1’Angleterre empéchent une
réflexion sur la grammaire du francgais chez les apprenants anglophones ? Nous proposons
une réflexion au sujet de la contextualisation dans laquelle nous mettons en regard a la
fois I’ouvrage de grammaire (qui constitue la premiére articulation grammaticale ancrée
dans un nouvel environnement pédagogique pour nos apprenants) et des activités
produites par nos apprenants. La stabilité pédagogique de I’ouvrage cristallise et réduit
d’une certaine maniere ’attention grammaticale des apprenants. Nous ne remettons pas
en question 1’ouvrage, puisque la stabilité¢ reste un élément crucial et positif au bon
fonctionnement de diverses situations d’enseignement et apprentissage. L’entrée dans un
nouvel environnement éducatif (dans notre cas, ’université¢) a un fort impact sur
I’attention des apprenants. Prenons la notion de ’attention telle qu’Yves Citton 1’aborde
dans son ouvrage de 2014, et pour qui I’attention, quelle qu’elle soit, implique une
relation a un objet, environnement, etc. De ce fait, nous envisageons la grammaire sous
cette association : attention —>relation ; c’est 1’attention de 1’apprenant qui faconne sa
relation face a I’objet grammaire. Il mettra en place les efforts nécessaires pour préserver
I’apprentissage de la grammaire du frangais dans son environnement. Nous tenterons
d’illustrer cette relation spéciale tout au long de notre réflexion en nous appuyant sur

quelques extraits d’activités produites par les apprenants.
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2. La définition de I’écosystéme

2.1. Sur le plan pédagogique

Cette perspective nous rappelle les deux poéles essentiels a la constitution d’un
écosysteme : la biocénose et le biotope. Dans notre optique, ces ensembles grammaticaux
ou écosystémes proviendraient du contact entre 1’attention des apprenants [a I’image de
la biocénose] et le nouveau contexte éducatif [a 'image du biotope, le nouveau lieu de
vie de la grammaire, le contexte universitaire]. Nous nous proposons de schématiser cette

perspective de la maniére suivante :

Image 1 : représentation d’'un écosystéme grammatical

Nous postulons que cette émergence d’écosystémes grammaticaux produit une
nouvelle énergie pédagogique qui permet de prendre en compte de nouveaux objectifs en
matiere d’enseignement et apprentissage de la grammaire dans le cadre précis du contexte
universitaire. Il est nécessaire de dépasser la cristallisation grammaticale qui s’est établie
a travers I'usage d’un ouvrage* qui semble sur le long terme limiter I’attention de
I’apprenant face a I’objet grammaire. Dans la mesure ou cet ouvrage spécifique s’inscrit
de maniére atemporelle® (les apprenants s’en servent a la fois dans le cadre des cours,
mais également au cours de la licence pour leurs révisions personnelles), nous souhaitions
faire le point sur I’utilité de cet ouvrage une fois les étudiants arrivés en fin de licence et
sur la poursuite d’une réflexion au-dela de ce support.

En 2015, nous avions sondé des apprenants arrivant en fin de licence afin d’obtenir

leurs opinions au sujet de I’ouvrage dont nous nous servons en premicre année. Nous

4 French grammar in context.

5 Ici il est intéressant de souligner que cet usage de I’ouvrage de grammaire est une perspective qui est
incontrélable dans la mesure ou les apprenants en font un usage (le plus souvent en dehors de la salle de
classe) individuel et spécifique. En ce sens, lorsque nous faisons référence a 1’ouvrage c’est dans son
utilisation strictement limitée a la salle de classe ; ¢’est une perspective que nous qualifions d’incontrélable
lorsque I’ouvrage est utilisé en dehors de ce microcontexte.
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n’avions regu que trés peu de réponses®, mais ce mutisme volontaire est aussi porteur de
sens sur la lente extinction pédagogique de l’ouvrage de grammaire en milieu
universitaire. Les réponses obtenues nous ont permis de saisir que 1’ouvrage perd
progressivement de son utilité dans la salle de classe apres la premiere année de licence ;
si I’ouvrage de grammaire n’est pas utilisé dans un cadre pédagogiquement spécifique,
son role dans I’apprentissage pourrait paraitre occasionnel’.

Dans cette optique, la contextualisation prend une autre direction et donc de nouveaux
objectifs d’enseignement/apprentissage de la grammaire s’imposent. Cela nous a
encouragée a entreprendre un projet de redéfinition de la place de la grammaire dans un
département dominé a 90 % par les cultural studies. Dans notre microcontexte éducatif,
la licence de francais, nous étions amenée a nous demander s’il existait des moyens pour
que les apprenants fassent de la grammaire plutot que de leur dire d’en faire. A partir de
ce détachement de 1’ouvrage quasi inévitable apres la premiere année, nous voulions
encourager les apprenants a controler leur apprentissage et a constituer leur propre espace
de réflexion grammaticale (qui prendrait la forme d’un écosystéme tel que nous I’avons
précédemment définie). Ces écosystémes tels que nous les concevons générent de la
nouvelle matiére attentionnelle pour maintenir 1’objet grammaire dans un contexte dont
la langue premiére, selon Hagége®, « menace le frangais et la diversité méme des
langues ». Au-dela du contexte universitaire, ces ¢€cosystémes grammaticaux
permettraient-ils de redynamiser la sphére grammaticale en perte de vitesse dans un
environnement quelque peu hostile a sa propre grammaire ? Afin d’illustrer I’ensemble
de nos questionnements, nous allons évoquer la particularité du contexte universitaire et
aborder notre positionnement méthodologique. Nous nous efforcerons de nous concentrer
sur le subjonctif tel qu’il est contextualisé par nos apprenants avant de terminer par

quelques remarques conclusives.

3. La particularité du contexte universitaire
3.1. Un milieu institué propice a la « responsabilité grammaticale »

Le contexte de I’enseignement et apprentissage en Angleterre semble relativement

® Nous avions contacté 178 étudiants, parmi lesquels 5 se sont manifestés (soit environ 3 %)

7 Nous ne remettons pas en cause le role que peut jouer un ouvrage de grammaire dans I’apprentissage
d’un apprenant, mais, dans le cas de notre contexte, les apprenants se servent de moins en moins de
I’ouvrage une fois la premiére année achevée.

8 <https://www.francophonieavenir.com/Archives/presse LeE Claude Hagege, I-

anglais menace le francais et la diversite des langues.htm>, consulté le 10 aoGt 2017.

225-5



réservé face a la grammaire, les apprenants découvrent la grammaire majoritairement au
cours de I’apprentissage d’une langue étrangere. Les expériences éducatives étant trés
diverses, le role que joue le nouveau milieu institu¢ dans lequel les apprenants vont
renouveler leur attention a la grammaire est considérable. C’est une nouvelle articulation
dans leur apprentissage d’autant plus que la poursuite de I’apprentissage du frangais a ce
niveau émane d’une motivation personnelle. Une publication d’Eurostat datant de 2012°,
indique qu’au Royaume-Uni «tous les éléves commencent a apprendre une langue
étrangére en tant que maticre obligatoire a 1’age de 11 ans, lorsqu’ils entrent dans
I’enseignement secondaire» (Agence exécutive Education, Audiovisuel et Culture,
2012 : 25). Cela constituait une démarche d’apprentissage trop tardive. Cette question a
d’ailleurs fait I’objet de discussions et de réformes en 2014'° et a permis au Royaume-
Uni de révolutionner le paysage éducatif. Toutefois, le nombre d’éléves décidant de
poursuivre I’apprentissage des langues aprés I’Age de 14 ans!! jusqu’au baccalauréat est
en chute ; cela signifie que moins d’étudiants choisiront d’étudier le frangais'2. A coté de
cela, de nouvelles réformes ont été votées, et un ensemble de manifestations linguistiques
(sous forme de journée de découverte par exemple) sont organisées dans les universités
pour encourager les éléves (préparant le GCSE'* ou [’A-Level '*) a poursuivre
I’apprentissage des langues et par la méme occasion cela permet de dynamiser les chiffres
(augmenter le nombre d’étudiants dans les programmes de licences de langue) et
maintenir la popularité du frangais comme langue étrangére'>.

Ainsi, dans un contexte relativement instable, le besoin d’expertise est de plus en plus
sollicité afin d’impulser de nouvelles dynamiques dans I’enseignement du frangais, pour
lequel la composante grammaticale demeure centrale. Ce milieu institué est favorable a
la responsabilité grammaticale, car les apprenants ont fait le choix de poursuivre 1’étude

de la langue frangaise au-dela de /’A-Level. Ce choix illustre une réelle motivation et

° La publication s’intitule : Chiffie clés de |'enseignement des langues a I’école en Europe — 2012, Agence
exécutive Education, Audiovisuel et Culture, 2012.

10" Avangant I’Age de I’apprentissage d’une langue étrangére.

' A partir de cet 4ge, les éléves peuvent choisir de poursuivre ou pas ’apprentissage d’une langue.

12 Les réformes qui ont été récemment votées, en 2014, permettront peut-étre d’inverser la tendance et
encourager davantage d’¢éléves a poursuivre I’étude de la langue au niveau universitaire.

13 GCSE (General Certificate of Secondary Education) correspond au Brevet des Colléges en France.

4" A-Level (Advanced Level) correspond au Baccalauréat en France.

15 En interrogeant la base de données d’Eurostat, I’organisme chargé par la Commission européenne de
fournir les statistiques, nous avons remarqué qu’avant la réforme gouvernementale rendant I’apprentissage
d’une langue obligatoire dans le primaire en septembre 2014, le frangais apparait comme la langue la plus
populaire parmi les éléves du cycle primaire au Royaume-Uni, derriére le Luxembourg.
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volonté d’entretenir les compétences que les apprenants ont acquises au cours de leur
parcours éducatif et plus spécifiquement la compétence grammaticale nécessitant
davantage d’attention. L’université devient un environnement exclusif, car le nombre
d’étudiants choisissant de faire du francais dans le cadre d’une licence est d’environ une
centaine par année de licence. Tout au long de la licence, les apprenants tentent de
maintenir un lien aussi régulier que possible avec la grammaire. Il incombe a la fois au
praticien et a I’apprenant de mettre en place les stratégies pédagogiques les plus adéquates
possible pour faire de 1’enseignement et apprentissage de la grammaire un espace

d’échange et de réflexion responsables.

4. Positionnement méthodologique

4.1. A la genése d’une réflexion

Notre réflexion s’appuie sur une longue observation participante dans le contexte
universitaire britannique. L’observation constitue un aspect essentiel dans 1’orientation
de notre recherche, car c’est en observant les difficultés que nous avons décidé de nous
concentrer sur la question qui nous anime et qui est a la source de la construction des
observables. Notre expérience en cours de grammaire'® a permis de relever les problémes
rencontrés par les apprenants afin de leur proposer a leur tour de devenir acteur de leur
apprentissage. Cette approche nous a également permis de remettre en perspective
I’ouvrage de grammaire dans nos cours. Le manuel de grammaire vient remettre quelque
peu en question le role de I’enseignant dans la salle de classe, le mettant progressivement
en retrait. L’enseignant est sollicit¢ lorsque les étudiants nécessitent certaines
clarifications par rapport a des exemples qui leur paraitraient amphigouriques, mais il
semblerait que 1’ouvrage tende a disparaitre progressivement du paysage pédagogique.
Cela ne semble pas problématique, car la disparition du manuel de grammaire marque
une articulation propice a I’indépendance en matiére de réflexion; les apprenants
disposent de davantage d’espace pour développer leur esprit critique face a la grammaire.
Etant donné les contraintes qui régissent I’environnement éducatif des étudiants et des
praticiens, nous ne sommes pas en mesure d’effectuer une analyse exhaustive des points

de grammaire traités dans I’ouvrage sélectionné. C’est la raison pour laquelle, en amont,

16 Dans ce contexte, il s’agit effectivement de cours de travaux dirigés pendant lesquels les étudiants
mettent en pratique leurs connaissances grammaticales en se servant principalement de 1’ouvrage French
Grammar in Context.
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il semblait pertinent de « donner la parole » aux apprenants en leur demandant de réaliser
une série d’activités grace auxquelles ils prendraient la place du praticien. Par la méme
occasion, cela nous permettait de nous focaliser sur un point grammatical en particulier.

4.2. Richesse des supports méthodologiques

C’est dans cet environnement enrichissant de 1’observation participante que nous
allons discuter a la fois le choix du manuel de grammaire dont nous nous servons et
qui s’ajoute a cette méthode particuliere. En réalité, cela offre une continuité dans notre
réflexion et cela nous permettra de comprendre au mieux les indices qui permettent une
explication optimale d’un point grammatical ou, a I’inverse, les marques de
contextualisation pouvant complexifier la transmission du savoir grammatical. Linda
Harklau (2005) nous fait comprendre que les extraits de manuels (samples of textbook)
s’inscrivent dans le continuum de choix méthodologiques. Les activités que nous avons
distribuées aux apprenants se sont naturellement inscrites dans la continuité de nos choix
méthodologiques pour notre contexte universitaire.

Le principal objectif de cette activité était de faire ressortir les éléments grammaticaux
qui posent probléme et inciter les apprenants a contextualiser a leur tour un élément
grammatical. Pour confirmer notre approche, Blanchet (2011) indique qu’a la suite de
I’observation « 1’on passe, ensuite, comme c’est presque toujours le cas, a une phase de
recherche explicite par entretiens, questionnaires, etc., on doit alors préciser ce qui a
retenu D’attention au premier chef» (p. 73). Dans notre cas, les activités semblaient
I’option la plus appropriée étant donné que le nombre d’étudiants susceptibles de
participer a notre étude semblait considérable. Il ne s’agissait pas de procéder a une
recherche quantitative, d’autant plus que pour la grammaire, la quantité ne répondra que
trés partiellement a certaines de nos questions. La tache proposée s’inscrivait dans le
cadre d’une évaluation d’un module de langue auprées d’étudiants de deuxiéme année.
Dans ce module, les étudiants sont évalués de différentes maniéres, soit par le biais de
traduction ou portfolio. Sur une promotion des 162 étudiants, 147, soit environ 91 % des

apprenants, ont réalisé cette activité. L’activité a traiter était la suivante (image 1) :
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Dossier de langue

Fiche de travail sur une activité langagiére (point grammatical)

Situation : vous faites un stage dans un collége en Angleterre. On vous a demandé
de préparer une activité langagiére pour des lycéens pour leur faire apprendre un
point de grammaire en particulier.

A. Préparation :

- Pensez a deux activités ou exercices.

- Vous pouvez choisir le point grammatical que vous souhaitez et organiser
votre travail comme vous le voulez également. Veillez toutefois a I'équilibre de
chaque partie de votre travail.

B. Exécution/réalisation de I’activité :

- Proposez une explication personnalisée du point grammatical choisi (si vous
vous inspirez de références grammaticales n’oubliez pas de les citer !)

- Donnez les réponses aux activités/exercices que vous avez congus(es). Vous
pouvez inclure directement les réponses dans le corps de I'exercice ou
proposer une correction séparée ; c’'est comme vous voulez.

- Soyez originaux et créatifs, il 'y a aucune prescription particuliére.

C. Réflexion :
- Pourquoi avez-vous choisi ce point grammatical ?

- Dans quelle mesure cette vous a aidé a améliorer vos connaissances de la
langue et sur la langue?

Format de I'activité :

A I'écrit : 800 mots (+/-10 %).

Veillez a la correction de la langue et veuillez vérifier votre travail avant de le
remettre pour correction.

Image 1 : activité proposée aux apprenants
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Les points traités par les apprenants étaient les suivants :

Point grammatical Nombre d’activités
Temps du passé 53
Subjonctif 42
Pronoms relatifs 14
Conditionnel 12
Genres 7
Impératif 5
Futur 4
Construction questions 3
Divers 7

Tableau 1 : points grammaticaux traités par les apprenants

A travers les résultats ci-dessous, nous pouvons voir & quel point I’environnement
académique a influencé les apprenants dans le choix du point grammatical a traiter. En ce
sens, on ne cherche pas a les détacher de leur «habitat pédagogique », mais a les
encourager a articuler leurs approches selon des objectifs qui leur sont plus personnels,
plus grammaticalement intimes. Dans notre contexte, on retrouve soit les points abordés
en cours les années précédentes, soit ceux qu’ils risquent de rencontrer lors d’un examen
écrit. Toutefois, si les apprenants ont décidé de focaliser leur attention sur ces points
grammaticaux, cela nous indique qu’ils ont encore beaucoup a dire a ce sujet. Nous avons
choisi de concentrer notre attention sur quelques productions sur la question du subjonctif.
Ce qui a principalement motivé le choix de se focaliser sur ce point grammatical est les
constantes difficultés que les apprenants rencontrent lors de 1’enseignement et
apprentissage de ce mode en particulier. Bien que la notion de mode (dont le subjonctif)
existe dans la langue premiére de nos apprenants, les barriéres morphologiques et

sémantiques ralentissent la maitrise de ce point grammatical.
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5. Le subjonctif

5.1. Un ouvrage ancré dans ’espace pédagogique

Bien que ce point grammatical n’ait pas attiré majoritairement 1’attention des
apprenants, il constitue néanmoins 1’une des difficultés les plus discutées en cours de
grammaire en plus d’étre une difficulté récurrente. Le subjonctif est trait¢ de manicre
intensive en premiere année et notamment a travers 1’ouvrage de grammaire, French
Grammar in Context (Jubb et Rouxeville, 2014). L'utilisation de cet ouvrage crée a la fois
une forme de dépendance lorsque les apprenants entrent en premicre année et
redécouvrent la grammaire et un sevrage assez difficile une fois la premicre année passée,
car I’ouvrage disparait abruptement des cours de grammaire en deuxiéme année.

Toutefois, ce « mode d’emploi [de la] langue est congu comme un ouvrage de
consultation (grace en particulier a [son] index) pour apporter des réponses aux difficultés
que rencontrent les utilisateurs, mais ils articulent aussi descriptions et explications selon
une cohérence qui [lui] est propre » (Beacco et al., 2014 : 3). En dépit de sa dimension
peu formatée et subjective, cet ouvrage se fond assez facilement dans I’environnement
pédagogique de la salle de classe en premicre année et permet d’accompagner 1’apprenant
dans son travail en autonomie. Il présente une logique et une flexibilité qui s’adapte aux
contraintes de notre microcontexte universitaire, mais peut trés rapidement prendre une
place considérable en classe et limiter la réflexion grammaticale. Ces activités étaient une
fagon « d’effacer la complexité des problémes [notamment] celle qui consiste a tenir
compte de [’utilisation réelle de la langue tout en gardant des préoccupations
grammaticales » (Capré, 2002 : 3) et de facto construire son propre espace grammatical.

5.2. Emergence d’écosystémes

Pour passer de ’ouvrage aux activités, ’expérience grammaticale des apprenants
permettrait-elle de dégager des écosystémes grammaticaux ? Cela s’effectuerait a partir
de « sédiments » grammaticaux émanant de leur propre expérience (au contact de divers
environnements et ressources). Ces €cosystemes permettent de redonner vie a une
réflexion grammaticale jusqu’a présent latente dans leur environnement d’enseignement
et apprentissage. D’une certaine fagon, nous pouvons y voir a la fois une sorte de
« défossilisation » et une renaissance grammaticale. L’espace pédagogique est donc plus
dégagé et propice a de nouvelles expérimentations et réflexions grammaticales. Un peu
comme a I’image des micro-espaces présents dans l’environnement linguistique en
Angleterre, ces réflexions issues des apprenants et leurs activités subséquentes

apparaissent comme des micro-communautés grammaticales cohabitant avec d’autres

225-11



discours grammaticaux. L’idée n’est donc pas de récuser les approches proposées dans
I’ouvrage spécifiquement sélectionné, mais de permettre a I’apprenant d’établir un
nouveau rapport a la grammaire et lui permettre de fagonner son esprit critique face a un
objet grammatical qui lui a souvent été imposé. L’apprenant prend en main son
apprentissage, il tente de dépasser cette cristallisation grammaticale, ¢’est une occasion
, , : o : . :
pour ’apprenant d’affirmer son identité grammaticale et par la méme occasion (de
maniére indirecte) de briser certains blocs de son apprentissage grammatical qui se

seraient fossilisés.

6. Perspectives d’apprenants

6.1. Renouveau grammatical

Nous évoquions dans I’introduction la nécessité de faire faire de la grammaire aux
¢tudiants, et ce de maniére raisonnée. L’enseignement et apprentissage de la grammaire
est un partenariat constant et bien que nous aspirions a encourager une réflexion
indépendante et transparente au sujet de la grammaire de la part de nos apprenants, ils ont
besoin d’un cadre que le praticien met en place de la manicre la plus objective possible.
C’est ainsi que nous justifions notre effort de transparence ; nous avons laissé le choix
aux apprenants de se concentrer sur un point grammatical revétant un caractére important
a un moment donné de leur apprentissage.

En réalisant la fiche d’activités, I’apprenant se réaffirme ici en tant que sujet. Se
trouvant entre le « vous » (you) tel qu’il apparait dans 1’ouvrage, et le « je » de I’apprenant,
le « vous » dans la consigne proposée par le praticien agit comme un catalyseur. Dans
cette transition de « vous» a «je», et de «je» a «vous» de la consigne, 1’apprenant
reprend le controle de son apprentissage et en redevient responsable, le sujet. Le «je»
nous renvoie a I’essence méme de la conscience ou 1’apprenant est un sujet pensant la
grammaire. Sans forcément aller jusqu’a I’extréme cartésien, 1’apprenant se détache d’un
certain moralisme qui lui permet de se réapproprier I’objet grammatical. Dans cette
optique, I’apprenant s’affranchit d’une certaine autorité grammaticale pour redonner
«vie » a son expérience grammaticale.

Il est question d’individualisme au service du collectif; la conception de telles
activités, fruit de I’attention de I’apprenant/sujet, ceuvre au service de 1’apprentissage de
toute une communauté, d’autant plus que certains apprenants veulent a leur tour devenir
praticiens. D’ailleurs, chaque apprenant a une vision différente de la grammaire, mais

s’accorde sur un certain nombre d’aspects. L’individualisme tel que nous le voyons au
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travers de ces activités crée en réalité les conditions d’une pluralité grammaticale pour un
point grammatical donné. La confrontation des diverses conceptions au sujet du
subjonctif, par exemple, vient apporter une nouvelle dynamique pédagogique.

Envisager la grammaire sous cet angle écologique permet de batir un espace éducatif
confortable pour les apprenants dans lequel ils s’approprient la grammaire du frangais,
sans pour autant les sevrer de leur identité linguistique ; cette identité linguistique a
travers laquelle ils reconnaissent rencontrer des pierres d’achoppement. A défaut de
parvenir a une maitrise accomplie de ce mode, le degré de confiance dans son utilisation
constituerait un vecteur essentiel dans la préservation de ce point grammatical spécifique.
La confiance permet de contourner la réalité¢ d’une certaine difficulté de la grammaire.

6.2. Exemples d’activités

Nous remarquons par exemple que les apprenants font usage d’un vocabulaire
accessible, qui parle a une communauté et qui contribue perpétuellement a une nouvelle
forme de contextualisation de la grammaire. Les consignes formulées sont courtes et trés
ciblées. Les apprenants prennent conscience des diverses possibilités qu’offre le mode du
subjonctif a la fois dans I’expression écrite et I’expression orale.

Les apprenants défendent la maitrise de ce mode sous son aspect morphologique, ce
qui nous indique une réelle volonté de préserver en quelque sorte la nature méme du
subjonctif. En sus, ils veulent paraitre «plus naturels et s’exprimer de fagon plus
idiomatique en frangais » pour citer un apprenant.

Plusieurs stratégies sont adoptées; la mémorisation des terminaisons demeure un
point important, sans la morphologie verbale, ils se sentent relativement limités dans le
type d’activités a proposer. Ainsi, la majorité des activités réalisées se concentre sur la
formation du subjonctif, dans laquelle nous retrouvons des approches différentes. En

voici un exemple ci-dessous (image 2) :
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Image 2 : exemple d’activité axée sur la morphologie verbale

Beaucoup d’apprenants associent 1’idée de maitriser le subjonctif a la faculté de
s’exprimer couramment. Pour parvenir a cet objectif, nous pouvons voir que certains
apprenants vont se servir de documents déclencheurs ; comme dans ce cas ci-dessous ou

un apprenant s’est servi d’images (image 3) :
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Image 3 : exemple d’activité ou I'apprenant utilise des déclencheurs visuels

Cela vient enrichir une démarche peu utilisée en cours de grammaire ou le travail sur
le subjonctif se fait systématiquement a 1’écrit. Ce qui est intéressant de souligner, c’est
de voir apparaitre dans une majorité d’activités la dichotomie « subjonctif vs. indicatif »,
ce qui nous indique que la progression vers le subjonctif dépend systématiquement de
I’indicatif, c’est d’ailleurs ce que souligne Riegel et al. (2014). A ce propos, les auteurs
soulignent que le subjonctif est notamment employé « chaque fois que I’interprétation

I’emporte sur la prise en compte de I’actualisation du procés» (p.563). Par ailleurs, il
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semblerait qu’une proportion assez considérable de nos apprenants a tendance a oublier
que ce mode existe également dans leur langue premiére ; « le subjonctif [en anglais] n’est
cependant pas une forme rare » (Larreya et Riviére, 2005 : 141) méme si sur le plan
morphologique, le subjonctif est pauvre!’. Cette pauvreté morphologique n’est pas sans
causer des difficultés aux apprenants qui évoquent systématiquement des tensions
lorsqu’il faut établir la distinction entre les deux modes et cela justifie sans doute la raison
pour laquelle les apprenants ont majoritairement opté pour des activités orientées vers

cette dichotomie comme nous pouvons le voir ci-dessous (image 4) :

Image 4 : exemple d’activité axée sur la dichotomie indicatif/subjonctif

17"« Partant de la pauvreté morphologique du subjonctif, G.Guillaume dégage une valeur sémantique de

base » (Riegel et al., 2014 : 563).
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6.3. Un détournement de la grammaire ?

Avant d’entrer dans leur nouvel environnement éducatif, les apprenants connaissaient
déja le subjonctif. Christian Puren stipule a juste titre que «l’une des rares lois
universelles de la didactique des langues-cultures étrangeres est sans doute qu’il est
impossible de parvenir a I’'universalité » (2001 : 135). Ainsi notre approche constitue une
manicre, parmi tant d’autres exploitables, qui permet de définir de nouveaux objectifs en
matiere d’enseignement et apprentissage de la grammaire dans le contexte universitaire.
Nous pouvons favorablement soutenir que les apprenants sont capables de proposer une
démarche minimaliste, mais qui constitue pour chacun d’entre eux 1’essentiel de ce qui
doit étre maitrisé pour préserver 1’apprentissage et le controle de ce mode. Ce tiroir
grammatical a variables multiples n’est pas sans créer de confusions aupres des
apprenants. C’est dans cette perspective de perpétuels confusions et questionnements que
de nouveaux objectifs d’enseignement apprentissage de la grammaire vont naturellement
se faire sentir pour rendre cet objet de la langue moins sibyllin.

Cette émergence d’écosystémes au sujet du subjonctif nous fait prendre conscience
que la notion de mode, bien qu’elle existe dans la langue premiére de nos apprenants,
reste encore une notion problématique. Une certaine proportion d’apprenants voit dans le
subjonctif un temps plutdét qu'un mode ; I’un des premiers objectifs est donc de proposer
une démarche qui articule le passage du temps au mode ; « les temps du subjonctif sont
des tiroirs verbaux [puisque] le mode subjonctif n’est pas un mode temporel » (Eluerd,
2014 : 118). De ce fait, un nouvel objectif d’enseignement et apprentissage se dessine :
celui de faire évoluer la perception du mode en essayant de dépasser le cadre
chronologique imposé par I’indicatif sachant que le subjonctif est notamment employé
« chaque fois que I’interprétation I’emporte sur la prise en compte de I’actualisation du
proces » (Riegel, et al., 2014 : 563). L’idée serait ainsi d’isoler 1’attention des apprenants
chaque fois, dans le cadre d’un cours par exemple, qu'un énoncé suscite la prise en
compte d’une interprétation. Etant donné qu’il est relativement délicat de limiter
I’interprétation a une série de régles, il serait donc préférable d’opter pour un
environnement de découverte et d’expérimentation plus vaste, dans lequel les apprenants
pourraient exploiter de fagon moins restrictive les nombreuses combinaisons que la

notion de subjonctif a a offrir.
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7. Conclusion

Les différents espaces éducatifs a travers lesquels les apprenants anglophones se sont
trouvés n’ont fait qu’accroitre les nombreuses tensions grammaticales auxquelles ils
étaient exposés jusqu’a leur entrée a I’université. Ce nouvel espace d’enseignement et
apprentissage est plus que jamais propice a la préservation du systéme grammatical du
francais que chaque apprenant s’approprie en développant individuellement son
¢cosystéme grammatical. En effet, en entrant a 1’université, c’est un nouvel
environnement qui se dessine et qui porte en lui de nouveaux objectifs. Yves Citton (2014)
souligne a juste titre que « la salle de classe n’offre un écosystéme favorable a I’attention
conjointe que si elle est le lieu d’un processus d’invention collective en train de se faire »'®
et nous constatons qu’il est en effet possible de faire émerger des écosystémes en fédérant
les apprenants autour d’une activité a la fois collective sur la forme et individuelle sur le
fond. Nous avons volontairement focalisé notre attention sur un point grammatical, le
subjonctif, qui constitue a la fois une difficulté et aussi une priorité dés le début de
I’apprentissage du frangais, mais également tout au long de I’expérience d’apprenants et
de locuteurs. Le subjonctif renvoie a une réalité similaire dans la langue premiere des
apprenants, mais sous un aspect différent. Ils connaissent donc cette forme d’expression
subjective, mais les ramifications qui sous-tendent le subjonctif en frangais en
complexifient I’appropriation. Il n’y a pas que le subjonctif, ou les temps du passé ; tous
les «petits » détails de la grammaire méritent également de ’attention et permettront
d’enrichir le principe de contextualisation d’autres aspects grammaticaux qui dépassent
le cadre des traditionnelles parties du discours.

L’émergence d’écosystémes grammaticaux est latente ; elle apparait en filigrane et
incite 1’apprenant a aborder positivement 1’objet grammaire. Cette émergence constitue
un cadre durable pour le maintien de la grammaire francaise. Nous avons pu constater
que, malgré ’importance que revét la langue anglaise a 1’échelle mondiale et dans un
contexte ou I’anglais est la langue premicre des apprenants, une approche critique de la
grammaire envisagée par les apprenants contribue a la préservation de la grammaire du
francais dans un environnement éducatif qui semble peu enclin a la réflexion

grammaticale. Tel un cercle vertueux, cette démarche pourrait concerner n’importe quel

1% Synopsis de son ouvrage Pour une écologie de I’attention. Seuil. La synopsis est disponible a ’adresse
suivante :
<http://www.iri.centrepompidou.fr/wp-content/uploads/2013/09/Citton-Ecologie Attention-Synopsis-
HEAD-Avril2014.pdf >, consulté le 5 aott 2017.

225-18



item grammatical, quels que soient le contexte et le public d’apprenants.
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Résumé

L’éducation n’a plus seulement la mission de transmettre des connaissances académiques,
mais encore de former des futurs citoyens conscients des problemes actuels. Nous langons ainsi
un projet d’enseignement a base des ressources du magazine ljourlactu afin de renforcer les
compétences en francais des apprenants et de créer des mini-projets de protection de

[’environnement dans leur entourage.

Mots clés

ljourlactu, protection, environnement, pédagogie, projet.

1 Introduction

En tant que plus grande ville du Centre du Vietnam, Danang connait un
développement non seulement dans les domaines économique, touristique, politique mais
aussi démocratique. La population de notre ville s’accroit de jour en jour, ce qui entraine
plusieurs problémes comme dans d’autres grandes villes: la surpopulation, les
embouteillages et la pollution.

Depuis quelque temps, 1’éducation n’a plus seulement la mission de transmettre des
connaissances scientifiques et académiques, mais encore de favoriser des savoir-faire, des
savoir-vivre et des savoir-€tre. Ainsi, I’enseignement du frangais contribue également a
former des futurs citoyens conscients des problémes du pays en particulier et du monde
entier en général.

Depuis I’année scolaire 2014-2015, nous appliquons le projet de créer de la
documentation touristique en frangais, ce qui demande aux éleves plusieurs compétences
et renforce I’intérét pour leur ville. En profitant de I’intérét de ces compétences, nous
tentons de lancer un nouveau projet pour nos ¢éleves en classe bilingue et en classes LV2
durant I’année de 11° (ce qui est équivalente a la premiere en France) : « La protection de
I’environnement en frangais avec 1jourlactu », pour a la fois leur fournir des compétences

linguistiques en frangais et les connaissances nécessaires pour prendre conscience qu’ il

227-1



est nécessaire de protéger leur environnement dans leur vie quotidienne , leur ville, leur

pays et la nature toute enticre.

2 Objectifs

Le projet a pour objectif de

- favoriser davantage la motivation dans 1’apprentissage du frangais,

- entrainer a la mobilisation de savoirs et de savoir-faire acquis dans 1’apprentissage
du frangais et d’autres disciplines (informatique, histoire, géographie, etc.),

- sensibiliser les €éleves et les aider a adopter les bonnes démarches pour la réalisation
d’un projet,

- développer la coopération et I’intelligence collective,

- rendre les cours de francais plus vivants,

- faire prendre conscience de I’importance d’aimer et de protéger sa ville et son pays

3 Cadre théorique

« ljourlactu » est destiné plutot a un public de 7 a 15 ans dont la langue maternelle
est le francais. Pour nos éléves qui apprennent le frangais comme langue étrangére,
« 1jourlactu » est une grande source de connaissances et d’informations intéressantes
grace a des articles et des vidéos avec des structures et des explications simples. Les
documents de ce magazine contribuent a réviser les connaissances des ¢€leves et leur
fournir de nouvelles connaissances de la langue francgaise sur le théme de la Planéte d’une
facon plus simple et plus intéressante.

Comme pour la réalisation de notre projet précédent, nous continuons a appliquer
« I’approche actionnelle » a ce projet dans le but de faire agir les apprenants durant leur
apprentissage du frangais. Sur la base de cette approche, les apprenants réalisent un ou
des projets concrets et utiles a leur vie a travers différentes taches. La théorie de la
« pédagogie par projet » est €également notre base théorique afin de guider les apprenants
a réaliser un projet pédagogique spécifique. Cette théorie nous aide également a définir

nos objectifs, nos démarches et des outils pour le suivi et I’évaluation d’un projet.

4 Description de la réalisation du projet
4.1 Public visé
Notre projet est centré essentiellement sur les éléves en classe de 11° du lycée Hoang

Hoa Tham et du lycée Phan Chau Trinh de Danang car c’est dans cette classe que les
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¢léves ont le theme d’étude qui convient a la réalisation du projet. Selon le niveau de
frangais de chaque promotion et des caractéristiques des classes, nous organisons des
activités différentes.

Pour les €léves des classes bilingues, 1’étude sur le théme « Problémes et avenir du
monde » dure 38 séances de cours y compris 3 tests d’évaluation. La réalisation du projet
sera une partie importante dans leur parcours d’étude du deuxieme semestre. Ainsi, nous
allons évaluer et noter leurs produits au lieu des tests écrits.

Quant aux classes de LV2, ces produits leur apporteront des bonus. En réalité, le sujet
de la pollution est traité simplement dans une seule séance de cours de 45 minutes. La
réalisation du projet devient une activité hors des cours qui ne sont pas obligatoires afin
de les motiver et d’éviter la pression d’avoir des bonnes notes ou la peur du controle des
connaissances chez ce public.

4.2 Thémes et types de produits suggérés

Les sujets sur lesquels les éleves travaillent peuvent étre :

- I’état de la nature et de I’environnement de la planéte Terre a ’heure actuelle,

- les types de pollutions sur la Terre,

- les solutions pour diminuer la pollution (de la terre, de I’air, de 1’eau, des bruits, de
la lumigre),

- les ressources naturelles, les différentes énergies et les mesures pour les économiser.

Nous attendons des productions des éleves tels que des courts métrages, des
panneaux de propagande, des petits articles, des revues d’images, ou n’importe quel
produit selon leur créativité et I’utilité¢ de ce produit pour la vie quotidienne.

4.3 Démarches de réalisation du projet
4.3.1 Dans les classes bilingues

Les démarches dépendent de la méthodologie choisie par 1’enseignant(e). Pourtant,
il faut suivre les critéres suivants :

- durée : 14 séances sur 4 compétences de compréhension orale, de compréhension
écrite, d’expression orale, d’expression écrite et un projet de produit concernant la
protection de I’environnement qui les entoure ;

- documents choisis : des articles et des capsules vidéo sur « 1jourlactu » concernant
I’environnement, la planéte.

4.3.2 Dans les classes bilingues

- Informations sur la séance :

Méthode de francais utilisée : Ado I (livre d’¢€leve et cahier d’exercices)
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Position de la séance dans le programme annuel : 29

Unité 1 : Ou allez-vous ?

Theme : Moyens de transport, routes et villes

Lecon 9 : A pied, en vélo, en voiture... ?

Lecon du jour : Pour aller plus loin — Cahier d’exercices, page 31

Période de I’année a mettre en ceuvre la séance : début novembre ou mi-novembre
selon chaque année.

Pendant cette séance, nous révélons la problématique et enseignons des
connaissances linguistiques (surtout le lexique) concernant le sujet. Pour la réalisation du
projet, nous profitons de trois autres s€ances d’activités ludiques dans le programme
annuel.

- Démarches en résumé :

Premiére séance : sensibiliser sur le probléme de la pollution a travers la vidéo
« Pourquoi y a-t-il des jours plus pollués que d’autres ? » ; résoudre I’exercice « Pour
aller plus loin » dans le cahier d’exercices ; présenter le projet a faire.

Deuxieéme séance : division de la classe en petits groupes ; discussion des groupes
sur le produit a faire et planification de la durée et des étapes a réaliser ; partage du role
des membres de chaque groupe ; plan détaillé a donner a I’enseignant(e).

Réalisation du projet : a la maison pendant de 1 a 2 semaines.

Troisieme séance : présentation du produit de chaque groupe devant toute la classe ;
remarques sur les produits de chaque classe (par les éleves et par 1’enseignant(e)) ;
consolider en faisant voir la vidéo « Comment se déplacer sans polluer ? ».

Quatriéme séance : évaluation sur les produits de chaque classe (par les éleves et par
I’enseignant(e)) ; mise en ceuvre du produit dans la vie (mettre des courts métrages sur
des comptes des réseaux sociaux, distribuer des dépliants aux amis, aux camarades, a la
famille, envoyer des articles a des journaux, etc.).

- Résultat attendu : Des produits (dépliants, brochures, vidéos de pub, cartes postales,

etc.) en frangais seront des résultats attendus pour ce projet.
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http://www.1jourlactu.com/info-animee/est-ce-que-les-reserves-de-la-planete-sont-
illimitees/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/comment-se-deplacer-sans-polluer/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/gaspillage-alimentaire/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/pourquoi-faut-il-proteger-les-oceans/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/economiser-eau/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/biodiversite/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/plastique/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/cest-quoi-une-espece-menacee/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/energie-durable/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/pollution-pourquoi-des-jours-plus-pollues/
http://www.1jourlactu.com/info-animee/dou-vient-la-pollution-de-lair/

http://www.1jourlactu.com/info-animee/cest-quoi-la-grande-barriere-de-corail/
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Résumé

Apprendre une langue étrangere ne s’ applique pas seulement a une langue proprement dite,
mais également a tout ce qui y est lié. Chaque langue est porteuse de sa propre culture et se
diffuse dans le monde entier. A travers la traduction, les apprenants renforcent a la fois leur
langue d’apprentissage et s ’approprient la culture et le pays de cette langue. Nous allons
étudier le plan du cours et la fagon d’enseigner un cours de traduction frangais-chinois. Nous
serons amenés ainsi a une analyse générée par les avis des apprenants. L’ objectif est d’ouvrir
un champ de discussion a l'interactivité entre le fait d’enseigner et celui d’apprendre. Notre
ambition est de parvenir a la participation active des apprenants. L efficacité de cette méthode
permettrait de stimuler les apprenants a l’autoapprentissage. Nous espérons qu’a travers la
traduction, le frangais et la culture francaise pourront enrichir et élargir leur connaissance et

leur vision de la problématique de la traduction.

Mots clés

Interactivité, enseigner, apprendre, langue étrangere, culture

1 Introduction

La traduction s’applique a deux langues et introduit ainsi une communication entre
deux cultures. Quand nous apprenons une langue étrangere, une initiation a la
compréhension s’introduit discretement dans notre pensée comme une activité effective
de traduction pour nous aider a découvrir ce que veut dire ou signifier un texte. Le cours
de traduction comprend 1’explication critique de la grammaire, de la syntaxe, invite a la
compréhension du texte et surtout apporte une appréciation de ce qui apparait comme
intraduisible. Il nous arrive fréquemment d’avoir des discussions animées avec les
apprenants sur l’interprétation du sens et de la phrase traduite. Cette activité de
va-et-vient entre les deux langues va faire émerger des contradictions ou divergences
qui permettront un enrichissement de 1’apprentissage. Cela représente donc une part
importante de la formation a la traduction. Les apprenants sont capables de fournir une

solide argumentation pour défendre la pertinence de leurs propres traductions. Il est
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intéressant de développer ce genre de discussion, cela nous conduit parfois a des
découvertes par rapport a notre méthode de traduction. Ceci confirme I’avantage de la
traduction pour enrichir I’usage de la langue.

Nous mettons en place le cours de traduction en quatriéme année d’études
universitaires, dans le but d’enrichir la formation active et positive a I’apprentissage du

francais.

2 Enseigner et apprendre

Une question se pose souvent : est-il vraiment nécessaire d’apprendre la traduction ?
Si nous avons bien appris une langue étrangére et acquis un vocabulaire assez riche,
nous envisageons avec plus de sérénité le travail de traduction. Un cours de traduction
est-il indispensable ? Pour ceux qui apparaissent doués pour les langues, il est probable
que I’échange des données linguistiques entre deux langues n’est pas insurmontable.
Cela vaudrait peut-€tre dans le cas de la traduction orale, et notamment dans le domaine
de la conversation quotidienne. Cependant, dans les domaines scientifiques ou d’autres
domaines plus spécifiques, la traduction ne va pas de soi. La cohérence et la pertinence
ne sont pas d’emblée assimilables dans le traitement global de la traduction. Le
« vouloir-dire » du texte est parfois si particulier que le sens traduit a du mal a suivre
cette particularité, notamment dans « les jeux de mots ».

Enseigner n’est pas une donnée arbitraire, et apprendre n’est plus une affaire
passive. Les étudiants sont bien différents d’une promotion a I’autre. La méthode qui est
appropriée a telle année, ne le sera cependant pas forcément pour 1’année suivante. Ce
qui induit un challenge et conduira ’enseignant a mieux appréhender les besoins des
¢tudiants. En ce qui concerne I’éducation, nous préférons éviter de les forcer a obéir a
une regle stéréotypée. En liaison avec le développement actuel de I’informatique et les
changements de I’environnement d’une génération a une autre, I’activité du cours n’est
plus centrée sur la voix du professeur avec de temps a autre 1’écho du silence ou
I’accueil passif des étudiants. L’usage des outils informatiques et numériques est déja
entré et intégré dans la classe, dans 1’enseignement et dans I’apprentissage. Avec ’aide
d’internet, les apprenants peuvent chercher et naviguer sur les sites pour trouver des
informations. Au sujet de [’autoapprentissage, j’élabore une structure d’évaluation
adaptée aux étudiants. Je me contente de leur fournir la matiére et il leur appartient de
travailler par eux-mémes.

Notre réflexion au sujet de 1’éducation est identique. Celle dont on parle est surtout
la maniére inversée concernant la facon d’enseigner le cours. L’enseignant annonce des

le début du semestre le plan du cours et propose de préparer un travail en avance pour
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mettre au point tous les contenus. Les étudiants doivent suivre les consignes et soulever
des questions. Pendant le cours, I’enseignant peut provoquer une discussion et amener a
partager les opinions diverses. Il est préférable de promouvoir une activité éducative de
va-et-vient entre 1’apprenant et |’enseignant, en provoquant la communication
¢galement entre eux. L’essentiel ne se situe pas seulement au niveau de 1’acquisition des
connaissances, mais a celui de I’entrainement de la capacité a trouver, a formuler des

questions et a résoudre des problémes.

3 Le plan du cours de la traduction

Les apprenants en quatrieme année universitaire ont déja acquis les connaissances
d’un an de cours de traduction, si bien que dans la derni¢re année de leurs études
supérieures je divise ce cours en deux parties : le premier semestre conduisant a un
rapport de fin d’études sur la traduction francais-chinois ; le second sur la traduction
chinois-frangais. Chaque semestre contient 18 semaines dont sont déduites 2 semaines
d’examens de mi-semestre et de fin de semestre. Ainsi, nous aurons 16 semaines de
cours permettant de travailler sur les différents thémes de la traduction. Pour bien
développer I’interactivité entre le professeur et les €léves, nous devons organiser a
I’avance toutes les matieres, y compris les invitations faites a des co-enseignants et les
¢valuations. Cela demande bien entendu une longue période d’¢laboration et de
préparation. Les deux semestres de 1’année comportent des objectifs différents, surtout
le second, la fin de 1’évaluation concerne la traduction du chinois vers le frangais. Nous
encourageons la cohésion du travail par groupes. Cependant, nous n’attendons pas
qu’apres quatre années d’études universitaires les apprenants soient capable de traduire
parfaitement leur langue et leur culture natale en frangais. Nous ne pouvons pas non
plus ignorer les différences de capacité de quelques étudiants, méme si les cas sont rares.
Par contre, il semble moins difficile de traduire de la langue étrangere vers sa langue
natale.

Nous allons développer ci-dessous le tableau récapitulatif des cours par semestre
sur une année universitaire pour donner une vue d’ensemble afin d’amener une

discussion.
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Tableau 1 : Le premier semestre Tableau 2 : Le second semestre

No. matiéres No. matiéres

1 Description du cours et I'évaluation 1 Traduction et Différence

2 Produits-emballage 2 Etude comparée : Texte 1

3 Ecrit court 3 Exercice : poéme classique chinois

4 Reportage 4 Examen et Discussion du Texte 1

5 Proverbes 5 Exercice : poéme contemporain chinois
6 Publicité 6 Etude comparée et Exercice

7 Séminaire 1 : Cinéma canadien 7 Séminaire 4 : La pratique

8 Recette de cuisine 8 Etude comparée : Présentation orale

9 Séminaire 2 : La traduction globale 9 Etude comparée : Présentation orale
10 | Produits-mode d’emploi 10 | Séminaire 5 : Traductologie et Pratique
11 Traductologie 11 Exercice : prose chinoise

12 | Texte littéraire-Interprétation 12 | Séminaire 6 : Traducteur et Editions

13 | Texte littéraire 13 | Exercice : chanson frangaise

14 | Séminaire 3 : Editions 14 | Discussion et Aide

15 | Probléme et discussion 15 | Rapport : présentation orale

16 | Aide de fin de rapport par groupe 16 | Rapport : présentation orale

17 | Rapport : présentation orale 17 | Probléme et Solution

18 | Rapport : présentation orale 18 | Questionnaires

Nous essayons de combiner la théorie et la pratique dans le déroulement du cours.
Les textes a traduire sont variés dans le but de pouvoir discuter des points de vue
différents, menant a I’opération du « traduire ». Les sujets a traiter ouvrent sur la fidélité
au sens, sur la syntaxe, la rhétorique, le choix du mot et I’interprétation. Ce qui suscite
le plus de discussions se situe souvent sur la partie dont le sens est percu sans étre tres
précis, mais difficile a traduire dans une autre langue. La métaphore joue un role
malaisé, ne laissant pas traduire son état propre. En outre, chacun a sa facon subjective
d’interpréter le sens des mots et de la phrase. Le professeur peut intervenir dans le
respect du vouloir-dire 1i¢ au contexte. D’ailleurs, le rapprochement du sens est souvent
une mission impossible, en particulier dans le domaine de la différence culturelle ou des
coutumes, sans ignorer que l’origine du challenge se situe justement dans la langue
elle-méme. La spécificité d’une langue est alors irremplagable.

Dans le plan du cours de I’année, il y a six s€ances exposées par des invités
extérieurs. Cela permet de renforcer la capacité des étudiants a mettre en application la
traduction dans un parcours professionnel. Cet arrangement aide a discuter des
motivations, a imaginer la traduction comme un métier d’avenir et surtout a partager les

expériences précieuses des invités dans la traduction professionnelle, dans 1’édition, etc.
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Si certains €éléves sont moins motivés dans leurs études, on peut au moins leur donner

des conseils et des idées, ainsi que les amener a trouver eux-mémes des solutions.

4 Analyse d’apreés une enquéte de cours

A 1a fin du cours, j’ai établi un questionnaire pour mieux apprécier le déroulement
des cours congu préalablement et 1’améliorer ultérieurement selon les résultats. Ce
questionnaire comporte trois parties : leur avis sur la présentation du cours, sur
I’évaluation, sur I’apprentissage. L’enquéte a recu 43 réponses d’apprenants dans une
classe. Nous allons examiner toutes les questions ci-dessous avec une analyse selon le
nombre de voix dans les réponses choisies.
4.1 Avis sur la présentation du cours

QI- Il y a 3 séminaires sur 18 semaines du cours dit co-enseignant par la personne
invitée. Le résultat montre :

Excellent 6 — trés satisfait 11 - convenable 22 — non prioritaire 3 — autre (préciser) 1

Les apprenants pensent que 1’intégration du cours exposé par la personne invitée
spécifique dans sa spécialité, a été positive pour leur apprentissage. Un apprenant n’a
pas exprimé son avis, et seulement trois personnes n’apprécient pas ce cours dit
co-enseignant.

Q2- Avis sur le séminaire 1 : Cinéma canadien (pour augmenter la capacité
d’écoute et déployer une vision globale : par des cinéastes canadiens)

Excellent 10 - tres satisfait 19 - convenable 7 - absent 6 — autre (préciser) 1

Ce séminaire est conduit par des cinéastes canadiens a 1’occasion du festival du
cinéma de la ville de Kaohsiung. Le cinéma n’est pas le sujet du cours, mais la
conception de la formulation et de la réalisation des idées est considérée comme un
procédé similaire au travail de traduction. Nous mettons en avant le fait de faire écouter
et communiquer en frangais le travail cinématographique. Le résultat représente un tiers
de voix favorable.

Q3- Avis sur le séminaire 2 : La traduction globale (pour connaitre le phénomene
dans la traduction : par un professeur belge)

Excellent 10 — trés satisfait 16 - convenable 12 - absent 4 — autre (préciser) 1

Le contenu de ce séminaire montre des aspects généraux sur la traduction, les
exemples donnés comprennent du frangais, de 1’anglais et du chinois. Bien que le
professeur invité ait montré beaucoup d’humour lors de sa conférence, le résultat
montre que seulement la moiti¢ des apprenants a été satisfaite

Q4- Avis sur le séminaire 3 : Editions (pour connaitre la publication de la

traduction : par un éditeur)
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Excellent 10 — trés satisfait 20 - convenable 8 - absent 3 — autre (préciser) 2

Linvité est un éditeur, il a publi¢ beaucoup d’ceuvres traduites de la littérature
¢trangere. Faire de la traduction écrite est également un débouché possible pour 1’avenir
des apprenants, de sorte que la connaissance de ce métier et la relation avec 1’éditeur
sont appréciées et tres utiles dans leurs études. L’ opinion exprimant la satisfaction des
apprenants confirme un bon résultat. Dans la discussion interne a la classe, nous avons
remarqué que dans certains cas les étudiants souhaitaient savoir comment se forme un
livre de la conception a I’édition. L’étendue de la pratique est alors parfois évoquée a
travers ce genre d’activité. Le résultat positif encourage davantage 1’enseignant a
promouvoir le programme de co-enseignant intégré dans le cours.

Q5- Avis sur le séminaire 4 : La pratique (pour connaitre 1’expérience pratique de la
traduction : par un traducteur)

Excellent 11 — trés satisfait 17 - convenable 13 - absent 1 — autre (préciser) 1

Ce séminaire expose toutes les expériences comprises d’un point de vue positif et
négatif du traducteur. L’invité a parlé de la traduction concernant ses travaux dans les
genres différents en soulevant des exigences évoquées parfois par l'auteur, de la
préparation a la traduction, évoquant également la responsabilité d’un traducteur face a
son travail. Selon le résultat de I’enquéte, cela représente une satisfaction générale au
niveau de I’apprentissage.

Q6- Avis sur le séminaire 5 : Traductologie et Pratique (I’exécution et la discussion
sur la traduction : par un professeur)

Excellent 13 — trés satisfait 17 - convenable 11 - absent 1 — autre (préciser) 1

Ce professeur invité a congu un processus similaire a celui de I’enseignant titulaire.
Nous avons di travailler deux semaines avant ce séminaire : un texte francais donné a
traduire par groupes pour la premiére semaine de préparation ; pour la seconde semaine,
trois textes traduits en chinois sont fournis pour que les apprenants fassent une
comparaison avec leur propre traduction et retraduisent de nouveau en améliorant selon
les références données. Les apprenants trouvent que cette méthode de travail rend la
traduction plus accessible a la pratique. Au moment du séminaire qui correspond a la
troisieme semaine, les étudiants doivent exposer d’abord leurs remarques et évoquer les
problémes soulevés. Ensuite, le débat s’est engagé dans la classe, et 1’échange
d’opinions fut trés animé, malgré cela, peu d’éléves ont exprimé des divergences.

Q7- Avis sur le séminaire 6 : Traducteur et Editions (le droit d’auteur et le marché
de la traduction : par un traducteur-éditeur)

Excellent 11 — trés satisfait 16 - convenable 12 - absent 3 — autre (préciser) 1

Le co-enseignant de ce séminaire a expliqué ses expériences lors de ses séjours en

228-6



France. Il a étudi¢ le marché du livre, recherché les livres susceptibles d’intéresser le
public chinois et négocié le droit d’édition. Il a soulevé le coté particulier de savoir
quels sont les livres qui rencontreront 1’approbation du public chinois. Cela représente
souvent un pari décisif. Certains apprenants pensent que le contenu est trop difficile, et
que pour parvenir a cette capacité, cela demande un travail particulicrement
contraignant, surtout cela demande de beaucoup lire. Le résultat de 1’enquéte montre
quand-méme le coté positif de leur apprentissage.

Faisons une courte synthése du résultat concernant les cours dits co-enseignants.
Suivant les résultats des questionnaires des questions de Q2 a Q7, en se référant a Ql,
nous pouvons envisager que la plupart des €léves sont satisfaits d’avoir participé a ces
séminaires, bien que n’étant qu’un complément du cours, d’une part ; d’autre part, ces
séminaires ont lieu trois fois par semestre, ce qui semble convenable, ni trop
contraignant, ni insuffisant. Les étudiants ne parviennent pas a apprécier 1’effort du
professeur titulaire du cours quant a la préparation des thémes approprié€s a leur sujet

\

d’¢étude ; ils critiquent plutét ce qu’ils ont regu a travers le cours. L’idée de
I’interactivité est également confrontée a 1’évocation de la responsabilité. Cette
constatation nous pousse a faire comprendre aux étudiants qu’ils doivent exercer leurs
responsabilités et ne pas tout exiger de la part des professeurs

Q8- Les différents thémes a travailler dans le cours de la traduction. Le résultat
montre :

Excellent 8 — trés satisfait 22 - convenable 12 — autre (préciser) 1

Dans le cours de traduction, I’exercice et la discussion sont des aspects importants
des activités dans la classe. Les différents thémes choisis conduisent a connaitre 1’art et
la régle appliquée a la pratique de la traduction. Des objets quotidiens sont proposés a
traduire a partir par exemple : d’un emballage, d’un mode d’emploi, de la publicité, des
recettes, etc. Cela renforce d’ailleurs un point de vue culturel et un prétexte a mieux
connaitre la France. Quant a 1’art du « traduire », nous avons examiné la position du
traducteur, le ton de la traduction, le niveau du lexique, de la syntaxe, de ce que veut
exprimer le texte, la formulation de la phrase traduite, etc. La subjectivité de chaque
¢léve provoque souvent un débat qui est parfois difficile a appréhender. De 1’autre c6té,
la création et I’imagination des apprenants nous permettent d’envisager la diversité et la
potentialit¢é comme étant des facteurs intéressants suscités par cette interactivité dans le
cours de la traduction.

Q9- Le professeur expose d’abord le texte a traduire, puis laisse travailler les éléves
par groupes, ensuite, le professeur examine leurs traductions. Le résultat montre :

Tout a fait d’accord 7 — plutdt d’accord 25 - indifférent 10 — autre (préciser) 1
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Cette méthode correspond a celle €élaborée par le professeur invité du séminaire 5.
Dans la classe le texte choisi est plus court a cause du temps imparti. Comme c’est un
travail de groupe, il est inévitable que certains étudiants se contentent de profiter du
travail du groupe. Ce genre de situation provoque souvent un sentiment d’insatisfaction
et d’injustice chez les autres apprenants. En général, j’évite d’intervenir dans ce type de
situation. Nous avons bien mentionné dés le début, tous les cas possibles rencontrés,
ainsi que les régles ¢lémentaires au travail des uns et des autres dans le cours, y compris
la participation individuel de chacun. C’est également une occasion de solliciter le
respect mutuel, et d’établir la solidarité du groupe.

Q10- Le premier semestre consacré a la traduction francais-chinois et le second
semestre consacré a la traduction chinois-frangais, font progresser mon francais. Le
résultat montre :

Tout a fait d’accord 6 - plutot d’accord 25 - indifférent 11 — autre (préciser) 1

Cette méthode d’enseignement du cours est concue seulement pour ma classe. Elle
a le mérite de provoquer une certaine compétition entre les étudiants. La compréhension
d’un texte francais traduit en chinois pose moins de difficulté que celle du chinois en
frangais. Nous profitons de la présence d’un assistant frangais dans le cours, pour qu’il
puisse aider les étudiants a la compréhension et a la reformulation de la phrase ou
I’expression du frangais. L’assistant peut aussi a travers ce processus apprendre et faire
progresser sa connaissance de la langue chinoise. Ce double sens d’exercice sur un an
conduit a deux évaluations semestrielles sous forme de rapport par groupes de 5
personnes, et sur un sujet culturel. Chaque groupe peut choisir librement le sujet a traiter,
et c’est incontestablement un moyen de valoriser leur travail aprés avoir discuté avec le
professeur. Le critére est basé essentiellement sur la spécificité et la comparaison entre
deux cultures. La participation d’un assistant frangais permet de faire mieux percevoir la
diversité des opinions et des connaissances. Le résultat démontre qu’un tiers des
¢tudiants sont d’accord et font des progres dans ce processus d’apprentissage.

Nous avons examiné les résultats ci-dessus concernant I’opinion sur la présentation
du cours. Il y a quand-méme le vote qui se porte sur le choix « autre », soit ils ne
précisent pas leur avis, soit ils redisent la méme chose : « trop de séminaires ». En
examinant le document de 1’enquéte, j’ai remarqué que les récriminations reflétaient le
manque d’intérét et de participation au cours. Comme chaque cours exige un devoir a
rendre, il est évident que le manque de devoir aboutit au point zéro a 1’évaluation.
Pourtant je donne une seconde chance en cas d’absence de devoir rendu pour rattraper la
note d’évaluation. Cette solution n’est cependant pas tout a fait appréciée par 1’étudiant

en question. Il nous arrive de temps a autre de rencontrer ce cOté ingrat de
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I’enseignement, malgré les efforts fournis par 1’enseignant. Cependant, nous sommes
satisfaits d’enregistrer une majorité¢ de réponses positives.
4.2 Avis sur I’évaluation

Q11- Faire un compte rendu apres chaque séminaire et le considérer comme une
¢valuation. Le résultat montre :

Excellent 9 — tres satisfait 29 - convenable 5 — pas satisfait 0

Nous laissons les étudiants exprimer leurs perceptions a travers la conférence
donnée par la personne invitée, 1’orientation envisagée lors de ce cours a plutét pour
finalité de conduire vers 1’apprentissage de la pratique. Notre préoccupation ne concerne
pas la note finale donnée, mais la possibilité pour chacun d’exprimer ses idées. Le
résultat démontre que cette méthode est efficace. Nous voulons que les apprenants
puissent, a partir de leurs expériences, réfléchir a ce qui leur sera utile a ’avenir.

QI12- L’évaluation de la traduction faite par groupes dans la classe. Le résultat
montre :

Excellent 19 — trés satisfait 21 - convenable 3 — pas satisfait 0

Ceci reflete une majorité d’avis positifs. Cela confirme que I’exercice en classe et le
travail collectif sont jugés utiles par les étudiants. Le travail et le devoir se font et se
terminent ensemble dans la classe, ils n’ont plus I’angoisse de penser au travail inachevé.
Les étudiants de quatrieme année sont souvent préoccupés par d’autres choses que leurs
¢tudes proprement dites.

Q13- Les groupes font réciproquement un examen critique de leurs traductions dans
la classe. Le résultat montre :

Tout a fait d’accord 16 - d’accord 24 - pas d’accord 3 — autre (préciser) 0

Nous rendons la correction aux éleéves par groupes. Les étudiants doivent évaluer le
texte traduit par un autre groupe en notant leur point de vue. Ils confirment ainsi leur
compréhension du texte et peuvent donner leur avis sur la partie jugée mal traduite.
L’exercice de correction fait également partie d’un aspect de I’apprentissage. Si les
arguments soulignés par leurs camarades ne sont pas convaincants, une discussion tres
positive sera déclenchée.

Q14- La comparaison entre le francais et sa traduction en chinois représente une
évaluation du mi-semestre. Le résultat montre :

Excellent 20 — trés satisfait 19- convenable 3 — pas satisfait 1

Cette procédure d’évaluation demande beaucoup de temps consacré a travailler,
chaque groupe choisit une ceuvre littéraire et sa traduction en chinois, les étudiants
doivent souligner les différences remarquables et les classifier, puis font une

représentation orale avec un dossier numérique pour faire apprécier le résultat de leur
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travail et ’analyse comparative envisagée. Comme cela oblige les €leves a lire le texte
d’origine et sa traduction, le fait de faire une comparaison suscite plus d’attention a la
syntaxe et au sens dévoilé. Si bien que I’apprentissage comprend le francais, la langue
de départ et sa tournure en chinois, enfin la langue d’arrivée. Les étudiants sont
satisfaits de cette méthode.

Q15- Le rapport par groupes sur le theme culturel a la fin du semestre. Le résultat
montre :

Excellent 19 — trés satisfait 20- convenable 4 — pas satisfait 0

Pour élargir la motivation de 1’apprentissage de la traduction, nous demandons aux
apprenants de réfléchir sur ce qui est intéressant a connaitre de la culture étrangere, et
¢galement ce qui pourrait intéresser les étrangers. Les étudiants vont surfer sur internet
pour trouver le sujet en question, sélectionner les informations utiles, essayer d’élaborer
leur plan de rapport. Selon I’enquéte, il y a quatre personnes qui n’apprécient pas
vraiment cette évaluation. J’ai remarqué que certaines personnes se plaignent de ceux
qui ne pensent qu’a profiter du travail des autres membres du groupe. De plus, ce genre
d’incident se produit souvent lorsqu’approche le délai de la remise des devoirs. Le role
de I’enseignant n’est pas d’intervenir dans ce type de conflit, cependant des conseils
appropriés aident a accomplir la tiche de chaque groupe.

Q16- Le professeur donne une chance supplémentaire a ceux qui ont échoué a
I’évaluation et qui peuvent se ressaisir. Le résultat montre :

Tout a fait d’accord 42 — indifférent 0 — défavorable 1

Une seule personne exprime un avis défavorable, elle invoque une injustice, en

rapport avec ceux qui ont rendu leur travail a temps. Par contre, je crois que la plupart
des étudiants ont partagé mon opinion, ils ont conscience de participer a 1’exercice
programmé et peuvent en tirer une bonne expérience. Quant a la note, elle évolue en
fonction du retard mis a rendre le travail, cela diminue la note initiale. Je pense que dans
ce cas précis, il est possible de donner une occasion de rattrapage a I’absence de remise
du devoir en faisant abstraction des motifs.

Q17- S’1l est possible de choisir entre le devoir ou I’examen comme évaluation,
quel est votre choix ?

Le devoir 42 - I’examen 1 — autre (préciser) 0

L’avantage de faire un rapport par groupes est partagé par les étudiants. Ils sont
libres de leur choix de théme et moins stressés par la durée de 1’examen. Ils peuvent
mieux préparer et chercher tous les moyens qui leur paraissent utiles.

En conséquence, ces avis sur 1’évaluation de Q11 a Q17, montrent que la méthode

conduite a I’épreuve de I’apprentissage est acceptée par les étudiants et qu’ils la jugent
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utile pour leur progression en francais. Ils ont en général une bonne note.
4.3 Avis sur ’apprentissage
Q18- Pour I’ensemble de I’apprentissage dans le cours. Le résultat montre :

Excellent 7 — trés satisfait 21 - convenable 12 — autre (préciser) 3

Trois étudiants expriment des récriminations sur le nombre « excessif» de
conférences. En fait, cela révele tout simplement leurs nombreuses absences au cours.

Q19- Pour la fagon de mener et enseigner le cours par le professeur. Le résultat
montre :

Excellent 7 — tres satisfait 16 - convenable 18 — autre (préciser) 2

Les chiffres de ces réponses montrent plutdt une égalité entre ceux qui ont apprécié
ce cours et ceux qui ont pensé€ que le professeur pourrait encore améliorer sa pédagogie.
Il y a deux avis négatifs sur le nombre de conférences.

Q20- Sur I’apprentissage du cours, quelle est votre opinion ?

Pas de réponse 30 — Avis 13

Treize personnes ont exprimé leurs avis. Ils reconnaissaient 1’insuffisance de leurs
propres efforts et pensaient qu’ils auraient di étre plus actifs dans 1’étude et lire plus de
livres pour stimuler leur capacité de réflexion. Certains €tudiants ont exprimé leurs
remerciements pour 1I’exposé du plan du cours, pensant que cela les aidait & mieux
prévoir leur orientation future.

Q21- Concernant le professeur, quelle est votre opinion ?

Pas de réponse 28 — Avis 15

Les avis retournés au professeur sont réconfortants. Il s’agit de remerciements
concernant 1’aide et les progrés en francais et en chinois. Les encouragements sur la
préparation combinée des exercices et des conférences sont stimulant. Les étudiants ont
confirmé que les expérience des invités leur étaient tres utiles, bien qu’ils n’aient pas
toujours I’intention de se diriger vers le métier de traducteur. Ils pensaient également
que la maniére de diriger les cours leur a donné plus de liberté et d’espace dans leurs
études.

Q22- Pensez-vous qu’apprendre la traduction sera utile pour votre avenir ?

Probablement 30 - peut-étre 11 — probablement pas 2

La derniere question répond a la volonté et la possibilit¢ de continuer a travailler
dans le domaine de la traduction dans une carriere future. Cela est 1i¢ a leur formation
principale en frangais. Nous savons qu’en réalit¢ a Taiwan, le marché du travail
professionnel n’exige guere de capacité de connaissance de la langue francaise. Elle ne
pourrait étre qu'une alternative de plus pour procurer une chance supplémentaire de

trouver un travail.
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5 L’interactivité en question

Nous prenons ’exemple du cours de traduction et surtout des apprenants qui sont
en derniére année d’université. Cette enquéte permet d’apprécier les domaines
d’application pratique de leurs études. L’interactivité est un moyen d’animer la classe en
vue de motiver I’intérét des apprenants. Comme je I’ai soulevé précédemment, le sujet
de I’autoapprentissage, ainsi que la méthode €ducative, le sens de 1’éducation, a mon
avis, prend plus d’importance pour éduquer la capacité d’apprendre et stimuler la
potentialité de réalisation personnelle. Entre ceux qui sont actifs et la passivité¢ d’un
petit nombre, il est parfois difficile de maintenir une ambiance toujours agréable et
collégiale, en relation avec leurs notes finales semestrielles. Dans chaque critére
d’évaluation, il n’est pas possible de satisfaire tout le monde. Nous n’ignorons pas
I’impression vécue par les €léves qui ont des réactions négatives dans la discussion, et
qui pourraient obtenir une meilleure note. L’opinion subjective comporte une part
d’influence sur I’évaluation, méme si les étudiants ne sont pas doués pour la traduction,
ou ne comprennent pas tout a fait le sens du texte a traduire. Cependant, c’est 1’esprit et
le comportement qui semblent déterminer une part importante de I’apprentissage de la
langue.

Le déroulement du cours basé sur un mouvement de va-et-vient entre 1’étudiant et
I’enseignant parait pouvoir entretenir une meilleure cohésion permettant une plus
grande efficacité. Les doléances portent sur les devoirs fastidieux et obligatoires.
L’acquisition concréte de I’apprentissage pourrait utilement servir aux étudiants. Je
voudrais insister sur la formation de 1’autoapprentissage, c¢’est un outil perpétuel, utile
tout au long de la vie. Faire progresser la facon d’apprendre par soi-méme est beaucoup
plus efficace que viser I’accumulation des connaissances, sans €tre contradictoire. Le
travail programmé avant, dans la classe ou apres le cours conduit d’avantage a renforcer
I’efficacité de 1’apprentissage. L’interactivité est orientée alors vers une authentique

réalisation de soi-méme dans son propre parcours d’apprentissage et d’étude.

6 Conclusion

Dans I’enseignement, la traduction porte ses fruits grace a l’interaction entre
professeurs et étudiants. Elle représente la nécessité d’'une communication entre deux
messages. La traduction engendre deux facettes de I’échange qui pourraient éEtre
abordées dans tous les domaines. L’acte de va-et-vient se déploie au niveau de 1’écriture,
ainsi qu’a celui de la pensée. Les maticres travaillées dans le processus de traduction
ouvrent a la fois une vision concernant le perceptible et I’imperceptible. A travers le

langage, la langue, le monde ou nous vivons suscite un grand nombre de possibilités. De
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la traduction a la communication, 1’interactivité exprime des visions qui sont parfois
imprévisibles, voire méme constituant un défi, c’est par conséquent un €¢lément constant
de promotion de son influence positive et fructueuse. L’interactivité¢ est €¢galement un
facteur pour le partage de la culture a travers 1’activité de la traduction. Avec la
traduction, nous espérons ouvrir un champ de réflexion capable d’¢€largir les fronticres

de nos connaissances et de nos esprits.
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Résumé :

Nous constatons aujourd’hui les dangers que les crises écologiques pourraient avoir sur le monde
entier mais comment pourrions-nous, en tant qu enseignants du FLE, essayer de traiter ces problémes et
apporter des solutions nouvelles ? Lechevrel (2008) définit |’environnement comme « [’ensemble des
agents physiques et, biologiques susceptibles d’avoir un effet direct sur les étres vivants et les activités
humaines ». Cela nous montre qu’a quelle mesure notre mode de vie est influencé par notre environnement.
Consideérant [interrelation entre l'apprentissage d’une langue étrangere et le mode de vie, il semble
primordial d’étudier plus profondéement ['interdépendance qui existe entre les facteurs écologiques et le
processus d’apprentissage du FLE. Dans cette perspective, nous envisageons d’intégrer les éléments
écologiques dans les cours de langue afin de pouvoir évaluer I'impact de tels stimuli sur [’expression orale
des apprenants-adultes de niveau Bl du FLE en Iran. Cette recherche se donne pour objectif d’étudier le
potentiel que présentent les supports environnementaux pour développer [’expression orale en FLE. Les
documents authentiques sur [’éducation a [’environnement sont censés constituer, dans ce cadre, un
déclencheur de la créativité et de l'imagination incitant les apprenants a s’exprimer de facon plus

authentique et spontanée.

Mots clés :

L’environnement, L.’écodidactique, Les stimuli, I’apprentissage, L.’expression orale
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1 Introduction :

Partant de la situation de I’enseignement du francais comme langue étrangere en Iran et les
enjeux de cet enseignement, cette étude est un apercu général de I’enseignement du FLE dans les
instituts de langue a Téhéran. Cette recherche forme, au premier plan, une tentative de la solution
a la crise que traverse 1’enseignement de 1’expression orale en FLE chez les apprenants adultes
iraniens. A cet égard, la premiére partie de ce travail est consacrée a la description de la compétence
orale, des obstacles que les apprenants rencontrent lors de 1’acquisition de cette compétence et les
solutions que nous pouvons proposer au niveau de pratique et de contenu pour améliorer cette
acquisition. La deuxieme partie de cette recherche est consacrée a 1’interdépendance que les
situations sociales et environnementales et les crises écologiques pourraient avoir sur le mode de
vie et, par conséquence, le processus d’apprentissage d’une langue étrangere chez les apprenants.
Pour en savoir plus, aprés avoir exposé les apprenants aux stimuli environnementaux en classe,
une analyse des productions des apprenants vient éclaircir la situation en démontrant leur niveau
en langue frangais, surtout en ce qui concerne leur production orale. Une analyse du discours en
classe de langue est venue compléter notre recherche en prenant en considération la perception des
apprenants de I’environnement a partir de leurs cinq sens. Aussi, il s’agira de voir I’impact que ces
sens pourraient avoir sur les dimensions cognitives, énonciatives et affectives des apprenants et,
par conséquence, leur apprentissage. Notre hypothése de recherche repose sur 1’idée que la
perception de l'environnement participe a la production langagieére des apprenants de deux
manieres : soit par la projection de leur propre expérience sur la production langagiére, soit comme

une médiation entre un savoir déja acquis et une perception actuelle des milieux.

2 L’enjeu de I’expression orale en FLE :
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Enseigner une langue étrangére nécessite, a premier pas, le développement de I’habileté a
communiquer correctement chez les apprenants. Un des enjeux de 1’apprentissage d’une langue
étrangere concerne 1’apprentissage de 1’expression orale. La compétence de 1’expression orale a
longtemps été minorée dans 1’enseignement des langues étrangeres. Selon Halté et Rispail (2005 :
12) « ’oral a été depuis longtemps considéré comme un non objet, ni didactique ni pédagogique que 1’on
n’utilisait pas dans 1’enseignement. Cependant 1’oral est aujourd’hui un domaine pas clairement identifié
ou I’on emméne avec soi ses préoccupations et que 1’on a du mal a comprendre ». Ce sont les approches
communicatives qui ont commencé a viser le développement des compétences de communication
et ont fait de 1’oral non seulement un moyen d’enseignement, mais un objectif a part entier.
L’¢élaboration de cette recherche a comme objectif de porter une réflexion sur 1’apprentissage et
la pratique de I’oral en langue francaise et de proposer des solutions qui consisteraient a encourager
les apprenants sur 1’utilité de cette langue dans la vie de tous les jours.

Pour enseigner I’oral, il faut pouvoir a la fois créer des conditions didactiques de 1’oral
pertinentes par rapport aux objectifs déterminés par I’enseignant et 1’institut de langue et créer
aussi les conditions de I’amélioration du langage qui est produit par ’apprenant. Ce qui semble
primordial est la mise en ceuvre d’une pédagogie de 1’oral en prenant en considération des obstacles
contre les compétences a acquérir. L’objectif principal de cette mise en ceuvre serait pour
I’apprenant d’acquérir des attitudes appropriées pour étre des acteurs sociaux responsables. Dans
cette perspective, I’apprentissage d’une langue étrangére consiste a acquérir le pouvoir de
comprendre le monde et aussi de se faire comprendre par les autres, et cela bien évidemment
signifie parler bien et parler beau. Le role de I’enseignant a ce stade serait d’aider I’apprenant a
s’exprimer en diverses situations de communication et a prendre des paroles de plus en plus
longues et de mieux en mieux organisées, dans le respect des sujets traités et des régles de la

communication.
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Pour pouvoir pratiquer d’une maniére plus optimale la compétence de la communication, il
faut, tout d’abord, savoir pourquoi les apprenants ont du mal a parler correctement la langue
francaise. Les raisons qui puissent susciter des problémes en ce qui concerne 1’expression orale
chez les apprenants sont nombreuses. Le premier probléme majeur est dii au manque de temps
suffisant consacré a cette compétence. Peu importe a quelle mesure I’enseignant fait des efforts a
pratiquer 1’oral en classe, les apprenants continueront a avoir des difficultés de grammaire, de
vocabulaire et des problémes a formuler des phrases correctes ; prenant en considération toutes les
autres compétences qui doivent étre traitées par 1’enseignant pendant deux séances d’une heure et
demi par semaine, il est inutile a préciser que la pratique de 1’oral pendant ce temps limité est une
pratique toujours réduite et déficitaire. A part des contraintes du temps, il y a tant de facteurs
affectifs qui sont en jeu lors d’apprentissage d’une langue étrangére. D’apres Latreche (2015)
« beaucoup d'apprenants ont honte de parler en francais et beaucoup d’autres ont peur d’étre corrigés devant
les autres ». En addition, il y a toujours le manque des matériaux intéressants, pertinents et a jour
qui puissent motiver les apprenants a participer plus effectivement dans la classe et, en une échelle
plus large, dans les situations réelles de communication.

2.1 Le role du vocabulaire dans ’expression orale :

L’apprentissage d’une langue étrangére serait, a premier pas, de progresser vers la maitrise de
grammaire, vocabulaire et de syntaxe. Notre préoccupation dans cette recherche concerne plutot
celle de vocabulaire. Parce que selon Bendjeddou (2015) « le fait de comprendre le sens et la fonction
syntaxique des mots entrainent le locuteur de les utiliser dans la production orale ». La compétence
lexicale permet a ’apprenant de faire une évaluation efficace sur ses lacunes lors d’un échange
afin de produire des énoncés plus adéquats. Dans le sens que nous tentons a aider les apprenants a

employer un vocabulaire de plus en plus diversifié et précis appartenant au niveau de langue
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courante et thématiquement approprié aux problémes de tous les jours. Notre objectif principal est
de développer des habiletés chez les apprenants pour qu’ils puissent s’exprimer de fagon plus
structurée et cohérente dans une langue orale adaptée.

Il faut prendre en considération que I’oral implique 1’ensemble de personne et est
profondément influencée par les pratiques sociales de références et les événements sociaux qui
forment la vie de chaque individu. Les problémes environnementaux et les crises écologiques
semblent é&tre une des préoccupations majeures de 1’ére moderne, qui influencent la vie de tous
les citoyens, au moins ceux des villes mégapoles du monde comme Téhéran. Selon Thierry Lefévre
(2013) « les activités humaines induisent différentes types d’impacts qui affligent la planéte et les étres
humains. Il y a tant de facteurs aggravants comme la croissance démographique, la complexification
technologique et le comportement social des citoyens qui aboutissent a 1’épuisement des ressources

naturelles, la pollution et la destruction des habitats». Ces impacts ne sont pas totalement indépendants
I’un de ’autre. Par exemple la pollution contribue directement a la destruction des habitats et a la
détérioration de la santé des étres vivants. Ces conséquences directes des activités humaines sont
a ’origine des diverses crises environnementales comme la pollution de I’eau et de 1’air menacant

la santé des gens qui affecterait leur fonctionnement et qualité de vie a long terme.

2.2 I’importance d’une éducation relative a ’environnement :

Des changements de grande ampleur doivent donc s’efforcer au plus vite possible avant que la
situation nous échappe totalement. Il est tout primordial donc d’essayer d’intégrer 1’éducation
relative a I’environnement dans la vie des gens; puisqu’elle s’adresse a tous les citoyens, des plus
jeunes aux plus agés dans tous les cadres des sociétés modernes. Cette éducation vise a engager la

participation des citoyens a une gestion plus responsable envers I’environnement en épanouissant
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une relation plus solidaire avec la nature. Cette éducation doit, bien évidemment, étre accessible
et adaptée a la complexité du monde et aux besoins des sociétés modernes. Mais pour informer et
former les gens, il faut tout d’abord pouvoir les sensibiliser. Nous pouvons le commencer a partir
de nos cours, pour savoir a quelle mesure nous pouvons intégrer 1’éducation a 1I’environnement
dans les cours de langue et comment cette intégration pourrait influencer le processus
d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere.

Mais comment pouvons-nous interconnecter 1’acquisition d’une langue étrangere aux crises
¢cologiques de notre temps ? L’idée principale de ce travail de I’interaction langagiére avec les
¢léments environnementaux repose sur deux principes théoriques : les principes mésologiques et
trajectif. C’est Augustin Berque qui a présenté exhaustivement I’idée de ces deux théories dans
ces travaux, Inspiré par des penseurs japonais comme Watsuji, Nishida, Yamaguchi, et des
penseurs occidentaux comme Heidegger, Merleau-Ponty et surtout Uexkiil. Dans un article
intitulé Des grandes terres de Hokkaido aux chaines trajectives de la mésologie (2015), Augustin
Berque avance I’idée selon laquelle toute transformation dans 1’environnement appelle a une
transformation dans la société et aboutit donc a un nouveau rapport de 1’étre avec le soi et le
monde. Pour pouvoir s’appuyer sur cette définition, il semble nécessaire d’expliquer ce que sont
les perspectives développées dans ce cadre théorique, puisque ce dernier présente notre angle
d’approche pour aborder ce sujet, ainsi que la méthodologie utilisée dans notre étude du cas.

Selon Berque, la mésologie est 1’étude des milieux. Cette science cherche plutdt a savoir
comment une société donnée pourrait se transformer en transformant son environnement, et
comment en effectuant cette transformation un nouveau milieu est créé. Autrement dit, il s’agit
d’un nouveau lien entre cette société et son milieu. Et quand nous étudions la relation entre

I’environnement et la vie humaine, nous objectifions I’environnement a une certaine mesure, et
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nous considérons I’existence humaine dans sa subjectité. C’est-a-dire que nous ne pouvons pas
dissocier le milieu de I’étre du sujet et comme le revendique Berque « le milieu donne chaire a
I’histoire, qui donne sens au milieu. » Dans un sens plus large, cela signifie que le milieu donne chair
au langage qui donne sens a I’étre qui est en devenir par et avec le milieu. Une idée qui donne
naissance au terme « trajection ».

L’idée de la trajection est dérivée de la notion de « genése réciproque » de Piaget et celles de
« cheminement réversible » ou de « trajet anthropologique » de Gilbert Durand. Pour Augustin
Berque « les choses qui constituent pour nous la réalité de notre milieu ne sont ni purement objectives, ni
purement subjectives, mais trajective ». La trajectivité est, dans ce sens, le va-et-vient entre le sujet et
son milieu.

« Le milieu est typiquement I'une de ces réalités trajectives qui sont propres aux espaces
humaines. Ce n’est ni un fantasme subjectif, ni un donné objectif, mais bien 1’expression d’une
certaine trajection qui a cristallisé cette réalité en tant que milieu a un certain moment de I’histoire
(la renaissance en Europe) ». A savoir que les ressources, les contraintes et les risques de notre
environnement n’existent jamais en eux-mémes mais relativement a une certaine société. A partir
de cette définition, il semble nécessaire pour les citoyens de prendre conscience des effets des
activités humaines sur 1’environnement. Dans cette perspective, 1’objectif principal serait de
détecter, d’analyser et de combattre les dysfonctionnements éventuels de notre environnement.
Mais au cours de cette étude, il s’agirait plutdt de la prise en compte du contexte social et
¢cologique dans lequel le langage est ancré et de I’impact que tels stimuli pourraient avoir sur le

processus d’apprentissage.

2.3 La trajectivité dans I’enseignement/apprentissage du FLE :
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Un cours de langue ne peut pas avoir comme le seul objectif de soumettre les apprenants a une
situation de communication coupée de la réalité sociale et environnementale. Le vocabulaire ne
peut pas étre transmis aux apprenants comme un quelques chose de programmé et mécaniques et
a partir d’un objectif cognitif. Dans le ses trajectoire, il faudrait que le mot soit une mesure de
d’évaluation de notre continuité d’étre par rapport a I’espace et au temps. De ce point de vue,
Toute la réalité de la terre ne peut €tre saisie qu’a travers une autre réalité, c¢’est-a-dire le prédicat.
Donc, toute expression orale doit étre traitée comme un organisme qui témoignerait de la réalité
Terre. L’idée de la chaine trajectoire avancée par Berque montre bien que la chair du monde réside
dans le langage. Or, I’expression orale devient I’expression de la continuité de 1’environnement
dans le langage. Il est important de préciser que dans ce sens, il n’y a plus un langage sur le
monde, mais il y a un langage qui continue le monde. C’est pourquoi, chaque mot a une valeur
d’étre puisqu’il est li¢ a la chair du monde.

Dans cette perspective, I’apprentissage d’une langue étrangére équivaut a I’expérience du
monde et des choses. L’expression orale est considérée désormais comme 1’expérience orale.
Cette trajectivité pose la question des réorganisations de nos cours de langues. Autrement dit,

chaque moment de I’apprentissage devient un moment de 1’inclusion de I’étre au monde.

3 EKtude du cas :

Comme nous I’avons déja précis€, 1’objectif principal de ce travail de recherche repose sur
I’amélioration de la compétence de I’expression orale chez les apprenants du FLE en Iran. C’est
une compétence assez complexe qui exige attribuer un sens a un énoncé, en fonction du contexte
dans lequel il doit étre formulé, et I’apprenant est exigé a respecter des thémes et le taux de
présence de soi dans le théme assigné par I’enseignant. Le concept de 1’oral s’est enrichi a la

formation du vocabulaire produit par I’apprenant. Le vocabulaire auquel nous avons référé a
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plusieurs reprises, est constitu¢ de mots utilisés par un locuteur et un locuteur donné ne pourrait
jamais maitriser tous les mots d’une langue et il aurait besoin d’un corpus thématique identifié et
présenté par I’enseignant pour que celui-ci puissent formuler son syntaxe en conséquence. Le
théme que nous avons choisi a présenter comme corpus aux apprenants pour cette étude du terrain
est par rapport aux éléments qui les entourent dans leur milieu de vie de tous les jours, c’est-a-dire

les éléments environnementaux.

Prenant en compte la théorie des chaines trajectives de Berque, nous pouvons considérer la
Terre comme un S (notre sujet) et I’environnement comme P (notre prédicat). Le P est le prédicat,
ce qui contient des mots et des termes a partir desquels nous pouvons saisir le S, ainsi nous pouvons
conclure que S est assumé en tant que P (S=P). Cela signifie que tous les éléments
environnementaux sont nécessairement saisis en tant que quelque chose, et la réalité trajective de
cette formule repose sur le fait que S est P pour un sujet interprete (I). C’est-a-dire que pour chaque
individu, un donn¢ environnemental équivaut au sujet logique S et I’interprétation que cet individu
en fait par ses sens, ses actions, sa pensée et son discours équivaut au prédicat P qui engendre
ensuite pour I’individu la réalité. Ce qui nous donne cette nouvelle formule R=S-I-P qui vaut dire

la réalité, c’est S saisi en tant que P par I.

Pour en savoir plus, une enquéte a ét€ menée aupres des apprenants adultes iraniens de niveau
B1 du FLE dans un des instituts de langue a Téhéran, afin de savoir la réaction de ces apprenants
envers les stimuli environnementaux en classe. Dans le cadre de notre recherche, nous avons
exposé 30 apprenants adultes aux 16 mots singuliers apparus dans le manuel « écho », la méthode
qu’ils étudient a I’institut Safir, choisis selon deux catégories différentes : celle du milieu naturel

et du milieu social. Les mots choisis pour cette étude du cas comportent (une grande ville, la
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province, 1’autoroute, I’immeuble, la riviére, les espaces verts, le métro, le tourisme, les

motocycles, les rosiers, la pollution, la pluie, les bicyclettes, la circulation, les pigeons et les usines).

Les mots choisis qui sont présentés aux apprenants d’une maniére désordonnés, ont été déja
apparus dans la méthode écho pendant les dossiers récemment enseignés, avec lesquels les
apprenants étaient suffisamment familiers. Pour la premiére étape de notre recherche, nous avons
distribué aupres de 30 apprenants de niveau B1 de I’institut Safir un questionnaire contenant ces
16 mots variés représentatifs de I’environnement naturel et social de la vie quotidienne des
apprenants. Ensuite, nous leur avons demandé de cocher sur un graphique contenant les cing sens,
les boites des sens qui €taient évoqués pour eux en entendant les items choisis. Par exemple en
entendant le mot « jardin », ils sont censés dire quels sens seront évoqués pour eux ; naturellement
la plupart des apprenants ont répondu que leurs sens visuel, auditif et olfactifs étaient incités par
ce mot particulier. Puis les apprenants sont censés préciser si le sens évoqué leur donne une

sensation agréable ou désagréable.

La raison principale qui nous a conduits a intégrer cet examen dans cette partie de notre
recherche réside dans le fait de montrer que I’expérience du monde est inséparable de la
représentation de chaque mot. En exposant les apprenants a chaque item de nos deux catégories,
nous avons compris que le sens des mots était lié a leur sensation incitée par le monde. Cette
information nous aide a savoir qu’entre I’environnement naturel (les items trouvés dans la nature
pure comme la riviére et les espaces verts) et I’environnement artificiel (les items crées par
I’homme et trouvé dans la société¢ d’aujourd’hui comme 1’autoroute et I’immeuble), c’est le
premier qui est plus stimulant, plus positive et agréable. Cela nous permet de comprendre en quoi
la perception des éléments environnementaux pourrait avoir un impact sur la production langagicre

des apprenants.
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Dans la deuxiéme partie de notre recherche, nous avons demandé aux mémes apprenants de
produire un discours et de s’exprimer dans deux ou trois phrases courtes a propos de I’impression
que ces mé€mes items provoquent pour eux afin de savoir quelle est la valeur de jugement de chaque
apprenant sur les mots choisis de chaque catégorie. En fait, nous leur avons demandé de s’exprimer
a partir de ces mots. Ils ont construit des phrases qui relévent de leur position de I’interprétant.
Notre objectif principal est, bien évidemment, I’évaluation de la production orale des apprenants,
mais puisque ’oral ne laisse pas de trace, il est primordial de trouver d’autres moyens afin de
pouvoir analyser les différents parametres de I’oral. C’est pourquoi nous avons demandé aux
apprenants de rédiger aussi leurs produits oraux. Cela leur permet d’acquérir le recul nécessaire a
toute structuration parce que le travail d’évaluation ne pourrait se faire que selon des modalités
spécifiques et cela leur laisse une mise a distance et un court retour en arriere en cours de

production.

4 Analyse d’étude de terrain :

Au cours de la premiere partie de notre recherche, les apprenants ont coché la boite des sens
que chaque mot leur incitait. Il est a noter que les seuls sens incités chez les apprenants étaient les
sens visuel, auditif et olfactif dans ce méme ordre. Le sens visuel était stimulé par tous les mots,
le sens auditif était coché pour les mots (une grande ville, la province, 1’autoroute, la riviére, les
espaces verts, le métro, la pollution et la pluie) par la plupart des apprenants. Les mots (la province,
la riviére, les espaces verts, les rosiers, la pollution et la pluie) aussi incitaient le sens olfactif chez
les apprenants. il n’y avait que 4 apprenants sur 30 dont le sens gustatif était aussi incité pour les
items (le tourisme et la province) faisant appel aux repas que nous mangeons pendant les vacances

en province ou ailleurs.
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Puis nous avons demandé aux apprenants de dire si le sens incité par chaque mot leur donne
une sensation agréable ou désagréable. Notre hypothese se base sur ce point de vue que les mots
de la catégorie de I’environnement naturel susciteraient une impression plus positive chez les
apprenants iraniens du FLE que les mots de la catégorie de I’environnement social et les résultats
obtenus de notre questionnaire soutiennent parfaitement cette hypothése. Dans le but d’analyser
les données statistiques de cette recherche, les informations obtenues du questionnaire ont été
d’abord exploitées, ensuite arrangées dans le tableau des informations statistiques descriptives qui
est représenté ci-dessous (tableaux 1 et 2). Ces deux tableaux démontrent clairement le fait que les
items choisis de I’environnement naturel stimulent une impression plus positive et agréable chez
les apprenants que ceux de I’environnement social et engagent plus fortement la dimension

affective des apprenants.

I'environnement naturel

102%

100% 100%
100%
98% 98% 98%
98% 97%
96%
94%
92% 91% 91%
90%
88%
86%
la province lariviere  les espaces letourisme les rosiers la pluie les les pigeons
verts bicyclettes
Tableau 1
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ENVIRONNEMENT SOCIAL
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B 1%
I 0%
° 1 3%
Bl 1%
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% I 2%
I 3%
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Tableau 2

Pour la deuxiéme partie de notre recherche, nous avons demandé aux testés de produire un court
discours a propos des mots présentés. Pour cette partie de notre enquéte, nous avons utilisé la
formule d’Augustin Berque introduite dans son article Des grandes terres de Hokkaido aux
chaines trajectoires de la mésologie (2015 :8) ou il présente le couple S-P. Cette formule prend
en compte la réalité concréte de la triade R=S-I-P, en reconnaissant que, en réalité, S est P pour L.
Dans cette partie, on prend chaque item comme S (sujet) et le discours produit par 1’apprenant
serait notre P (prédicat). Par conséquent, le R (réalité) est la valeur de jugement de 1’apprenant,
notre I (interpréte). Au cours de cette partie de notre enquéte, nous avons calculé la moyenne de
nombre de mots utilisés par chaque apprenant pour les items présentés. Les résultats obtenus de
cette partie de recherche indiquent que, en moyenne, les apprenants ont tenté de produire des
discours relativement plus longs auprés des mots qui appartiennent a la catégorie de

I’environnement naturel. A partir de ces résultats, nous pouvons conclure que les apprenants sont
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plus a laise, en ce qui concerne la production de discours, quand leur dimension affective est
stimulée d’une maniére positive. Le modele des résultats obtenus de cette partie d’enquéte est

représenté dans le tableau ci-dessous (tableau 3).

longueur de discours

12
10

o N b O
I
I
I
I
[
I
I
I
(I
I
I
I

: S
NI I SO GO S RN SO N U A P R
Q N O LN ‘4 Q S O X X N Q X Q)
O Q) ©) AN <
¢ & & & & g RSN RO & o
%@0 ¢ &L Q’?’(' L& SN
(—,
Q
Tableau 3

5 Le cadre théorique de I’étude du cas :

Enseigner une langue étrangére comme le FLE et développer les compétences nécessaires a
communiquer constituent souvent pour les enseignants un défi. La compétence de 1’expression
orale en est une qui suscite le plus des problémes. Les enseignants et les chercheurs de domaine
ont été toujours a la recherche de savoir pourquoi les apprenants ont du mal a parler correctement
la langue francaise dans diverses situations de communication. De nombreuses recherches ont été
faites afin de présenter une meilleure connaissance du fonctionnement de I’oral et de favoriser des

¢changes plus adéquates et authentiques chez 1’apprenant. Les problémes que les apprenants ont
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en communicant a 1’oral en frangais pourraient, bien évidemment, étre au niveau de la grammaire,
de la syntaxe, de la phonétique ou du vocabulaire. Méme si tous ces éléments ne sont pas exclusifs

I’un de I’autre, nous allons aborder exclusivement dans cette étude, celui du vocabulaire.

Il est & préciser qu'un bon apprentissage consiste en I’acquisition d’une combinaison des
compétences micro et macro et [’utilisation de ces acquis en différentes situations de
communication. Les apprenants apprendront mieux si le contenu proposé est un contenu mis a jour,
compréhensible, motivant et authentique. A cet égard, la question de I’environnement et les crises
¢cologiques présentent de riches sujets de communication. Nous prenons ici I’écologie comme une
science qui étudie les milieux et les conditions d’existence des étres vivants et les rapports qui
s’établissent entre eux et leur environnement et avec la nature et 1’écologie moderne se souci de la
prise de conscience des effets des activités humaines sur son environnement. L’ampleur des
conséquences des activités humaines ne fait que croitre et leur impact sur les étres humains
commencent & menacer tout le monde sérieusement. Personne n’est a 1’abri des effets pervers de

nos modes de vie.

Aujourd’hui, les notions de I’éducation a I’environnement et la protection de 1’environnement
sont parmi les préoccupations centrales des individus et les instituts publics et privés. Cela ne
semble pas étre le cas pour les enseignants du FLE en Iran. Est-ce que c’est ignorance ou
négligence ? Tandis que The United Nation Environment Program considére 1’éducation a
I’environnement une science interdisciplinaire qui contient tous les domaines et donc nécessaire a
tous les citoyens du monde. Par conséquence, cette recherche vise a examiner 1’intégration de cette
éducation dans I’enseignement du FLE. Cette étude envisage a aider les enseignants iraniens du
FLE aredécouvrir leurs buts étendus a long-terme dans cette profession. Considérant la réalité que

I’enseignement du FLE ne doit pas se limiter seulement a 1’amélioration de la maitrise langagicre
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chez les apprenants et doit tenter aussi a développer les stratégies de 1’esprit critique qui pourrait
améliorer la durabilité environnementale et a présenter le savoir sur 1’environnement, le savoir-

faire et les attitudes appropriées de la protection de 1’environnement.

6 La conclusion :

Dans cette perspective, nous avons mené une enquéte aupres de trente apprenants adultes de
niveau Bl du FLE a Téhéran afin de savoir en quoi la perception de I’environnement peut-elle
avoir un impact sur la production langagiére des apprenants. Nous leur avons proposé une liste de
vocabulaire et leur avons demandé de s’exprimer a partir de ces mots. Les items présentés étaient
divisés en deux catégories : la catégorie de I’environnement naturel et celle de I’environnement
socio-culturel. Cette catégorisation n’était pas révélée aux apprenants pour qu’ils puissent produire

leurs énoncés d’une maniére naturelle.

Le résultat obtenu de cette recherche a bien montré que tous les prédicats des apprenants (leurs
discours produits) a propos des sujets (les éléments environnementaux) ont été toujours subjectivés
ou sous la subjectité d’un interprétant. En étudiant la chaine trajective des apprenants, nous avons
remarqué que la perception des éléments de 1’environnement pourrait participer a la production
langagiere des apprenants de deux maniéres : soit les apprenants tentent a projeter leurs propres
expériences dans leurs discours langagiers, soit cette perception joue le role d’une médiation entre

un savoir déja acquis et une nouvelle perception des milieux immédiats des apprenants.

Sur la dimension perceptive, les mots appartenant a la catégorie de I’environnement naturel comme
les rosiers et les espaces verts s’approprient le plus d’éléments perceptifs possibles, et pour la
plupart des mots de cette catégorie, les sens visuel, auditif, olfactif et soit tactile, soit gustatif

¢taient en jeu. En addition, au niveau de la dimension énonciative, les prédicats les plus longs
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composés avec plus de mots possibles étaient produits a partir de ces mémes mots. Au niveau de
la dimension affective aussi les apprenants ont exprimé le plus d’attachement affectif a partir de
ces items. Cela montre que les items appartenant a la catégorie de I’environnement naturel
présentent une impression plutodt positive chez les apprenants que ceux de I’environnement social.

Ce qui les encourage a produire des discours plus longs.

Au niveau de la dimension cognitive, par contre, le plus de raisonnement, d’argument et de
justification possibles étaient apparus dans des prédicats effectués a propos des mots concernant
I’espace social comme une grande ville et I’autoroute et les jugements cognitifs étaient souvent
provenus pour donner une évaluation de 1’environnement social. Dans ce cas, les prédicats des
apprenants étaient directs, moins longs, plus argumentatifs, plus séveres et moins flexibles. Ce qui
prouve que I’interprétant a une impression plutdt négative par rapport a 1’environnement social. Il
est en effet moins motivé, plus tendu, moins productif, mais plus objectif quand il s’agit de
produire des prédicats sur cette notion. A partir de notre enquéte, nous pouvons conclure que les
perceptions, la composition variée des mots, les prédicats longs et 1’attachement affectif sont du
coté des produits langagiers sur I’espace naturel parce qu’il s’agit d’une impression positive. En
effet, les apprenants tentent a produire des discours plus longs et chargés quand leur dimension
affective et positive est engagée. Ce qui signifie que 1’expérience du monde continue dans la
production langagiére d’une manicre tout a fait stimulant. De méme, les efforts cognitifs, le
raisonnement, le sentiment désagréable et moins de perception évoquée sont du coté des prédicats
sur 1’espace social, quand il s’agit d’une impression presque négative. Ce qui justifie le fait que
les mots relevant de 1’ordre social représentent une expérience moins positive du monde et incitent

donc a produire des prédicats plus pauvres.
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Résumé

Le frangais du tourisme pour les étudiants chinois de spécialité de francais présente des
caractéristiques apparemment similaires au FOS conventionel, mais réellement différentes.
Notre étude vise a développer, dans le cadre de la théorie de !’auto-détermination et d’une
méthode d’analyse quantitative, la motivation, les perceptions ainsi que les besoins des dits
¢tudiants dans leur apprentissage du francais du tourisme, que nous nommons « FOS
inconventionnel ». Les résultats montrent que la valorisation de la formation constitue la
motivation la plus importante et que [’élévation de leurs perceptions au niveau de la valeur du
cours, de leur compétence de réussir et de leur controlabilité dans I’apprentissage contribue a
renforcer leur motivation. Le profil idéal de [’enseignant exige, en plus de la maitrise de la
langue, des connaissances et des expériences touristiques. Enfin, on observe que les activités
créatives et les supports modernes sont ce que les étudiants préferent. Cette étude constitue un
premier essai de la théorie de I’auto-détermination dans les recherches du FOS et surtout en

contexte du frangais de spécialité en Chine.

Mots clés

FOS inconventionnel, auto-détermination, motivation, perception, étudiants chinois.

1 Introduction

Introduit en Chine dans les années 70, le Francais sur Objectifs Spécifiques (FOS) a
connu un essor en Chine dés le début du XXI°¢ siecle grace a ’orientation de la
formation de spécialistes en langues étrangeres a pluricompétences, encouragée par le
Ministére de I’Education chinois. Nombre de départements de frangais ont mis en place
des cours tels que « le frangais des affaires » et « le frangais du tourisme ». Cependant,
ces ¢tudiants de spécialité de frangais qui visent essentiellement la maitrise de la langue
cible se distinguent de ceux du département de commerce ou de tourisme par manque
de connaissances de base. Ils se différencient également des futurs professionnels dont

les objectifs sont essentiellement liés a la pratique professionnelle. Autrement dit, les
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cours de ces étudiants doivent se distinguer du FOS classique, il leur faut ainsi des cours
qui prennent en compte une didactique spéciale que nous nommons « FOS
inconventionnel ».

Différent du FOS conventionnel se caractérisant par des objectifs trés précis
d’apprentissage (souvent de courte durée) et dont la formation linguistique n’a pas pour
but la maitrise de la langue en soi, mais I’acce€s a des savoir-faire langagiers dans des
situations de communications professionnelles (cf. Cuq, 2003 : 109-110), le FOS
inconventionnel concerne, dans notre cas du « frangais du tourisme », plutdt des jeunes
étudiants de spécialité de francais (entre 19 et 22 ans) ayant un objectif large : apprendre
le francais, et une modalité¢ d’apprentissage extensive (une dizaine d’heures de cours de
frangais pendant quatre ans). Ils ne possedent pas de connaissances prérequises de la
discipline du tourisme ni d’expérience professionnelle ni d’objectif utilitaire précis. Cet
enseignement n’attire pas encore 1’attention des chercheurs du FOS. Ce qui justifie
notre intérét de recherche. Nous nous sommes donc interrogés sur la motivation de nos
¢tudiants de spécialité¢ de francais pour ce FOS inconventionnel. Quelles sont leurs
perceptions de cet apprentissage ? De quels cours ont-ils besoin pour acquérir des
compétences spécifiques ? Ces trois questions constituent 1’axe de cet article s’appuyant

sur la théorie de I’auto-détermination ainsi qu’une analyse quantitative.

2 Motivation, perceptions et besoins dans I’apprentissage du FOS

Considérée par de nombreux chercheurs comme un des plus importants facteurs
dans I’apprentissage d’une langue, la motivation consiste en « une combinaison
d’efforts et de désir pour arriver au but de I’apprentissage d’une langue ainsi que pour
adopter des attitudes favorables envers I’apprentissage de cette langue »' (cf. Gardner,
1985). L’opinion partagée est que I’enseignant peut exercer un certain contrdle sur la
motivation (Tardif, 1997). Ce sujet entraine maintes recherches dans le domaine de
I’acquisition de la langue seconde. Ce qui nous intéresse le plus, c’est la Théorie de
I’ Auto-Détermination (TAD) proposée par Deci et Ryan (1985), selon laquelle la
motivation peut se diviser, selon le degré d’autonomie de ’apprentissage, en trois
catégories, sur un continuum qui va de gauche a droite, de ’amotivation en passant par

la motivation extrinseéque jusqu’a la motivation intrinseque (voir Figure 1).

! En anglais : « the combination of efforts plus desire to achieve the goal of learning plus favourable
attitudes towards learning the languages ».
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Figure 1 : Continuum de 'auto-détermination adapté de Deci et Ryan (1985)

L’amotivation dans cette figure signifie le manque de but. La motivation
intrinseque (ci-apres MI) qui se situe a droite de ce continuum signifie que 1’action est
exécutée par intérét, par plaisir ou par satisfaction inhérente. La motivation extrinseque
(ci-aprés ME), se situant au milieu, fait référence a I’action exécutée pour arriver a un
but instrumental. D’apres la théorie de 1’auto-détermination dans I’apprentissage de la
langue seconde, plus I’apprenant sent qu’il a des choix et de I’autonomie (situation non
contrdlée), plus le sentiment d’auto-détermination est élevé, autrement dit, plus il est
proche de la motivation intrinseque, meilleur semble le résultat de 1’apprentissage.

D’apres Prince & Olive (2003), la motivation s’appuie en permanence sur les
représentations qu’ont les différents acteurs les uns vis-a-vis des autres dans
I’apprentissage de la langue. Des chercheurs 1I’illustrent avec le terme « perception ».
Viau et Louis ont construit un modele de dynamique motivationnelle en contexte
scolaire a partir des facteurs internes qu’ils définissent comme « des perceptions qu’un
éleve a de lui-méme et de son environnement» (1997 :145). 11 s’agit de trois
perceptions principales : la perception de la valeur d’une activité pédagogique, la
perception de la compétence et la perception de la contrdlabilité. Dans un contexte
scolaire, ces trois perceptions sont considérées comme étant les principales sources de
motivation des étudiants. (cf. Viau, 1998)

Quant a I’analyse des besoins, qui est une primauté dans les recherches du FOS
(Lehmann, 1993; Richer, 2008; Li, 2016), on distingue des besoins subjectifs relevant
des attentes des apprenants et des besoins objectifs mesurés par 1’enseignant et le

concepteur du programme. (Porcher, 1995) Pour établir un programme de FOS adéquat,

238-3



il faut d’abord connaitre les besoins des apprenants, qui sont peu traités en contexte
universitaire chinois, et encore moins dans le cas des étudiants de spécialité de francais.
Ainsi, les attentes et les préférences de ces derniers sont prises en compte dans notre
¢tude afin de déterminer les besoins principaux de ce public spécifique dans le FOS
inconventionnel.

Aussi la motivation, les perceptions et les besoins des apprenants constituent-ils les

trois dimensions de notre étude.

3 Une étude empirique

Pour répondre a nos trois questions de recherche, nous avons employé une
approche méthodologique quantitative.

Les enquétes ont été menées entre juin et juillet 2017 aupres de 92 étudiants de
spécialité de frangais qui ont suivi le cours de « frangais du tourisme » a 1’Université
Sun Yat-sen. Leur age varie entre 18 et 22 ans avec un age moyen de 20,1 ans. Le sexe
féminin prédomine dans notre échantillon avec un pourcentage de 87,0%. Ce résultat est
da a ’inclination des personnes de sexe féminin pour les études des langues étrangeres.
Parmi 92 questionnaires distribués, nous en avons récupéré 89, dont 78 recevables, soit
un taux de récupération de 96.7% et un taux de recevabilité¢ de 84.8%. Les données
recueillies ont été ensuite traitées a I’aide du logiciel SPSS avec lequel nous avons fait
des analyses descriptives et de corrélation type Pearson.

Plus concrétement, nous avons adapté le questionnaire LLOS-IEA développé par
Noél et al (1999) pour mesurer les différentes formes de motivation dans
I’apprentissage. 17 énoncés ont été évalués avec I’échelle Likert-5. Ils ont été produits
en tenant compte des caractéristiques de la formation du francais du tourisme. Les
¢tudiants ont donc été priés de choisir, parmi les 5 niveaux de 1’échelle allant de 1 (pas
du tout d’accord) a 5 (tout a fait d’accord), celui qui correspond le plus au degré
d’exactitude de 1’énoncé. Ensuite, nous avons congu 6 €noncés, toujours évalués avec
I’échelle Likert-5, qui servent a mesurer les trois perceptions proposées par Viau et
Louis (1997). Enfin, deux questions semi-ouvertes ont ét€¢ posées sur le profil idéal de
I’enseignant ainsi que les préférences des étudiants a I’égard de la méthode

d’enseignement.

4 Role important de 1a motivation auto-déterminée

Parmi les 17 énoncés, les étudiants enquétés déclarent d’abord que 1’apprentissage
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du frangais du tourisme contribue a une meilleure connaissance de la France
(ME-Régulation identifiée, m = 4,51), a un développement personnel (ME-Régulation
identifiée, m = 4,36), au plaisir d’admirer un beau paysage naturel et culturel (MI, m =
4,13), et au plaisir de découvrir un nouveau domaine (MI, m = 4,05). Les énoncés qui
comportent les moyennes les plus faibles concernent les deux items de I’amotivation (m
= 1,87 et m = 1,91). Ils sont suivis par I’énoncé « Je compte travailler dans le secteur du
tourisme dans le futur » (ME-Régulation externe, m = 2,38) et I’énoncé « Je me
sentirais coupable de ne pas suivre le cours tandis que tous mes camarades le suivent »
(ME-Régulation introjectée, m = 2,91). En somme, les sous-échelles de motivation plus
controlées (I’amotivation, la ME-Régulation externe et la ME-Régulation introjectée)
comportent des moyennes plus faibles alors que les sous-échelles de motivation plus
autonomes (ME-Régulation identifi¢e et MI) présentent des moyennes plus fortes.
Voyons maintenant dans le Tableau 1 ci-dessous le niveau des différentes formes de
motivation. Les formes de motivation selon 1I’importance donnée a 1’apprentissage du
francais du tourisme sont, dans 1’ordre décroissant, la ME-Régulation identifiée (m =
4,24), la MI (m = 3,82), la ME-Régulation introjectée (m = 3,59), la ME-Régulation
externe (m = 3,28) et enfin ’amotivation (m = 1,89). La motivation intrins€que est
légerement plus importante que la motivation extrinséque globale (m = 3,70). Ces
résultats montrent que les étudiants qui ont choisi le cours optionnel « frangais du
tourisme » ont un niveau de motivation autonome (MI, ME-Régulation identifiée) plus
¢levé par rapport a celui de la motivation contrélée (amotivation, ME-Régulation

externe, ME-Régulation introjectée).

N° Forme de motivation M Ecarts type
1 | Amotivation 1.89 .820
2 | Motivation extrinséque — régulation externe 3.28 .790
3 | Motivation extrinséque — régulation introjectée 3.59 .692
4 | Motivation extrinséque — régulation identifiée 4.24 .613
5 | Motivation extrinséque globale 3.70 .501
6 | Motivation intrinséque 3.82 739

Tableau 1 : Moyennes et écarts-types des différentes formes de motivation

Une analyse corrélationnelle de type Pearson a par la suite été menée dans le but de
vérifier les relations entre les différentes formes de motivation. D’apres les résultats
présentés dans le Tableau 2, les coefficients o de Cronbach retenus sont satisfaisants

(entre 0,7 et 0,8) voire souhaitables (entre 0,8 et 0,9) pour les sous-échelles de
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motivation, la ME-Régulation introjectée (= 0,50) exceptée. Les corrélations sont
significatives, excepté celle entre ’amotivation et la ME-Régulation externe. En effet,
pour celle-ci, le coefficient qui est dans la bonne direction demeure négatif.
L’amotivation est en corrélation négative avec toutes les formes de la ME ainsi que la
MI, ce qui correspond a nos hypotheses : les échelles adjacentes de motivation sont
généralement plus fortement corrélées que les formes de motivation plus €loignées sur
le continuum de I’auto-détermination. Par exemple, la MI est la plus fortement et
positivement liée a la ME-Régulation identifiée (r = 0,73, p < 0,01), positivement et
moyennement corrélée a la ME-Régulation introjectée (r = 0,39, p < 0,01), positivement
et faiblement associ¢ée a la ME-Régulation identifiée (r = 0,29, p < 0,05), et enfin
négativement corrélée a I’amotivation (r = -0,33, p < 0,01). Il en est de méme pour la
ME-Régulation identifiée. Pourtant, il existe des exceptions : I’amotivation, la
ME-Régulation externe et la ME-Régulation introjectée qui sont 1égerement plus liées a

la MI qu’a la ME-Régulation identifiée.

o de 1 2 3 4 5 6
Cron-
bach
1 Amotivation ,95 1
2 ME-Régulation ,81 -, 14 1
externe
3 ME-Régulation ,50 -,209%* 37k 1
introjectée
4 ME-Régulation ,78 -,25% ,24% ,34%* 1
identifiée
5 Motivation ,89 -,33%* ,29% ,39%* J73%* 1
intrinséque
6 ME globale ,82 -,29%* JT8** JT6%* LOT** ,01%* 1

Tableau 2 : Matrice de corrélation des sous-échelles de motivation

Légende: N=78; *p <0,05; **p < 0,01

Malgré quelques valeurs exceptionnelles, ces résultats confirment I’applicabilité de
la théorie de I’auto-détermiantion dans le FOS : premiérement, il existe un continuum
d’auto-détermination croissante allant des formes de motivation moins auto-déterminées
aux formes de motivation plus auto-déterminées; deuxiemement, les formes de
motivation plus auto-déterminées sont plus importantes que celles qui sont moins

auto-déterminées, les étudiants ont choisi d’apprendre le francais du tourisme plutdt par
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plaisir ou satisfaction inhérente dans 1’apprentissage (MI), ou bien parce qu’ils ont le
sentiment que ce cours leur sera utile (ME-Régulation identifiée). Il est a noter que la
ME-Régulation identifiée (1’utilité pour un objectif important) dépasse la motivation
intrinseque (le plaisir) pour constituer la motivation la plus forte dans I’apprentissage du
frangais du tourisme. Ceci correspond bien aux spécificités du cours de FOS qui vise un
but tres précis. Nous avons ainsi la réponse a notre premiere question de recherche : les
¢tudiants sont davantage mus par des formes de motivation auto-déterminées. La
ME-Régulation identifiée dépasse toutes les autres formes de motivation pour étre la
premiere force motrice dans leur choix du cours « francais du tourisme ». Cela
démontre que lors de la conception et 1’¢laboration de la formation du FOS, I’accent
doit étre mis sur son utilité pour le développement personnel des étudiants et sur des
objectifs concrets. Par exemple, 1’enseignant peut attacher plus d’importance a la
présentation du tourisme en France si ses apprenants ont le projet d’aller en France, ou
bien 1’acquisition des compétences de guide s’ils envisagent de devenir guide apres

leurs études.

5 Perceptions et motivation

En ce qui concerne notre deuxieéme question de recherche, les moyennes des trois
perceptions sont présentées ci-dessous dans le Tableau 3. Le Tableau 4 présente les
corré¢lations entre les types de motivation et les trois perceptions des étudiants qui sont

supposées étre des facteurs explicatifs de la formation de leur motivation.

N° Type de perception M Ecarts type
1 Perception de la valeur du cours 3,98 , 526
2 Perception de sa compétence 3,31 ,634
3 Perception de la contrdlabilité 3,62 ,679

Tableau 3: Moyennes et écarts-types des trois perceptions des étudiants suivant le cours

« frangais du tourisme »

Selon les statistiques, les enquétés percoivent la valeur du cours (m = 3,98) comme
plus importante que la contrdlabilit¢ dans 1’apprentissage (m = 3,62), méme plus
importante que leur compétence de réussir au cours (m = 3,31). Ces résultats s’averent
trés intéressants, car d’une part, les étudiants considérent ce cours comme ayant une
certaine valeur ; d’autre part, ils ne se sentent pas assez compétents et capables de bien

controler le déroulement et le résultat de 1’apprentissage. Pourquoi cet écart ? On peut
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trouver des explications au sein de la variable de perception de la valeur : la moyenne
des deux énoncés a un écart considérable. D’un coté, les étudiants admettent que ce
cours enrichit leurs connaissances (m = 4,31) ; d’un autre c6té, ils ne le trouvent pas tres
utile (m = 3,65). Il existe donc plusieurs sortes de valeurs parmi lesquelles 1’utilité ou la
pratique I’emportent souvent. L’inculcation de connaissances, €loignées de leur vie
quotidienne ou jugées peu utiles, peut décourager les étudiants de sorte qu’ils se sentent

un peu perdus dans ce cours.

Perception de Perception  de Perception de
valeur compétence contrdlabilité

1 Amotivation -, 35%* -, 3%k -,26%*

2 ME-Régulation externe JA2%% , 33k ,18

3 ME-Régulation introjectée ,28% ,14 ,23%

4 ME-Régulation identifiée J75%* ,48%* ,38%*

5 MI ,69%* LO1%* ATH*

Tableau 4 : Corrélation entre les sous-échelles de motivation et les trois perceptions

Légende: N=78; *p<0,05;*p<0,01

Quant aux tests de corrélations (voir Tableau 4), de fagon prévisible, I’amotivation
est négativement liée aux trois perceptions. Avec 1’augmentation du degré de
I’auto-détermination de la motivation, la force de corrélations entre les types de
motivation et les trois perceptions est plutot croissante. Par exemple, la perception de la
controlabilité du cours est associée positivement, en ordre décroissant selon la force de
corré¢lation, a la MI (r = 0,47, p < 0,01), a la ME-Régulation identifiée (r = 0,38, p <
0,01), a la ME-Régulation introjectée (r = 0,23, p < 0,05), a la ME-Régulation externe (r

= 0,18, p = 0,11, non significatif), mais elle est liée négativement avec I’amotivation (r

-0,26, p < 0,01). Pour la perception de sa compétence, on obtient des résultats
similaires, excepté la ME-Régulation introjectée avec une corrélation non significative
(p =0,24). De méme, la perception de la valeur du cours est plus fortement corrélée aux
formes de motivation plus auto-déterminées (ME-Régulation introjectée, MI) qu’aux
formes de motivation moins auto-déterminées (amotivation, ME-Régulation externe,
ME-Régulation introjectée), malgré deux valeurs de coefficient peu conformes au
continuum d’auto-détermination : la ME-Régulation introjectée (r = 0,28) moins
fortement liée a la perception de la valeur que la ME-Régulation externe (r = 0,42), et la

ME-Régulation identifiée (r = 0,75) plus fortement associée a la perception de la valeur
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que la MI (r = 0,69). Dans le deuxiéme cas, la ME-Régulation identifiée sert a mesurer
la perception de I’importance du cours pour atteindre un objectif valorisé¢ de I’étudiant,
elle est ainsi proche de la perception de la valeur du cours. Ainsi, leur corrélation est
plus forte que celle entre la MI et la perception de la valeur. Quant au premier cas, il est
possible que les stimuli extérieurs (ME-Régulation externe), par rapport aux pressions
provenant de I’étudiant lui-méme (ME-Régulation introjectée), se rapprochent plus de
la perception de la valeur.

Ainsi, ces résultats confirment encore une fois le continuum d’auto-détermination
dans I’application du FOS: les étudiants attachant plus d’importance au cours, se
croyant plus compétents et ayant plus de contréle sur I’apprentissage, ils sont souvent
plus motivés de facon auto-déterminée. De plus, les trois perceptions sont toutes
positivement corrélées a la motivation de tous types. Nous pouvons donc motiver les

¢tudiants par un renforcement de leurs perceptions dans ces trois aspects.

6 Attentes du cours et de I’enseignant comme besoins

Notre troisieme question de recherche reléve des besoins des étudiants de spécialité
de francais, plus précisément de leurs attentes concernant le profil de I’enseignant et des
approches appliquées dans ’enseignement. D’aprés les statistiques, pour ce cours,
I’enseignant idéal doit avant tout avoir de riches expériences de voyages
(particulierement en France) (86,5%). Ensuite, une bonne maitrise de la langue (72,3%)
et I’expérience pédagogique (60,7%) apparaissent aussi parmi les qualités les plus
demandées. Cela refléte 1’aspiration des étudiants a acquérir des connaissances et des
expériences concretes en matiere de tourisme en France.

Comme préférences a 1’égard de 1’enseignement, les étudiants sont sensibles (dans
I’ordre décroissant) a I’utilisation de la vidéo (78,2%), au discours et a 1’¢loquence de
I’enseignant (69,2%), ainsi qu’au travail d’équipe (38,5%). Les activités exigeant plus
de créativit¢ telle que le jeu de rdle (34,6%) et le projet (25,6%) sont également
appréciées. Les activités souvent utilisées dans les cours traditionnels de FLE, telles que
I’exposé oral et la production écrite, sont les moins valorisées par les étudiants. Ces
résultats indiquent d’une part, que les étudiants souhaitent que le cours proposent des
supports plus modernes et plus créatifs. Et d’autre part, ils attendent beaucoup de
connaissances de la part de I’enseignant (69,2%).

L’analyse des besoins des étudiants nous indique ainsi des pistes pour améliorer

I’enseignement du frangais du tourisme. D’abord, il est fortement conseill¢ d’entrainer
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la compétence communicative des étudiants en les mettant dans un contexte de voyages
touristiques et des métiers du tourisme. L’emploi de supports modernes et de sources
variées telles qu’Internet, les multimédias, les documents audio-visuels est a privilégier
tout en les combinant a des explications et a I’accompagnement de I’enseignant, ainsi
qu’a des activités pragmatiques qui nécessitent de ’initiative et de la créativité de la
part des étudiants. Ce genre de formation correspondra mieux aux attentes des étudiants
et produira des effets bénéfiques a I’apprentissage. En méme temps, ce cours exige de
I’enseignant une bonne maitrise de la langue cible, notamment a ’oral, ainsi que de

riches connaissances et expériences touristiques.

7 En guise de conclusion

Cette recherche a pour but de développer I’enseignement du francais du tourisme
des étudiants chinois de spécialité de francais, nommé FOS inconventionnel. Ainsi, la
motivation, les perceptions et les besoins des étudiants ont été analysés du point de vue
de [D’auto-détermination. Il est prouvé que les formes de motivation plus
auto-déterminées jouent un rdle plus important dans le choix du cours. L’¢lévation des
perceptions de la valeur du cours, de la compétence de réussir et de la contrdlabilité
dans le déroulement du cours peut renforcer la motivation des étudiants. Nous avons
¢galement constaté un écart entre les attentes des étudiants et ce que ce cours leur
apporte réellement, puisque 1’utilit¢ des connaissances fournies n’est pas certaine. Ainsi,
pour mieux motiver les étudiants, nous pouvons leur confier plus de liberté¢ dans le
choix du programme et des activités pédagogiques, leur montrer davantage la valeur de
la formation et renforcer leur confiance au cours de I’apprentissage. De méme, les
enseignants doivent, tout en élevant leurs propres compétences linguistiques, leurs
connaissances et expériences en la matiere, guider les étudiants dans 1’acquisition des
compétences langagieres, communicatives et professionnelles au travers des activités
créatives et avec des supports pédagogiques modernes. Enfin, il est nécessaire
d’effectuer des recherches plus approfondies pour savoir comment combler le fossé

entre les attentes des étudiants et ce que ce cours doit leur apporter.
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Résumé

La performance en langue étrangére demande une certaine exactitude de prononciation.
Cette exigence dans ['apprentissage du francais langue étrangere est plus difficile a viser chez
des apprenants vietnamiens pour qui la langue maternelle posséde des sons vraiment différents.
De plus, ces derniers qui possédent I’anglais comme premiére langue étrangere doivent faire
face a un double « crible phonologique ». Les erreurs de prononciation peuvent étre
nombreuses et vari¢es. Ce présent travail de recherche réalisé aupres des étudiants de frangais
a U’Universitée de Danang (Vietnam) vise a identifier les erreurs de prononciation, da en
decouvrir les causes grace au logiciel Praat qui mesure les valeurs formantiques des sons
produits et a proposer quelques remédiations de correction adaptées pour chacune des erreurs
en fonction de leurs caractéristiques acoustiques.
Mots clés

Valeurs formantiques, prononciation, voyelle, correction, erreur.

1 Introduction
1.1 Contexte

La langue francaise posseéde des sons parfois inexistants du systéme phonologique
vietnamien. La correction phonétique est donc indispensable des les premieres s€ances
chez les apprenants vietnamiens. Cela est particuliérement recommandé dans le
nouveau contexte institutionnel du Département de frangais de I’Université de Danang.
Nous recrutons ces dernieres années des étudiants qui connaissent presque tous I’anglais
comme premicre langue étrangere. Ces derniers représentent 85% des nouveaux arrivés
chaque année.

La connaissance de 1’anglais présente des avantages comme des inconvénients dans
I’apprentissage du francais en tant que deuxieme langue étrangere. Lors de
I’apprentissage du frangais, ces étudiants doivent faire face a ce qu’on nomme un

« double crible phonologique ». Selon nos observations, les erreurs de prononciation du
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frangais paraitraient donc plus nombreuses et variées chez ces nouveaux étudiants. Elles
portent dans la plupart des cas sur les voyelles francaises.

Cette ¢tude a ét¢ menée avec pour objectif de décrire la prononciation des
apprenants au niveau formantique, de dépister les erreurs, d’en découvrir les causes et
de proposer quelques remédiations de correction pour les sons erronés.

1.2 Démarches

Pour mener a bien ce travail de recherche, nous avons recouru a une analyse
qualitative et procédé aux étapes suivantes.

Nous avons tout d’abord mené deux enquétes. La premiere s’est portée aupres de
14 enseignants de frangais a I’université. Ces enseignants assurent des cours de frangais
général avec des heures spécifiquement dédiées a la production orale. L’objectif pour
eux ¢tait d’évaluer la prononciation des éléves pendant leurs cours. La deuxiéme
enquéte a été réalisée aupres de 128 apprenants de frangais avec niveau dit de « faux
débutant », c’est-a-dire ayant fait 120 heures de cours. Le dispositif ici était de
permettre aux €tudiants de s’autoévaluer sur leur prononciation et de nous permettre de
mesurer ce processus individuel.

Nous avons ensuite fait des observations de classe. Nous avons pu dans ce cadre
assister a quelques séances de cours (surtout des cours de production orale) pour évaluer
par nous-mémes la prononciation des apprenants dans ce contexte institutionnel.

A partir de ces observations, nous avons procédé a I’enregistrement des sons mal
prononceés et nous avons analysé acoustiquement les sons produits avec le logiciel Praat
pour mesurer les valeurs formantiques (F1, F2, F3 et Fn) qui nous aident a découvrir les
causes de la prononciation erronée.

La derni¢re étape de notre travail est consacrée a quelques propositions de
méthodes de corrections qui correspondent a chaque probléme de prononciation, ceci en

fonction des caractéristiques acoustiques des sons.

2 Généralités
2.1 Caractéristiques acoustiques des voyelles francaises

Lors de la production des voyelles, les trois cavités de 1’appareil phonatoire sont
concernées : la cavité¢ pharyngale, la cavité buccale et la cavité basale. La forme et
I’acces a ces cavités dépendent des quatre dimensions qui varient et différencient les
valeurs formantiques des voyelles.

D’apres les recherches de Meunier (2007), le premier formant F1 est déterminé par
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I’aperture de la bouche, le deuxieme formant F2 dépend de la position avant ou arri¢re
de la langue. Les valeurs du troisiéme formant F3 sont définies par la position étirée ou
arrondie des levres. Enfin, le formant Fn correspond a la position du velum (permettant
ou non le passage de 1’air dans les fosses nasales).
2.1.1 L’aperture

Les voyelles ouvertes du frangais sont caractérisées par une aperture maximale de
la mandibule et la langue en position haute, et les voyelles fermées par une aperture tres
réduite de la mandibule et la langue en position haute. Ainsi, la valeur formantique des
voyelles ouvertes est plus €élevée que celle des voyelles fermées. Selon les résultats de
recherches de Meunier (2007) et Léon (2007), les valeurs formantiques F1 des voyelles
frangaises varient de 300 Hz a 800 Hz.
2.1.2 La position de la langue

Les différentes positions de la langue lors de la production des voyelles provoquent
le changement de la taille de la cavité buccale, ainsi de la valeur du F2. De ce fait, les
voyelles antérieures sont caractérisées par un F2 €levé (environ 2500 Hz) et les voyelles
postérieures ont un F2 bas (= 800 Hz)
2.1.3 La position des lévres

La projection des lévres entraine 1’allongement de la cavité buccale et crée une
petite cavité, la cavité labiale. Cette projection aide a distinguer les voyelles arrondies
des voyelles étirées. Les caractéristiques de 1’arrondissement ou de I’étirement
des lévres déterminent les valeurs du formant F3 des voyelles. Et I’allongement du
conduit vocal entraine un abaissement du formant F3. Donc, la valeur F3 des voyelles
arrondies est plus basse que celle des voyelles étirées, de 2500 Hz a 3500 Hz.
2.1.1 La nasalité

La description acoustique des voyelles nasales est compliquée. Lors de la
production de ces voyelles, le voile du palais s’abaisse et laisse le passage de ’air dans
la cavité nasale. Les fosses nasales entrent donc en communication avec le conduit oral.
Ce couplage acoustique de ces cavités donne lieu a un formant supplémentaire Fn dont
la valeur est marquée de 500 Hz a 700 Hz.
2.2 Valeurs formantiques

Les valeurs formantiques des sons frangais varient d’un individu a un autre. On ne
peut donc pas présenter une valeur formantique précise a un son mais plutdt une
fourchette pour un son.

Dans ce présent travail de recherche, nous avons emprunté les résultats de 1’é¢tude
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de Tubach (1989), appelée Calliope, pour consulter les valeurs formantiques des
voyelles orales. Pour les voyelles nasales, 1’étude de 1’Université de Laval (au Canada)
convient bien a notre recherche. Ces deux études ont fait aussi I’objet de référence de
plusieurs études dans le domaine. Nous pouvons citer celles du Laboratoire de
Phonétique et Phonologie de la Sorbonne — Nouvelle Paris (2012), de Gendrot et
Adda-Decker (2006), de Montagu (2007), ainsi que de Delvaux (2013).

Les valeurs formantiques moyennes peuvent étre présentées dans le tableau suivant.

Sons F1 F2 F3

[1] 360 (42) 2456 (111) 3389 (68)
[e] 417 (31) 2351 (52) 3128 (115)
[€] 660 (46) 2080 (108) 2954 (156)
[a] 788 (51) 1503 (86) 2737 (174)
[u] 311 (43) 804 (53) 2485 (284)
[0] 461 (38) 855 (73) 2756 (240)
[2] 634 (48) 1180 (59) 2690 (198)
[a] 710 (42) 1230 (68) 2700 (87)
[v] 305 (68) 2146 (124) 2735 (139)
[o] 469 (36) 1605 (90) 2581 (148)
[ce] 647 (58) 1690 (47) 2753 (155)
[2] 570 1560 2560

[€] 600 — 860 1460 — 1780 2770 — 3150
[ce] 500 — 680 1280 — 1500 2660 — 2930
[a] 580 — 800 1090 — 1140 2960 — 3230
[0] 450 — 650 690 — 950 2940 — 3460

Tableau 1 : Les valeurs formantiques moyennes

2.3 Le logiciel Praat

Pour pouvoir noter les valeurs formantiques des sons produits, nous les avons
analysés avec le logiciel Praat, développé et maintenu depuis les années 80 par P.
Boersma & D. Weeninck (Université d’ Amsterdam). Le mode d’emploi de ce logiciel a

été bien décrit par Lukas Balthasar & Daniel Valero.

«Praat est un logiciel d’analyse, de modélisation et de transcription en
phonétique/phonologie. [...] Les avantages de Praat pour la transcription de données
interactionnelles sont multiples. Le logiciel est gratuit et fonctionne sur toutes les
plateformes courantes (Windows, Mac, Linux etc.). Il permet de transcrire directement

sur le signal audio, dans un environnement informatique ergonomique et avec une

240-4



précision considérable. Il facilite donc 1’alignement des transcriptions avec le son, ainsi
que leur relecture, leur correction et leur approfondissement en temps réel. Praat supporte
I’exportation de ses fichiers vers d’autres formats pour divers types de traitements

ultérieurs. » (p. 2).

Actuellement, la version 10.5 permet de faire des transcriptions directes sur le
signal audio, d’ajouter des annotations, d’aider a la recherche des fréquences de base, de
mesurer les spectres sonores et les formants.

Pour ce présent travail de recherche, nous avons utilisé Praat pour mesurer les
formants (valeurs formantiques). Ensuite, nous avons comparé les résultats obtenus
avec les données figurées dans le Tableau 1 pour une analyse approfondie.

Afin d’illustrer notre démarche, nous prenons comme exemple un son [y] produit

par un étudiant. Le résultat de I’analyse se donne comme suit :

Image 1 : Spectrogramme d’un son [y]

Les valeurs formantiques présentes sur le spectrogramme nous permettent de savoir
comment le son [y] est produit dans ce cas. Le niveau du F1 est plus ou moins assuré
(305 £ 68). Pourtant, le niveau du F2 est beaucoup plus bas que la valeur moyenne :
1873 Hz par rapport a 2146 (+ 124) et le F3 est plus élevé. On pourrait conclure que, en
produisant le son en question, 1’étudiant a respecté le degré d’aperture de la mandibule
mais il n’a pas respecté la position de la langue en la mettant plus en arrieére. Quant a la
position des lévres, la valeur du F3 plus élevée (3011 Hz par rapport a 2735 + 139)

indique le manque de labialité lors de la production du son.
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3 Résultats de recherche

A partir des résultats des comparaisons des systémes phonologiques, des enquétes,
des observations de classe, nous avons constaté que les erreurs de prononciation des
¢tudiants de notre établissement tombent dans la plupart des cas sur quatre voyelles
nasales et deux voyelles orales. Ce sont a noter les sons suivants [y] [@] [2] [0] [¢e] [€].
Ces sons n’existent pas dans leur langue maternelle ni dans leur premicre langue
étrangere.

3.1 La voyelle [y]

Seulement 17 cas ou les ¢étudiants prononcent bien le son [y], c’est-a-dire les
valeurs formantiques (F1, F2 et F3) se trouvent autour de la valeur moyenne :

- F1=305(£68)

- F2=2146 (£ 124)

- F3=2735(£139)

Dans les autres cas, nous avons noté deux types d’erreurs :

- 79 cas du son [y] ou la valeur F1 est assurée tandis que les F2 et F3 sont plus
¢levés et sont par conséquent proches du couple [yi] du vietnamien, leur langue
maternelle.

- 32 sons [y] produits avec 1’arrondissement des lévres plus faible et la position
de la langue plus en avant. Cela entraine une valeur du F2 plus basse et une
valeur du F3 plus élevée.

3.2 La voyelle [o]

Nous avons remarqué que presque tous les [@] sont produits erronément (126/128)
avec les valeurs F1 et F3 plus élevées. Le son [g] est dans ces cas plus ouvert et moins
arrondi. Pour les deux autres cas, la langue posée trop en avant entraine une réduction
du formant F2.

3.3 La voyelle [3]

Le degré d’aperture (le formant F1) et la position des l¢vres (le formant F3) sont
assurés dans presque toutes les productions, sauf 16 cas ou la valeur F1 est inférieure a
580 Hz (le son est plus fermé), un cas ou le son est plus ouvert (F1 = 817 Hz) et 3 cas
avec le F3 plus bas.

Quant au niveau du F2 (la position de la langue), 111 enregistrements donnent un
F2 plus important que la moyenne. Cela signifie que le son prononcé par les étudiants

est antérieur alors qu’il doit étre postérieur.
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3.4 La voyelle [0]

Les sons [0] émis par nos étudiants sont assez corrects au niveau F1 avec I’aperture
respectée dans 121 cas sur 128, tandis que la position de la langue et la position des
lévres laissent a désirer. Tous les [0] dans notre corpus possedent les valeurs F2
(position de la langue) et F3 (position des levres) plus élevées.

3.5 Les voyelles [£] et [ce]

En écoutant les productions de ces deux voyelles et en les observant sur les
spectrogrammes, nous avons constaté qu’il n’y a pas de différence au niveau acoustique
chez presque tous les étudiants. Nous avons donc décidé de les considérer comme un
seul son. Voila les résultats de ’analyse acoustique de ces deux sons avec 1’aide du
logiciel Praat :

- Il n’y a que 56 sons sur 128 qui sont prononcés correctement au niveau de
I’aperture de la mandibule. Le formant F1 des 72 autres cas est inférieur a la
moyenne a cause de 1’aperture plus ouverte de la bouche lors de la production
du son.

- Le formant F2 est assuré dans presque tous les cas.

- Les levres sont plus arrondies dans la moiti¢ des cas (63/128), donc le formant

F3 est plus bas.

4 Propositions de mesures de correction phonétique

Les analyses formantiques nous ont permis de déterminer sur quelles
caractéristiques acoustiques les étudiants ont commis des erreurs de production et celles
que nous devrions renforcer pour aider les étudiants a améliorer leur production des
voyelles francgaises.

Pour la correction, nous avons utilis¢ les trois méthodes et les étapes de
Guimbretiere (1994), Pagniez-Delbart (1993), Charliac et Motron (2001), et Abry
(2007).

- La méthode articulatoire

- La méthode des oppositions phonologiques

- Laméthodes verbo-tonale

Le processus de correction se compose de trois €tapes :

- Description des caractéristiques acoustiques et modele de production

- Production des sons isolés
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- Production des sons dans un entourage consonantique et un contexte facilitants
(intonation, place du son a renforcer,...)

Lors de la correction, I’enseignant joue un rdle trés important. C’est celui-ci qui

devra accorder la méthode la plus appropriée a chaque type d’erreur commise par un

¢éléve donné.

5 Conclusion

Nous avons mené une étude qui porte sur la correction phonétique aux étudiants de
frangais de 1’Universit¢ de Danang en analysant les valeurs formantiques des sons
produits par I’intermédiaire du logiciel Praat.

Nous avons réalis¢é deux enquétes de terrain sous forme évaluative et des
observations de classe pour découvrir les erreurs de prononciation. Nous avons constate,
dans le cadre de notre étude, qu’il existe six sons mal prononcés, a savoir [y] [a] [2] [O]
[@] [€]. Nous avons procédé ensuite a l’enregistrement des sons erronés et analysé
acoustiquement les sons produits avec le logiciel Praat pour découvrir les causes de la
prononciation erronée. Enfin, nous avons propos¢ des méthodes de correction pour
chaque probléme de prononciation.

La correction phonétique est une étape indispensable dans 1’apprentissage de toute
langue étrangere. Les analyses acoustiques des sons produits des apprenants aident a
bien identifier les erreurs, en découvrir les causes et facilitent ensuite a proposer des
mesures d’ajuster la prononciation.

Les résultats de notre recherche pourraient donc contribuer a raccourcir le
processus de correction phonétique au cours de 1’apprentissage du francais langue

¢trangere dans notre contexte.
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Résumé

L’ouverture sur le monde économique et professionnel constitue, pour [’enseignement du
frangais, une problématique briilante. Au plan international, elle est souhaitée par certaines
associations de professeurs de francais, notamment de la zone Asie-Pacifique (J.-P. CUQ,
Enseigner le francais dans le monde : le livre blanc de la FIPF, 2016). En France, I’Education
nationale [’exige dans sa réforme College 2016, avec des « enseignements pratiques
interdisciplinaires » pouvant porter sur le « monde économique et professionnel ». Or, la prise en
compte de ce domaine dans [’enseignement du francgais fait souvent craindre une dénaturation
radicale de ce dernier. Inspirés par lintitulé du congres et par le contexte globalisé dans lequel
s’inscrit a présent notre enseignement, nous tenterons de remettre en perspective ce sujet en
réinvestissant la notion d’« identité-rhizome » élaborée par Edouard Glissant. D’abord, en
explorant '« écosysteme » complexe dans lequel s inscrit cet enseignement. N a-t-il pas plusieurs
racines, qui tendent - sinon gagnent - a s étendre a la rencontre les unes des autres ? Ensuite,
dans le cadre ouvert par cette fagon de voir, en s interrogeant a la lumiére de notre expérience et

de téemoignages sur les problemes et les potentialités d’une telle ouverture.

Mots clés

Frangais, monde économique et professionnel

1 Introduction
En maticre d’enseignement du frangais, I’année 2017 aura vu la coincidence de deux
événements qui, de tres loin, se font écho : I’application de la réforme Collége 2016 en

France et, au Japon, I’organisation du quatrieme Congrés de la Commission Asie-

243-1



Pacifique de la Fédération Internationale des Professeurs de Frangais. A s’en tenir a cette
formulation, le rapport n’est rien moins qu’évident. Pour percevoir I’écho entre ces deux
événements, et I’horizon qu’ensemble ils offrent a la réflexion, il faut s’approcher, tendre
I’oreille, ou plutot 1’ceil vers des textes qui aident a percevoir certains enjeux. Avec la
réforme nationale des enseignements au college, la découverte du monde économique et
professionnel doit désormais impérativement s’inscrire dans le cadre des enseignements
obligatoires, dont le francais. Quant a la Commission Asie-Pacifique, dans le Livre blanc
de la FIPF (Cuq, 2016), elle attire particulierement 1’attention sur la question de la prise
en compte des enjeux économiques dans la politique linguistique en matiere
d’enseignement du francais. Dés lors, entre ces deux appels, 1’écho prend la forme d’une
interrogation : dans quelle mesure peut-il étre opportun de faire, dans I’enseignement du
frangais, une place aux réalités du monde économique ?

Dans sa Poétique de la Relation (1990), Edouard Glissant €élabore sa théorie de
I’« identit¢ rhizome », fondée sur I’interpénétration des cultures, qu’il oppose a
I’« identité racine », celle qui cloisonne et ¢loigne de 1’ouverture a 1’ Autre. Il nous alerte
contre le danger de se raccrocher a cette racine unique que nous recevons et qui nous
empéche d’explorer les « cultures composites ».

Traditionnellement, on tend a enraciner 1’enseignement du francais dans un corpus
linguistique (lexique, regles de grammaire...), artistique (ceuvres et auteurs) et
axiologique (la «langue des droits de ’homme ») a travers lequel on le définit
classiquement. Mais la revendication de ce corpus comme « racine unique » est-elle la
seule facon possible de voir les choses ? Ne pourrait-on pas envisager cet enseignement
a travers le prisme de I’interpénétration des contextes dans lesquels se joue sa mise en
ccuvre ?

On se demandera donc ici dans quelle mesure ce prisme, librement inspiré de la
notion d’« identité-rhizome », permet d’appréhender I’enseignement du frangais, et
quelle place il peut conduire a faire - ou a envisager de faire - au monde économique au
sein de cet enseignement. Apres avoir présenté le cadre de notre réflexion, nous nous
interrogerons sur les possibilités qu’elle est susceptible d’ouvrir dans la fagon d’envisager

I’enseignement du frangais.
2 Cadre de réflexion

2.1 De la question de I’« identité » a la notion d’« identité-rhizome »

Enseigner le francais, ¢’est faire découvrir une langue et la culture qui est liée a cette
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langue, c’est-a-dire ses ceuvres d’art, ses valeurs. Certains peuvent penser que si I’on y
ajoute 1’horizon du monde économique et professionnel, cela conduirait a diluer ou
changer I’identité de cet enseignement « authentique ». Mais on peut se demander si cela
est str. S’il existe une « identité » de I’enseignement du francais, cette identité n’a-t-elle
que la langue et sa culture comme racine ? Autrement dit, revendiquer son enracinement
dans ce terreau exclusif est-il une garantie d’authenticité ou de vitalité ?

Notre propos consistera tout d’abord a proposer une facon autre, plus ouverte,
d’envisager ce que 1’on pourrait considérer comme étant 1’« identité » de 1I’enseignement
du francais. Pour ce faire, nous allons nous inspirer de la pensée d’Edouard Glissant, plus
précisément de la notion d’« identité-rhizome ».

Edouard Glissant est non seulement poéte martiniquais, dramaturge, essayiste et
romancier, mais aussi un philosophe qui s’est penché sur les phénomenes de créolisation
linguistique, culturelle. Il en a rendu compte dans Le Discours antillais en 1981.

La pensée de Glissant part de I’idée que, pour dépasser les tensions liées a une
représentation de soi fondée sur une histoire souvent douloureuse et la différenciation par
rapport aux autres cultures - celle dont il estimait les Antillais porteurs -, il importe de
développer une vision ouverte de son identité, cohérente avec un état de fait : le « Tout-
Monde ».

Le « Tout-Monde », c’est le fait qu’« une grande partie du monde est travaillée en
profondeur par un puissant phénomene de créolisation : les peuples s’opposent, se
rencontrent, se brassent... » (Recoque, 2010).

Dans ce contexte pour affirmer leur identité, les Antillais « doivent faire 1’effort de
ne plus tenir le discours autodestructeur qui les enferme dans le « ghetto identitaire » de
I’identité a racine unique et s’ouvrir sans réticence a la notion d’une identité-rhizome a
racines multiples, plus conforme a leur formation en tant que peuples ». En d’autres
termes, il s’agit de « se définir de fagon positive et intérioriser le fait que la multiplicité
de leurs racines constitue une chance, un tremplin vers une excellente compréhension
d’eux-mémes et des autres », d’« en finir avec 1’illusion qu’ils peuvent se suffire a eux-
mémes », car « si I’affirmation de leur identité est primordiale, ils ne doivent pas oublier
que cette affirmation pour €tre viable doit tenir compte des données de leur relation avec
les autres afin de marquer de leur empreinte cette relation qu’il leur faut renoncer a
subir. » (Recoque, 2010)

Au-dela des seuls Antillais, « la reconnaissance d’une identité a racines-rhizomes »,

fondée sur la prise de conscience des nécessités de I’interdépendance, est pour tout peuple
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la clé d’une nouvelle fagon d’appréhender et d’imaginer le monde, sur la base d’une
identité affirmée mais ouverte a celle des autres.

2.2 Trois raisons de faire un rapprochement entre cette analyse et I’enseignement du
francais

Voici les trois raisons pour lesquelles nous voulons nous référer a Edouard Glissant
et faire un rapprochement entre 1’analyse de sa pensée par Recoque et I’enseignement du
francais.

Une raison rhétorique : un emprunt encouragé par I’intitulé du Congres de Kyoto

D’abord, vu du Japon, cette notion qui emprunte au champ lexical de la nature
représente un écho a I’intitulé du Congrés de Kyoto : « Ecologie du francais et diversité
des langues ». Un intitulé qui recourt a la métaphore environnementale. Or, le mot
« rhizome » est un terme de botanique, désignant la « tige souterraine des plantes vivaces
qui porte des racines adventives et des tiges feuillées aériennes. » (Le nouveau Petit
Robert : dictionnaire alphabétique et analogique de la langue frangaise.)

Une raison « philosophique » : faire référence a une certaine vision du frangais

La notion d’« identité-rhizome » est inspirée de la théorie du Rhizome développée
par les philosophes Gilles Deleuze et Félix Guattari. Cette théorie implique I’'idée d’une
évolution permanente et sur un plan horizontal : tout élément peut influencer un élément
de sa structure et cela de maniere réciproque, sans hiérarchie préétablie.

Ce modele de représentation nous a semblé faire écho a la fagcon de voir la langue
frangaise revendiquée par les auteurs de Mille ans de langue frangaise. Dans 1’avant-
propos de cet ouvrage, Rey, Duval et Siouffi (2007) soulignent que « le frangais fait partie
de ces quelques idiomes privilégiés par 1’Histoire qui peuvent €tre choisis pour une

expression universelle » :

[TJoutes les dimensions de I’expérience humaine, de ’affectif et passionnel a I’intellectuel,
de I’individuel au collectif, du politique au domaine esthétique - littérature, chanson,
spectacle... -, de la science a 1’économie, sont des champs magnétiques parcourus par les
lignes de force des langues, des usages et des styles », si bien que « aimer le frangais,
contribuer a le maintenir en santé, c’est [selon eux] en montrer les facettes d’une richesse

inépuisable, les contradictions créatrices, en accepter la révolution permanente. (p. III)

Une raison empirique : faire écho a la crainte répandue d’une « colonisation » de

I’enseignement du frangais par les valeurs du monde économique
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Enfin, le contexte dont est née la notion d’« identité-rhizome » offre également un
€cho au sentiment éprouvé par de nombreux professeurs de francais en collége et du FLE
au Japon, d’un risque nouveau et inquiétant de colonisation de 1’enseignement par les

valeurs du monde économique.

2.3 L’hypothése d’une «identité a racines-rhizomes » de I’enseignement du
francais : explication et illustration
2.3.1 Des racines multiples

Quel est le rapport avec I’enseignement du frangais ? S’il se caractérisait par une
« identité a racines-rhizomes », loin de se définir par une « racine unique » (celle qui
plonge dans le corpus linguistique, artistique) quelles seraient les différentes racines en
question, de quelles interdépendances 1’enseignement du francais serait-il le fruit ?
Comment assumer ces interdépendances sans pour autant les subir ?

Nous n’avons pas ici I’ambition de proposer un modele scientifiquement démontré.
I1 s’agit de formuler des hypotheses le plus clairement possible pour que d’autres puissent
en nourrir leur réflexion et faire avancer un débat.

Notre hypothése de travail est que I’enseignement du frangais résulte de
I’interpénétration de plusieurs ¢léments de contexte, qui permettent de distinguer quatre
racines :

- L’une plonge dans un corpus linguistique, artistique et axiologique, patrimoine hérité
auquel on rattache classiquement I’enseignement du francais. Il englobe 1’état de la
langue, les ceuvres littéraires ou artistiques qui sont nées de cette langue, ou qui
entretiennent une relation étroite avec la langue, ainsi que les valeurs qui lui sont
associées.

- Une autre racine plonge dans le contexte socio-culturel et constitué par le systeme de
valeurs, les représentations, les habitudes des enseignants, des éleéves et de leur famille'.
- Une troisieme plonge dans les réalités économiques qui marquent le moment ou se
déroule I’enseignement. En effet, celles-ci peuvent affecter ’esprit dans lequel les éleves
ou les étudiants abordent le cours de frangais. Dans le cas du FLE, en particulier, 1'utilité
au plan professionnel occupe souvent une place majeure parmi les motivations initiales.

- La derni¢ére racine que nous distinguerons ici plonge dans le contexte politico-

! Limportance de ce contexte a notamment été mise en évidence par la sociologie. Voir par exemple
Bernardin (2013).
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institutionnel ou se joue, en partie, 1’¢laboration du contenu de 1’enseignement de frangais.

2.3.2 Des racines qui co-agissent, voire interagissent : deux exemples historiques
Pour préciser et illustrer cette hypothese d’un enseignement a racines multiples, sans

prétendre en faire une spécificité de I’enseignement du frangais, nous allons montrer

comment un aspect de 1I’enseignement peut étre sous-tendu par plusieurs de ces racines.

Exemple 1 : I’histoire de I’apprentissage de 1’écriture dans le cadre scolaire en France

L’histoire de I’apprentissage de I’écriture dans le cadre scolaire en France, telle que
’analyse en partie Pierre Giolitto dans son Histoire de |~ école (2003), apparait sous-
tendue notamment par trois racines : le contexte politico-institutionnel, le contexte socio-
culturel, le contexte économique.

Pendant des siecles, 1’écriture était enseignée exclusivement par des « maitres
écrivains », qui sont des professionnels de la calligraphie, alors que les « maitres
d’école » ignoraient tout de 1’écriture et enseignaient seulement la lecture.

Cette situation convenait au Pouvoir, qui ne voulait pas que se répande une technique
d’expression susceptible d’étre utilisée contre lui.

Cependant, comme les petites écoles se multipliaient, les maitres d’école
commencaient a revendiquer le droit d’enseigner a leurs éleves les rudiments de I’écriture.
A I’issue d’un conflit qui couvrit presque entiérement les seiziéme et dix-septiéme siécles,
les maitres d’école ont acquis le droit de « montrer a écrire », mais pas au-dela de « trois
lignes d’exemples ».

Les maitres écrivains, quant a eux, voyaient s’ouvrir une breche dans leur monopole.
Ils ont donc entrepris de compliquer a I’extréme la calligraphie, de maniere a rendre
pratiquement impossible son apprentissage dans les petites écoles.

C’est seulement a la fin du dix-huitieme siecle que 1’enseignement de 1’écriture a
échappé définitivement a la tutelle des maitres écrivains, et s’est développé dans les
petites écoles.

Au dix-neuvieme siecle, la tradition qui s’est installée dans les écoles primaires est
celle d’une écriture « endimanchée » qui « noi[e] la forme des lettres dans un entrelacs
d’arabesques plus ou moins artistiquement dessinées ».

Or, au moment ou s’installait I’économie moderne, 1’écriture ne pouvait plus étre un
luxe fait pour le seul plaisir de I’ceil : elle était devenue une discipline utilitaire, parce que
le commerce, la banque et I’administration étaient de plus en plus demandeurs de commis

ou d’employés capables d’écrire rapidement et lisiblement. L.’écriture se transforma alors
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en une « expédiée » prompte et aisée, tandis que la traditionnelle « posée », d’exécution
« lourde, trainante et embarrassée » était abandonnée aux « commengcants ».

Cependant I’écriture a eu des difficultés a se soustraire a I’orniere de la calligraphie.
Par ailleurs, malgré 1’action des pédagogues de la Rénovation du troisieme tiers du dix-
neuvieme siecle, qui préconisaient un enseignement simultané de la lecture et de I’écriture,
on a continué longtemps encore a n’aborder 1’écriture qu’une fois la lecture acquise. En
outre, beaucoup de parents manifestaient toujours une vive réticence a faire apprendre a
écrire a leurs enfants, notamment parce que cela représentait pour eux une source de
dépense supplémentaire.

Dans ce récit, on voit apparaitre trois des « racines » que nous avons distinguées plus

haut. Le contexte politico-institutionnel est bien a [’ccuvre a travers: [’attitude

initialement réservée du pouvoir politique vis-a-vis d’une démocratisation de
I’apprentissage de D’écriture, le développement des petites €coles, et la tradition
d’apprendre a écrire de maniere calligraphiée, inscrite dans ces institutions que sont les

écoles primaires. Le contexte socio-culturel recouvre les habitudes acquises par les

enseignants, qui pendant longtemps ont continué d’attendre que les €éléves sachent lire
pour commencer a leur enseigner I’écriture, et par les parents, qui pendant longtemps ont
considéré 1’apprentissage de 1’écriture comme secondaire voire superflu. Le contexte
économique, quant a lui, intervient sous la forme des exigences de certains secteurs de
I’économie moderne, qui tendent a faire évoluer les exigences quant a la graphie. On peut
souligner aussi que pour les familles modestes qui n’avaient que des moyens limités et
qui avaient besoin de faire faire a leurs enfants des travaux plus lucratifs, apprendre a

€crire n’était pas une priorité.

Exemple 2 : un épisode de I’histoire de I’apprentissage des idéogrammes au Japon

Quand on regarde le contenu ou les modalités des enseignements, on voit qu’ils sont
souvent influencés par le contexte économique et le contexte politico-institutionnel. On
en trouve une illustration dans un épisode de 1’histoire de 1’apprentissage des
idéogrammes au Japon, évoqué par Christian Galan (2013).

Entre 1900 et 1912, dans une période économique faste, I’école devient gratuite et
obligatoire de 6 a 12 ans. Pour faire face a I’explosion du nombre d’éleves, qui passe a
dix millions, 1’Etat prend le contrdle des manuels, de fagon a ce que tous apprennent 2

lire de la méme maniere — avec les mémes livres, la méme progression, les mémes
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exercices. A cette occasion, le nombre des idéogrammes a acquérir diminue de 2000 a
1200.

Nous avons ainsi un exemple de double enracinement: le contexte politico-
institutionnel et le contexte économique.

Dans le cadre de réflexion que nous venons d’exposer, 1’enseignement du francgais
s’enracine dans un « €écosysteme » complexe, dont le monde économique est une
composante parmi d’autres. Dans ces conditions, il semble difficile de dresser un mur
entre une racine « légitime » du cours de francais, plongeant dans un patrimoine
linguistique et culturel de référence, et une racine supposément délétere - celle qui plonge
dans le monde économique. De fait, ces deux racines existent. Dés lors, ne peut-on

envisager que, couper une de ces racines, c’est appauvrir I’enseignement du frangais ?

3 De la théorie a la pratique : un champ des possibles a interroger

Loin de prétendre trancher cette question, nous voulons a présent tenter de la nourrir,
en nous demandant dans quelle mesure I’enseignement du frangais pourrait tirer profit
d’une prise en compte du monde économique.

3.1 Une démarche qui souléve des problemes

Intégrer dans I’enseignement du francais une ouverture sur le monde économique
constitue une démarche a la fois réaliste, et problématique. Elle a en effet déja été
expérimentée, notamment en France depuis la mise en ceuvre en septembre 2016 d’une
réforme des enseignements au collége mettant en place des enseignements pratiques
interdisciplinaires. Ces derniers, s’inscrivant dans le cadre des enseignements obligatoires
dont le cours de frangais, peuvent notamment s’articuler autour du théme « monde
¢conomique et professionnel ». Cependant, une telle démarche souléve incontestablement
des problémes.

Une partie de ces problémes apparait a la lumicre des analyses formulées par
Christian Maroy sur un contexte plus large, a propos du « malaise enseignant ». Dans un
article sur « les évolutions du travail enseignant en France et en Europe » paru en 2006,
il situe la source de ce malaise dans « I’intensification et a la complexification du travail »,
et dans une «résistfance] au changement, faute de pouvoir suffisamment se le
réapproprier ou I’orienter en fonction des enjeux que [lI’enseignant] juge prioritaire a
partir de son activité, de son expérience et de son ethos professionnel. » (p. 139)

A partir de cette analyse, on peut distinguer deux sources possibles de tension quant

a une ouverture du cours de francais sur le monde économique. L’une d’ordre pratique :
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prendre en compte dans leur enseignement une dimension supplémentaire qui jusqu’alors
n’y avait pas sa place peut apparaitre aux enseignants comme une complexification de
leur travail. L’autre, que nous qualifierons de « choc éthique », s’explique par le décalage
entre le systeme de valeurs des enseignants et certaines logiques a I’ceuvre dans le monde
¢conomique. Jacques Bernardin (2013) explique ainsi que, de fagon générale, les
enseignants sont porteurs d’une culture professionnelle caractérisée par un « élitisme
républicain » qui « implique une autonomie relative du systéme scolaire, voire une
cloture de 1’école qui assoit la légitimité de la sélection scolaire sur la légitimité
incontestable de savoirs les plus abstraits possibles pour les détacher des contingences
partiales du quotidien. » (p. 49) Anne Godard (2015), Professeur a Paris III Sorbonne-
Nouvelle, explique quant a elle que « la tension entre le développement de compétences
immédiatement utiles pour I’action professionnelle et 1’affirmation de valeurs éthiques,
intellectuelles ou culturelles qui fondent les sociétés et nourrissent 1’identité personnelle
traversent tous les champs de I’enseignement, et spécialement les enseignements de
langue, dans la mesure ou langue et culture sont indissociables. » (pp. 59-60) Une analyse
confirmée par les propos de Dominique Rabaté, professeur a Paris VII, évoquant lors
d’une conférence? le malaise des enseignants de la littérature de devoir se justifier, faire
le marketing, prouver que ce qu’ils enseignent est « utile »*.

Crainte d’une complexification de leur travail, « choc éthique », a quoi peut encore
s’ajouter un sentiment d’incompétence a évoquer dans leurs cours un domaine avec lequel
leur formation initiale ne les a guere préparés. Ces difficultés font apparaitre, comme en
filigrane, 1’existence d’une « frontiere ». Il s’agit donc a présent d’explorer, légeérement
au-dela de cette « frontiere », les marges ouvertes par cette facon d’envisager
I’enseignement du frangais, en mettant en évidence a travers la réflexion ou I’expérience
des pratiques possibles et leur portée. Ce faisant, on ne prétend encore une fois nullement
clore le débat, mais plutot contribuer a le maintenir ouvert, dans I’espoir qu’il puisse
porter des fruits dont I’enseignement du francgais et ses acteurs gagneront peut-étre a se
Nourrir.

3.2 Des pistes intéressantes quant a la facon d’envisager I’enseignement du francais

2 « Paroles possibles — pratiques des littératures en didactique des langues et des cultures » (Conférence

organisée a Paris I1I Sorbonne-Nouvelle, le 15 octobre 2014).

3 Propos rapportés par Shiho Omiya.
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En dépit de ces difficultés, prendre en compte les réalités du monde économique et
professionnel semble pouvoir ouvrir des possibilités intéressantes quant a la facon
d’envisager I’enseignement du francais. Pour expliciter cette hypothese et I’illustrer, nous
nous appuierons sur deux analyses.

3.2.1 La «compétence herméneutique» : un apport magnifié plutét qu’un
enseignement dénaturé

La premiere de ces analyses s’appuie sur la définition qu’Yves Citton propose de la

« compétence herméneutique », dont I’acquisition est un des enjeux du cours de francais :

La compétence littéraire fait ainsi le lien entre la compétence « technique » de lecture, sa
dimension imaginaire, fantasmatique et affective, sa dimension culturelle, sociale, et la
capacité a reconnaitre la complexité, a dépasser la dualité d’une opposition entre I’identité
et ’altérité, en mettant en avant un modele d’interprétation ouvert, incertain, qui intégre la
possibilité de se tromper. Cette « compétence herméneutique » est, selon Yves Citton
(2007), indispensable a la vie en société, de sorte que 1’activité interprétative propre aux
études littéraires peut constituer un modele de compétence transversale, dont la maitrise
n’est pas utile aux seuls littéraires, mais est indispensable dans un monde professionnel
caractérisé par une ‘intellectualité diffuse’ ou il faut sans cesse pouvoir faire le tri dans la

masse de savoirs et d’informations qui circulent. (Godard, 2015 : 79-80)

Cette idée trouve une illustration dans une expérience vécue en contexte
professionnel rapportée par Erin Meyer, enseignante et auteure de I’ouvrage La Carte des
différences culturelles. Huit clés pour travailler a |’ international. Dans une rubrique
consacrée aux processus de décision dans les entreprises japonaises, allemandes et états-
uniennes (Meyer, juin 2017), elle évoque I’expérience déconcertante d’un Francais. Ce
salarié¢ d’un grand laboratoire pharmaceutique avait dii se rendre au Japon pour négocier
avec une filiale, lors d’une réunion ou une décision devait étre prise. Il avait donc préparé
une présentation dans laquelle il exposait ses recommandations au directeur de la filiale.
Mais au cours de la réunion, il s’est aper¢u que la décision avait déja été prise ! C’est
qu’en effet au Japon, la prise de décision s’effectue selon un processus spécifique, appelé
« nemawashi » : les propositions circulent d’abord au sein d’un groupe d’individus, qui
en débattent, et une fois qu’une position commune est arrétée, ils présentent leurs
conclusions a leurs supérieurs hiérarchiques. Ceux-ci en discutent a leur tour entre eux

pour parvenir a la décision finale. La validation des idées par un collectif n’est possible
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qu’en se prétant a ce protocole particulier.

Ainsi, compte tenu des différences qui peuvent exister d’un pays a I’autre quant a la
facon dont se prend une décision dans le monde professionnel, il apparait essentiel de
savoir identifier les principes d’un systeme de pensée différent du sien, ce qui exige de
ne pas s’arréter a ’expérience déconcertante de I’incompréhension initiale. Or, telle est
une des facultés que favorise la lecture de textes littéraires selon Yves Citton. En effet,
« lire des textes littéraires, lire littérairement des textes de tous genres, cela consiste [...]
a reclasser, resyntaxer, surcoder, multiréférentialiser les signes, [...] les affects et les
comportements qui tissent nos vies quotidiennes. » (Citton, 2017 : 218) Il en résulte une
« gymnastique mentale » qui fait de « I’esprit littérarisé » un acteur particulierement
efficace dans I’économie mondialisée. Yves Citton cite « des enquétes récentes - brandies
haut et fort par les départements de littérature anglaise outre-Atlantique) » qui montrent
que «les étudiants ayant “perdu leur temps” dans les filieres Lettres de (bonnes)
universités américaines tendaient a gagner des salaires plus élevés, cing ou dix ans apres
I’obtention de leurs diplomes, que leurs collégues qui avaient passé leurs années de
colleége a anonner des équations d’équilibration de I’offre et de la demande. » (pp. 218-
219)

A la lumiére de cette analyse, la prise en compte de certaines réalités du monde
économique et professionnel, loin de condamner I’enseignement du francais a une
dénaturation, apparait comme une maniere de donner un supplément de sens a ’une des
compétences majeures que 1’on y développe.

3.2.2 Dépasser la dichotomie entre « apprendre a I’école » et « apprendre la vie » :
un moyen de favoriser ’implication et la réflexion de tous les éléves ?

Il reste que développer n’importe quelle compétence dans le cadre du cours de
frangais, cela requiert une implication pérenne dans 1’apprentissage qui s’y joue. Or cette
implication ne va pas de soi : plusieurs études ont notamment analysé ce qui, dans le cas
des ¢éleves issus de milieux populaires par exemple, peut y faire obstacle. Ainsi Bernard
Charlot a-t-il montré que dans 1’esprit de ces €léves, il existe une opposition forte entre
ce qu’ils appellent « apprendre a 1’école » et « apprendre la vie ». Or, I’acte de réfléchir
n’est cité par les éléves concernés que lorsqu’on évoque cette derniere forme
d’apprentissage, alors qu’« apprendre a 1’école » signifie avant tout pour eux respecter
les reégles de vie scolaire.

C’est ce qui a été tenté au college Gustave Courbet de Pierrefitte-sur-Seine, dont la

plupart des €leves sont issus de milieux populaires. Pendant I’année scolaire 2016-2017,
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un enseignement pratique interdisciplinaire a été mis en ceuvre avec deux classes de
cinquieme. L’objectif était de contribuer a informer la communauté éducative du collége
sur deux notions clés en maticre d’orientation (celles de « parcours» et
d’« apprentissage ») en rédigeant des définitions publiées sur le site internet du collége®.

Dans cette optique, de début septembre a fin novembre, les éléves ont d’abord di
acquérir les compétences nécessaires pour réussir I’interview d’une personne déja entrée
dans la vie professionnelle. Un travail a été fait en Sciences de la vie et de la terre sur la
différence entre « question » et « probléme » en sciences. Cela pour amener les éleves a
comprendre la spécificité du questionnement en SVT par rapport au frangais. En cours de
frangais, un travail écrit a partir d’un texte poétique de Maupassant (extrait de
« L’Espérance et le doute ») a fourni le point de départ d’une séance sur les phrases
interrogatives. Une évaluation a eu lieu, et ensuite, a partir d’un court texte présentant
une personne qu’ils allaient interviewer, les €leves ont rédigé des questions destinées a
cette personne. Par la suite, I’étude des Clients du Bon Chien Jaune, roman d’aventure de
Pierre Mac Orlan, a donné lieu a une interview fictive du héros, qui a été mise en voix
devant la classe. Certains cours d’Histoire-Géographie ont également contribué a préparer
I’interview. Une courte interview de Jean-Louis Etienne sur le déréglement climatique a
ainsi été visionnée : les €léves devaient noter les informations les plus importantes selon
eux, puis rédiger la question dont chacune constituait la réponse. On a ainsi favorisé un
réel effort de compréhension, tout en réinvestissant des compétences travaillées en
frangais. On a aussi préparé la rencontre, organisée en novembre, avec une journaliste
professionnelle. Ce jour-la, les éleves ont entendu une professionnelle leur donner des
conseils : comment faire une bonne interview ? quelles reégles faut-il respecter quand on
diffuse des informations ?

C’est juste avant les vacances de décembre que ’interview a eu lieu. Les éleves
avaient acquis 1’assise nécessaire, en termes de compétences, de culture et de confiance
en eux, pour jouer leur role efficacement. L’interview, qui leur donnait un apergu de
I’expérience d’une personne réelle dans le cadre de sa formation puis de sa vie
professionnelle, avait lieu en cours d’Histoire, les éléves prenant des notes en vue

d’élaborer les définitions.

4 Voir sur le site internet de ’établissement : <https://courbet-pierrefitte.ac-creteil . fr>
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Elaborer une définition éclairante a été I’objet des derniéres heures consacrées a ce
projet interdisciplinaire. En SVT, le travail a porté sur «les différents degrés de
complétude » d’une définition, afin d’informer avec exactitude tout en restant
compréhensible par le public visé. Ce travail s’est complété de celui mené en Histoire et
en Francais. Dans ce dernier cours, le travail portait alors sur les héros de chevalerie. Une
activité liminaire visant a découvrir les conditions de diffusion des romans de chevalerie
a cette époque, a d’abord conduit les éléves a construire la définition des mots
« troubadour » et « scriptorium ». Puis, pour chaque classe, 1’étude d’un extrait de roman
de chevalerie a pris appui sur le rapprochement entre cet extrait et le t¢émoignage entendu
pendant I’interview. Une classe a travaillé sur le passage de Perceval ou le conte du Graal
qui évoque « I’apprentissage des vertus chevaleresques » par le héros, auprés d’un
chevalier aguerri. Les éléves ont €té invités a comparer ce récit et le témoignage de leur
invitée sur son expérience d’apprentie. Ils ont ainsi mieux pris conscience d’une
particularit¢ du récit médiéval (imaginaire et destiné a impressionner) et de
caractéristiques communes. Cela les a aidés a définir I’apprentissage comme mode de
formation professionnelle.

A travers cette narration, on voit que I’ouverture sur le monde économique et
professionnel a donné lieu a une démarche pédagogique mettant en jeu de nombreuses
compétences stratégiques, bel et bien au ceeur de I’enseignement du frangais : comprendre
des énoncés de différentes natures, oraux et écrits (littéraires ou non) ; utiliser 1’écrit pour
penser et pour apprendre ; connaitre les aspects fondamentaux du fonctionnement
syntaxique ; participer de facon constructive a des échanges oraux... En outre,
I’implication constructive des éléves du début a la fin de ce projet mené sur un semestre
donne a penser que, en ouvrant 1I’espace scolaire sur la « vraie vie », I’on a pu accroitre

I’apport réel du cours de francais.

4 Conclusion

Pour conclure, I’hypothése que nous faisons ici vise a nourrir un débat qui lui
préexistait, a travers le questionnement suivant : si I’enseignement du francais procede
de I’interpénétration de plusieurs ¢léments de contexte dont le monde économique, ne
pourrait-on prendre le parti de revendiquer pour cet enseignement une « identité-
rhizome », qui le conduirait a ’ouvrir aussi a ce monde ? Et que pourrait-il y avoir a

gagner a travers une telle ouverture ?
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A cette seconde question, nous avons réfléchi a partir de pistes pratiques sur la portée
desquelles il ne doit pas y avoir d’ambiguité. Il ne s’agit certainement pas ici de proposer
d’organiser I’enseignement du francais avant tout en fonction des réalités du monde
¢conomique. Il s’agit plutot d’envisager la possibilit¢ de prendre en compte
ponctuellement ce dernier dans le cadre de I’enseignement du francgais, dans la stricte
mesure ou cela peut contribuer a sa mise en ceuvre efficace - y compris au regard des
valeurs et des compétences que cet enseignement est réputé devoir faire vivre.

Il resterait donc a vérifier scientifiquement les possibles apports entrapercgus a travers
la réflexion ou des expériences trés locales. Par exemple, dans le cas du projet
interdisciplinaire évoqué en fin de seconde partie, en examinant la part de '« effet
professeur-s » : quelle part des résultats est liée a la relation spécifique entre tels éleves
et tel-s professeur-s ? Ou encore en examinant plus finement quel effet I’ouverture de
I’enseignement du francais envisagée ici peut avoir sur la conscience disciplinaire des
¢léves : dans quelle mesure fait-elle évoluer 1’idée qu’ils se font de cet enseignement, de
ses exigences et de ses finalités ? cette évolution est-elle compatible avec les exigences

objectives de cet enseignement, et donc avec la progression des €léves dans la durée ?
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Résumé

La motivation joue un role important dans [’apprentissage d’une langue étrangere
dans les milieux institutionnels surtout au niveau universitaire. Cet article vise a
elucider les rapports de force entre [’enseignement / apprentissage du francais 2°
langue étrangere en Chine et les motivations évolutives des étudiants en s appuyant sur
une enquéte de questionnaire réalisée aupres de 321 étudiants et sur des entretiens
menés aupres de 39 étudiants dans sept universités de la Chine du Sud. Les résultats
des analyses quantitatives et qualitatives ont relevé une faible motivation intrinséque
initiale chez les apprenants. Par ailleurs, la motivation évolue avec la perception de la
controlabilite, des succes ou des difficultés d’apprentissage et la valeur accordée a ce
dernier. Le professeur doit tenir compte des variables motivationnelles au cours de son
enseignement pour en améliorer [’efficacité et la qualité.

Mots clés
Motivation, enseignement / apprentissage, francais 2° langue étrangere, perception, évolution

1 Introduction

Au 21¢ siecle, I’enseignement du frangais 2¢ langue étrangeére a connu un essor
considérable en Chine, il se classe au deuxieme rang apres le japonais dans les écoles
supérieures de la Chine du Sud, tandis que 1’anglais demeure toujours la premicre
langue étrangére enseignée. Les apprenants sont-ils vraiment motivés dans leurs choix
et I’apprentissage du francais ? Notre enseignement arrive-t-il a les motiver au cours de
leur apprentissage ? Ces deux questions constituent I’axe de notre recherche basée sur
une enquéte de questionnaire aupres de 321 étudiants qui apprennent I’anglais comme
spécialité! dans sept universités de la Chine du Sud et une analyse statistique par le

* This work is supported by CSC scholarship N° 201706380147.
' En Chine, les étudiants ayant comme spécialité une langue étrangére, doivent obligatoirement

apprendre une deuxiéme langue étrangere. Nous avons choisi notre échantillonnage parmi les étudiants de
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biais du logiciel SPSS afin de mieux connaitre les rapports de force entre la motivation
et ’apprentissage dans 1’étude du frangais 2° langue étrangére. Comme enquéte
complémentaire, nous avons mené des entretiens aupreés de 39 étudiants suivis d’une
analyse qualitative pour approfondir nos connaissances sur les entraves et 1’évolution de
leur motivation au cours des études.

2 Motivation et apprentissage des langues étrangéres

« L’apprentissage est la démarche consciente, volontaire et observable dans laquelle
un apprenant s’engage et qui a pour but I’appropriation. » (Cuq, 2003 : 22). Quant a la
motivation, elle est un concept utilisé¢ en psychologie pour des facteurs qui provoquent
et accompagnent les conduites. Elle constitue la force motrice de I’apprentissage et peut
étre considérée comme I’essence de la voiture, sans laquelle cette derni¢re n’avance pas.
Aussi, « [...] la motivation joue un grand role et elle détermine la mise en route, la
vigueur ou l’orientation des conduites ou des activités cognitives et fixe la valeur
conférée aux divers éléments de 1’environnement » (/bid. : 171).

Du point de vue psychologique, la motivation de I’apprentissage est bien liée aux
intéréts cognitifs qui conduisent I’homme a connaitre le monde et a avoir envie
d’apprendre. Cet intérét cognitif ou la soif d’apprentissage constitue la force intrinséque
poussant 1’apprenant dans ses études. En effet, les étudiants les plus avancés en classe,
selon nos enquétés, sont tous plus ou moins motivés intrinsequement. Ainsi, étre tres
motivé, autrement dit ’intérét cognitif ou ’envie d’apprendre, constitue le maillon clé
d’un bon apprentissage. La motivation influence aussi la perception du poids de
I’apprentissage qui peut étre un fardeau ou un plaisir pour I’apprenant. Dans ce dernier
cas, l’activit¢é d’apprendre devient un plaisir inhérent au sujet, qui est motivé
intrinséquement par D’activité elle-méme. C’est une réalisation sentimentale et
psychologique. L’apprenant ne sent plus de 1’ennui, de la charge, mais du plaisir dans
ses études (Pu & Xu, 2016 : 204).

3 Motivation et choix du francais

Les étudiants sont-ils vraiment motivés pour apprendre le frangais ? Dans notre
questionnaire, a la question « Avez-vous choisi le frangais de votre plein gré ? », le
résultat montre que plus d’un tiers des étudiants n’ont pas choisi le frangais de leur plein
gré (voir tableau 1), parce qu’en tant qu’anglicistes, ils doivent obligatoirement
apprendre une 2°¢ langue étrangere, dont le choix reste trés limité, par exemple entre le
japonais ou le francais, ou méme « pas de choix », comme le dit un enquété. Ce résultat
correspond a 1’absence relative de motivation des apprenants pour ’apprentissage du
francais dans la zone asiatique non francophone (Dreyer, 2009 : 32).

Q. Avez-vous choisi le frangais de votre plein gré?
‘ Nombre ‘ Pourcentage ‘ Accumulation ‘

spécialité d’anglais.
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Oui 210 65.4 % 65.4 %
Non 111 34.6 % 100.0 %
Total 321 100.0 %

Tableau 1 : Choix du frangais comme cours a suivre

Néanmoins, il faut remarquer que plus de la moiti¢ des étudiants ont choisi le
francais de par une passion ou une motivation intrinséque qui proviennent de la bonne
image de la culture francaise ou de la curiosit¢ a 1’égard d’une langue ayant la
réputation d’étre « la plus belle langue du monde » (voir tableau 2). Ces sentiments sont
mobilisés dans le processus de décision, mais ne semblent pas suffisamment
fonctionnels pour déterminer le choix du francgais (Xie, 2009 : 142). D’autres choix, de
motivation extrinséque ou, plus précisément, instrumentale, visent un objectif plutot
précis tel que faire des études ultérieurement en France, ou seulement obtenir des crédits
scolaires.

Q. Pourquoi avez-vous choisi le frangais ?

Parce que... Reponse
Nombre Pourcentage | Fréquence
J’aime la culture francaise 233 53.0% 72.6%
Je veux découvrir cette langue 69 15.7% 21.5%
Je veux faire mes études en France 22 5.0% 6.9%
Je dois passer un examen de frangais 31 7.0% 9.7%
Autres 85 19.3% 26.5%
Total 440 100.0% 137.1%?

Tableau 2 : Raisons du choix du frangais

Bien que nombre d’étudiants apprennent cette langue avec un objectif précis,
presque 40% des enquétés n’ont aucune intention d’obtenir une certification en langue
francaise. Seulement 25% d’entre eux comptent passer le Test national du Frangais
universitaire®> et 11% envisagent de participer au concours d’admission en Master, sans
mentionner le faible pourcentage d’étudiants souhaitant obtenir une certification
internationale en langue frangaise (voir tableau 3).

Q. Visez-vous 'une de ces certifications en langue francaise ?

2 Si la fréquence dans le total dépasse 100%, c’est parce que certains étudiants ont coché deux cases (ou

plus) de choix.
3 Une certification universitaire nationale élaborée par le Ministére de I’Education pour les étudiants

non-spécialisés en langue francaise.
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Réponse
Nombre | Pourcentage | Fréquence

Aucune 132 37.6% 48.7%
CFT-4* 89 25.4% 32.8%
Test de 2¢ langue étrangere au 40 11.4% 14.8%
concours d’admission en Master

TEF 21 6.0% 7.7%
CATTD 16 4.6% 5.9%
WSKS$ 11 3.1% 4.1%
DELF A1-B2 12 3.4% 4.4%
TCF 11 3.1% 4.1%
TAGE-MAGE’ 3 9% 1.1%
TEFaQ® 3 9% 1.1%
Autres 13 3.7% 4.8%
Total 351 100.0% 129.5%

Tableau 3 : Désir d’obtention des certifications en langue frangaise

Le CFT-4, une certification nationale chinoise peut aider un peu les étudiants dans
leur recherche de travail apres le diplome lorsque 1’entrepreneur tient compte de leur
niveau de langue étrang