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Pourquoi apprend-on encore le francais en tant que
langue étrangere ?

Articles

Henri BESSE

Résumé

Des enquéles menées aupres d'étudiants de différents pays ayant choisi d'ap-
prendre le francais en tant que langue étrangere attestent qu’ils U'étudient, en géné-
ral, pour des raisons d’ordre moins utilitaire ou politique que culturel ou esthétique.
Muais d’autres enquétes (en particulier anglo-saxonnes) montrent qu’une magjorité de
ceux qui suivent des cours de littérature ou de civilisation francaises (donnés sou-
vent dans leur langue maternelle) s’avérent décus. Il est possible de concevoir un ap-
prentissage du francais, y compris pour débutants, qui, sans négliger le « communi-
catif » ou « Uactionnel » plus ou moins utilitaire, ne dissocie pas l'étude du francais
de celle de sa culture et de sa littérature, pour pew qu’'on les contraste a celles que pra-

tiquent déja les étudiants.

Mots clefs

Francais, motivation, civilisation, littérature, culture personnelle.

Il existe, certes, des publics qui apprennent le francais comme langue
étrangere pour des raisons utilitaires ou professionnelles : ceux qui se desti-
nent a devenir enseignants de francais ; ceux qui font des affaires avec des fir-
mes francaises ou qui travaillent pour celles-ci ; ceux qui partent travailler en
France ou dans un pays francophone ; ou tel joueur de football brésilien re-
cruté par un club francais.

Mais ces publics sont trés minoritaires par rapport a 'ensemble de ceux
qui, dans le monde, commencent a apprendre le francais sans véritable néces-
sité fonctionnelle, sauf, éventuellement, pour un voyage touristique ou ils
auront 'occasion de réemployer un peu leur savoir-dire en francais. Ils ap-
prennent cette langue pour des raisons qui ne sont pas sans rapport avec cel-
les qui font que 'on perd son temps a lire un roman sans avoir a faire un

cours de littérature a son propos, a voir un film étranger sous-titré sans le
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Pourquoi apprend-on encore le francais en tant que langue étrangere ?

projet d’aller dans le pays ou il a été produit, & écouter de la musique sans en
étre un professionnel, ou encore a visiter les temples d’'une religion sans vou-
loir s’y convertir, bref, chaque fois qu’on s’adonne a diverses activités, plus ou
moins colteuses en temps et en argent, sans intérét matériel immédiat et
sans réelle utilité pratique. Activités dont on dit en francais, curieusement,
qu’elles sont désintéressées (on s’y intéresse sans en attendre un profit maté-
riel), qu’elles sont faites pour Uamour de Uart (qu'il s'agisse d'un art ou non),
qu'elles sont gratuites (bien qu’elles cotitent parfois cher), ou encore qu’'on
les fait par plaisir (méme si elles demandent de la discipline et de I'effort).
Elles peuvent étre liées a un certain snobisme social (a cette « distinction »
que Bourdieu a bien étudiée), ou bien a des désirs ou curiosités plus intimes,
pour sa culture personnelle dit-on, les deux étant souvent mélés.

Ce sont ces publics, plus nombreux dans certaines parties du monde que
dans d’autres, qui seront ici 'objet de notre attention, parce que la politique
linguistique francaise les dédaigne volontiers, et parce que les auteurs de ma-
nuels de francais langue étrangere ne tiennent, en général, que peu compte
des besoins et désirs (dont celui d’exotisme n’est pas absent) propres a ces
publics. Certaines réflexions d’enseignants ayant une longue expérience de ce
type de publics et certaines enquétes attestent, pourtant, que le francais pos-
sede, dans 'imaginaire de leurs étudiants, des atouts ou des attraits dont
d’autres langues (en particulier européennes) sont, a leurs yeux, moins bien

pourvues.

1 Quand on apprend le francais pour des raisons d’ordre esthétique
ou éducatif plus qu’utilitaire ou professionnel
Les textes sur lesquels nous allons nous appuyer s’étalent sur une qua-
rantaine d’années et sont tres divers (de la simple remarque a des enquétes
plus ou moins méthodiques). Certains ont été peu diffusés, peut-étre parce
qu’ils vont a I'encontre de maintes déclarations officielles francaises depuis
un demi-siecle.
1.1 Le francais percu comme un « objet de luxe »
Nous citerons d’abord une remarque, faite a propos du francais au Japon
en mai 1970, parce qu’elle nous parait révélatrice du role que peut jouer cette

image du francais dans un pays qui n’a découvert cette langue qu’au XIX*"*
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siecle. Elle vaut avant tout par 'autorité de son auteur, le R. P. Georges Ney-
rand, un pere jésuite qui a passé une grande partie de sa vie a étudier le japo-
nais, a le traduire en francais, et a enseigner, en particulier a I'Université de
Tokyo, cette langue quelque peu exotique pour les Japonais (Neyrand, 1970,
p.-48):

«II faut affirmer hautement que le francais n’a pas de valeur utilitaire ; sa
valeur pour transmettre les données scientifiques, pour organiser les
échanges commerciaux ou techniques est aussi quasi nulle. Le francais
est un objet de luxe [souligné dans le texte]. C’est 1a un fait, mais c’est
aussi une chance. Car ce fait nous oblige a envisager le francais sous son
angle esthétique. L'étudiant apprend le francais parce que le francais a
une valeur esthétique, et pour aucune autre raison. Il faut qu’il en soit

averti et convaincu. »

Cette remarque est certes polémique dans le contexte ou elle a été faite,
mais I'image du francais qu’elle rappelle (le francais a été enseigné comme un
art « chevaleresque », a I'instar de 'escrime ou de la danse, dans les colleges
jésuites européens dés le milieu du XVII®™ siécle) est encore de nos jours
beaucoup plus répandue qu’on ne le dit. Comme en attestent les quelques en-
quétes qui suivent.

Une menée en Inde (a2 Poona et Aurangabad, ou sud-ouest de 'Inde) a la
fin des années 1980 aupres de 434 étudiants ayant choisi, apres leur entrée a
l'université, soit I'allemand, soit le francais, soit le russe, soit le japonais (R.
Doctor 1988). Le questionnaire, auquel ils ont répondu apres une année d’étu-
de de I'une ou 'autre de ces langues, comprenait une soixantaine d’items por-
tant d'une part sur leur profil socio-économique et leurs besoins profession-
nels, d’autre part sur leurs intéréts plus personnels. Le francais y obtient le
plus faible score pour l'item « apprendre la technologie de pointe », et le plus
fort pour « le mieux a méme d’utiliser son temps libre » ! Notons que les étu-
diants issus des classes moyennes et inférieures y préféerent I'allemand, alors
que ceux issus des classes moyennes et supérieures privilégient le francais.

Une seconde menée en Argentine (BAL 1991), aussi par questionnaire,

aupres de 1264 éleves de « I'enseignement moyen » (14 a 18 ans) du public ou
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du privé, ayant commencé a apprendre le francais depuis au moins deux ans,
le plus souvent non par choix mais par tirage au sort (75% dans le public, 50%
dans le privé). Public plus féminin (892) que masculin (365), issu de milieux
socio-économiques plutot élevés (seulement 6 % proviennent de classes
autres que moyennes ou élevées). Pres de 40% de ceux du public et pres de
50% de ceux du privé donnent comme premier motif d’apprentissage du fran-
cais : Porque me gusta, et pour second motif (environ 30% dans les deux
groupes) : Porque siempre quise estudiarlo. Quant au troisieme motif qu’ils
donnent (« parce que je veux obtenir une bourse »), il n’est coché que par un
peu plus de 15%. Ce qu'ils aiment dans le francais, c’est d’abord su entona-
cion y sonido (70%), et ensuite su formalidad (mais seulement pour un peu
plus de 10%). Les mots qu’ils « associent » au francais sont d’abord arte (90%),
amor et educacion (autour de 80%), elite (75%), estética (70%). Une des
conclusions des auteurs de cette enquéte, lancée a l'initiative de membres des
services culturels francais, est « quun changement d’image parait souhaita-
ble » afin de mettre « en valeur 'aspect moderne et innovateur du francais ».
Le probleme est de savoir s'il est possible de changer I'image que les non na-
tifs se font d'une langue qu’ils sont en train d’apprendre, a la maniére dont on
change I'image d’un produit a vendre. Certains publicitaires ont intérét a le
penser, d’autres estiment que c’est une entreprise quasi vaine.

Une troisieme menée dans 'enseignement supérieur en Israél durant les
mémes années, dont la conclusion est : « ce qui 'emporte dans 'enseigne-
ment et dans 1'étude du francais, c’est son aspect culturel », que les étudiants
associent « a des notions de plaisir, de culture et d’enrichissement person-
nel » ; pour eux, le francais est « un bien culturel de valeur symbolique relati-
vement forte, dont on attend des profits hédonistes ou de distinction et non
des avantages professionnels ou autres » (F. Lévy, 1991, p. 110).

Une quatrieme (M. Candelier ; G. Herman-Brennecke, 1993) menée dans
un pays proche géographiquement de la France aupres de 518 éleves alle-
mands du secondaire ayant choisi le francais plutot que le latin (I'anglais
étant obligatoire). Un seul des items proposés dans le questionnaire relevait
clairement de l'esthétique : « parce que les sons de la langue te plaisent ». Et
c’est, évidemment, pour le francais que « le role joué par ce motif est le plus

important ». Sur une échelle « (langue) harmonieuse — terne », c’est aussi le
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francais qui est, aux yeux des éleves allemands qui 'ont choisie, la langue la
plus « délicate », la plus « douce », la plus « fluide ». Une des conclusions des
auteurs est que le francais est, pour ces éleves, une langue « ou 'agréable se
joint a 'utile » (pour leur future profession ou pour leurs vacances), et qui est
la plus fortement corrélée avec l'esthétique. Plus frappant encore est le fait
que, apres avoir commencé a I'apprendre, cette image ne se ternit pas : 60% la
trouvent plus belle apres I'avoir étudiée, alors qu’ils portent des jugements
plus ou moins négatifs sur la France et sur les Francais. Et méme ceux qui
I’abandonnent en conservent « une bonne appréciation esthétique ».

Une cinquieme menée par interviews, dans onze pays européens, aupres
de responsables des services culturels francais dans ces pays et aupres de
leurs homologues étrangers (Storti, 1989). Certains jugent que le francais est
associé a « une culture passée, écrite, livresque », mais d’autres, « las de
I'idéologie utilitariste », sont sensibles a I'image du francais « langue de cultu-
re ». Et 'auteur de conclure : « pour enrayer la désaffection a I'égard du fran-
cais, nous plaidons d’abord et avant tout pour son utilité [-:-] Tout cela est
méritoire et quelque peu pathétique. Car a nous situer sur le terrain de I'utili-
té, et singulierement de I'utilité professionnelle, nous nous placons en concur-
rence avec 'anglais, sans en avoir les atouts. »

Revenons au Japon pour deux enquétes qui y ont été menées par M. Hi-
meta (1997, 2006). La premiere I'a été aupres de 272 étudiants fréquentant
cinq universités différentes, qui disent apprendre le francais essentiellement
pour quatre raisons : parce que « Je souhaite voyager en France dans I'ave-
nir » ; parce que « 'étude du francais me semble intéressante » ; parce que
« le timbre de la langue francaise m’a attiré » ; et parce que « c’est chic ». La
seconde ne modifie guere ces raisons, méme si la justification « il est utilisé
dans de nombreux pays du monde » et « c’est une des langues officielles des
organisations internationales », absente en 1997, y apparait, peut-étre pour
des raisons aussi conjoncturelles que celles qui leur font citer d’abord Reno
(un acteur) ou Troussier (I'entraineur de I’équipe nationale japonaise) parmi
les Francais célebres. Ce sont, 1a aussi, les considérations esthétiques qui
I'emportent largement. Le francais est, pour eux, « comme une marque presti-
gieuse, largement répandue et reconnue dans le monde », et ils le choisissent

« pour le plaisir personnel » plus que pour « les affaires », comme étant « sus-
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ceptible de (leur) procurer un certain plaisir ». Aprés un an, « 'admiration »
qu’ils nourrissaient au départ pour le francais cede le pas, comme il se doit, a
une plus grande « familiarité », mais sans pour autant supprimer ce que Hime-
ta appelle « le coté fictif de la France », c’est-a-dire « une réalité non quoti-
dienne, a laquelle ils n’auront sans doute pas I'occasion de prendre part ».
Bref, ces enquétes minutieuses ne contredisent pas, pres de quarante ans plus
tard, le constat que faisait le R. P. Neyrand en 1971.

On aurait pu s’appuyer sur bien d’autres enquétes, sans que cette image
du francais « langue de culture » ou « objet de luxe » en soit modifiée. Nous
ne connaissons pas d’enquéte qui attesterait nettement, a I’exception de quel-
ques-unes menées aupres de publics choisissant le francais pour des « objec-
tifs spécifiques », d'une image du francais sensiblement différente. Pas plus
que nous ne connaissons d’enquéte menée aupres de ceux qui, pour diverses
raisons ou motifs, lui préferent une autre langue étrangere. Pourtant, une lan-
gue ayant une image aussi séduisante aux yeux de ceux qui la choisissent a
sans doute une image qui 'est beaucoup moins chez ceux qui lui préferent
(Panglais mis a part) d’autres langues étrangeres, image négative qu’il serait
tout aussi opportun de connaitre.

Des publicitaires, consultés sur ce qu’ils font quand I'image d’'un produit
ne correspond pas a ce que son fabricant souhaiterait qu’elle soit, répondent
dans leur jargon soit « tuer » le produit en le remplacant par un autre, soit
« segmenter » le marché en offrant a chaque « segment » un produit corres-
pondant a ses attentes particulieres. La premiere solution n’est, d’évidence,
pas envisageable pour une langue ; reste la seconde, qui a été appliquée pour
le francais, a partir de la fin des années 1970, avec le « francais fonctionnel »
ou le « francais sur objectifs spécifiques ». Mais peu a été entrepris pour ceux
qui apprennent le francais pour ainsi dire gratuitement, a des fins de « distinc-
tion » sociale ou de « culture personnelle ».

1.2 Enseigner la culture et/ou la littérature francaises ?

On pourrait penser que les traditionnels cours de civilisation et de littéra-
ture francaises sont 2 méme de satisfaire ce public sans « objectifs spécifi-
ques ». Tout dépend, bien entendu, de la maniere dont ils sont conduits en
classe, et nous ne doutons pas que certains cours lui apportent ce qu'il de-

mande. Mais il en est beaucoup d’autres qui les laissent insatisfaits, parce que
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ces cours consistent a tenir un discours plus ou moins savant sur ce qui est
supposé spécifique a la culture ou a littérature francaise. Il s’agit d'une sorte
de métadiscours, souvent tenu dans la L1 des étudiants au prétexte qu’ils ne
le comprendraient pas s’il était tenu dans une L2 encore trop imparfaitement
maitrisée par eux, qui conduit a leur enseigner diverses connaissances sur la
France (rarement sur les autres pays dits francophones) et sur sa littérature
(plus que sur celle dite francophone). Sans entreprendre ici une critique un
peu systématique de ce type de cours par rapport a ce qui nous intéresse ici,
quelques remarques s'imposent.

Les cours de civilisation francaise présupposent que les étudiants s’inté-
ressent (ou doivent s’intéresser) a celle-ci en tant que telle, ce qui est loin
d’étre toujours le cas. Dans 'enquéte argentine dont il a été question ci-des-
sus, plus de 50% des éleves disent apprendre le francais Para ampliar mi
cultura general, et 10% seulement Para accedar a la cultura francesa. Com-
me si 'apprentissage du francais était percu par eux comme un moyen d’ac-
céder a une culture plus haute ou plus générale que celle du francais ou de
I'espagnol. Il y a dans cette préférence, une intuition juste nous semble-t-il de
ce qui distingue la culture cultivée (la Culture) de la culture ordinaire (la
culture). Pour relever de la Culture, une ceuvre (qu’elle soit littéraire, musica-
le, architecturale, picturale:*) doit parvenir a s’émanciper de la langue et de
la culture au sein de laquelle elle est née. « La beauté, écrit I'écrivain Chilien
José Donoso, a le pouvoir de transgresser toutes les frontieres ». Elle doit
étre transmissible et transmise dans d’autres langues et cultures, et partant
tendre a une universalité plus « humanisante » que sa langue et culture d’ori-
gine.

Ces cours circonscrivent généralement la culture ou la civilisation fran-
caise aux pays et gens qui pratiquent d’ordinaire le francais, c’est-a-dire qu'’ils
présupposent que les frontieres d'une langue coincident avec celles de cette
culture ou civilisation, méme quand, dans ces cours, il n’est nullement ques-
tion de la langue qui, en fait, leur permet de circonscrire leur objet. C’est
oublier, entre autres, que la culture ou la civilisation francaise releve, par
exemple au Japon depuis plus d'un siecle, de la culture ou civilisation qu'on y
dit « occidentale ». Et c’est oublier ce que E. Sapir écrivait il y presqu’'un sie-
cle (Sapir [1921] 1949, p. 208) :
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Historians and anthropologists find races, languages, and cultures are
not distributed in parallel fashion, that their areas of distribution inter-
cross in the most bewildering fashion, and that the history of each is apt

to follow a distinctive course.

Enfin, ces cours, quand ils s’en tiennent a la culture ou civilisation suppo-
sée propre a une langue donnée, lui conferent une unité et une cohérence qui
ne se retrouve pas toujours dans la réalité. Une des raisons en est que ces
cours consistent le plus souvent en discours suivi qui n’échappe pas, qu'il soit
formulé dans la L1 des étudiants ou dans la L2 qu'ils sont en train d’appren-
dre, a certaines normes académiques d’ordre explicatif. Dans sa préface & un
ouvrage non académique ou elle parle de sa vie de Francaise ayant épousé un
Américain, R. Carrol (1987, p. 21) met en garde contre ce qu’elle appelle « la
tentation de I'explication », celle qui vise a « découvrir les causes profondes
de la spécificité culturelle de tel ou tel groupe ». C’est, en effet, un domaine
ou il est difficile d’étre objectif, ou I'’explication nécessairement formulée
dans une langue n’échappe que rarement a I’ethnocentrisme dont cette langue
est porteuse. Il nous semble que les cours de culture ou de civilisation fran-
caise n’échappent pas toujours a cette tentation.

Des remarques analogues pourraient étre faites a propos de l'enseigne-
ment de ce qu'on n’appelle la littérature francaise que depuis le XVIII*™ sie-
cle. Ce type de discours académique, entendu comme un discours plus ou
moins théorique et critique sur des textes réputés littéraires, est apparu, pour
ce qui est de la France, quand I'abbé Charles Batteux a changé son Cours de
belles-lettres distribué par exercices (1747-1748) en Principes de littérature
(1755). La différence entre ces deux éditions est, entre autres, que les textes
latins sont donnés dans le corps du texte méme dans la premiere, alors qu'ils
y sont traduits en francais dans la seconde, leur version originale étant relé-
guée en bas de page. « Notre dessein n’est point, écrit Batteux, d’apprendre a
parler : c’est d’apprendre a lire et a juger. » On est alors passé d'une didacti-
que des « mots », fondée sur le sensible et I'imitation des beaux textes latins
et francais (ce qu'on appelait litterae humaniores, « les lettres qui rendent
plus humain ») a une didactique des « choses » (plus exactement des « mots »

traités comme des « choses », a la maniére des « vrais physiciens » dit Bat-
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teux) qui fait plus appel au savoir et a I'analyse qu’a I'’émotion ou au plaisir.
L’éleve ne sera plus désormais évalué sur son habileté a imiter Cicéron ou La
Fontaine, mais sur sa capacité a faire comme son maitre, a commenter, de
maniére plus ou moins savante, les auteurs. C’est une des origines de I'expli-
cation de texte et de la dissertation dites parfois « a la francaise ». Ce qui est
ici en jeu se retrouve en japonais, si j'en crois J. Brock (2008, p. 114, note 9),
c’est ce qui distingue bungei (ou I'on trouve l'idéogramme gei, « art ») de
bungaku (qui ne le contient pas).

Un roman japonais de Soseki nous parait bien rendre I'effet - non sans
humour, lui-méme étant professeur de littérature anglaise - que peut produire
ce genre de cours de littérature sur un étudiant novice venu de sa province.
Sanshir6 y apprend, de la bouche d'un « Occidental » parlant « un anglais flui-
de », « le nom du village ou Scott avait été a I'école a I'école primaire » et
« que answer (vient) de 'anglo-saxon and swaru », ce qu'il note soigneuse-
ment dans son cahier ; et a un autre cours « traitant des théories littéraires »,
il voit que le professeur, sans doute japonais, efface « en riant » deux mots al-
lemands écrits au tableau (Geschehen et Nachbild), ce qui diminue quelque
peu le respect que 'étudiant voue a cette langue, puis il I'entend aligner « une
vingtaine de définitions de la littérature données par les hommes de lettres a
travers les ages », ce qu'il consigne « avec un soin égal » (Natsume [1909]
1990, p. 34). Un de ses condisciples trouve ces cours « ennuyeux » ; Sanshiro
lui fait « une réponse évasive » parce qu'il est « tout a fait incapable de dire si
les cours sont ennuyeux ou non » (ibid. p.36). Tout est dit, de maniére allusi-
ve mais claire : la mise a I'écart de la langue dont sont originellement faits les
textes sur lesquels disserte 'enseignant, la « scientificité » affichée de ce qui
est donné a apprendre, et au mieux I'indifférence qui en résulte pour les étu-
diants.

Philip Thody (1992), professeur de littérature et de civilisation francaises
a l'université de Leeds, disait, presqu’un siecle plus tard, a peu pres la méme

chose, mais plus brutalement :

Out of the 10 000 or so students I have seen since coming to Leeds in
1965, less than 100 have struck me as sufficiently interested in the litera-

ry or the history side of the course to justify my using the taxpayers’ mo-
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ney to talk to them about either Proust, Camus and Sartre, or Charles de
Gaulle and Jean Monnet. They have come to the university to learn how
to speak French, and feel that same resentment that a person turning up
to learn how to swim would feel if compelled to study the history of the

Olympic movement.

Ces critiques valent sans doute pour bien d’autres pays que le Japon ou
la Grande-Bretagne, et pour la plupart des étudiants qui ne se destinent pas a
devenir eux-mémes des professeurs de civilisation ou de littérature francai-
ses. Elles ne convaincront certes pas les universitaires qui percoivent les
cours de littérature et de civilisation comme plus nobles, plus dignes de I'Uni-
versité, que les cours de langue qu’ils jugent volontiers subalternes. Mais elles
nous paraissent opportunes pour les enseignants et les apprenants du fran-
cais langue étrangere qui, tout en aspirant a parler un peu francais, sont las-
sés d’'un « communicatif » dont ils ne savent pas vraiment quand ils pourront
en faire usage. Il nous semble possible de rendre compatible I'enseignement
du francais, précisément parce que c’est un enseignement de langue, avec
I'enseignement de la culture nécessaire a ses emplois en contexte, et avec ce-
lui d'une littérature qui en use autrement que le « communicatif ». En d’autres
termes, un enseignant de francais langue étrangere au Japon se doit d’étre
aussi, sans pour autant imiter ceux qui s’en disent des spécialistes, un ensei-

gnant de culture et de littérature francaises.

2 Comment faire en sorte que le « communicatif » serve aussi a se
cultiver ?

L’enseignement scolaire ou universitaire des langues étrangéres ne per-
met que rarement, a lui seul, de développer une véritable compétence com-
municative dans celles-ci, méme quand il dure des années comme c’est sou-
vent le cas (et pas seulement pour I'anglais) dans les pays européens. Dot les
séjours dits « linguistiques » en des lieux ou ces langues sont pratiquées quo-
tidiennement. Cette finalité pratique ne peut donc suffire, méme dans une Eu-
rope nécessairement multilingue, a justifier ce type d’enseignement. Il lui faut
d’autres finalités, plus éducatives ou plus formatives, en particulier pour tous

ceux qui n’auront guere 'occasion d’en faire usage en dehors de quelques
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voyages plus ou moins touristiques.
2.1 Des propositions plus ou moins éloignées de ce a quoi sont accou-
tumés les apprenants et enseignants japonais de francais

Les activités que nous proposons ici ne sont pas nouvelles, méme si elles
ne sont guere présentes dans les manuels actuels de francais langue étrange-
re. La raison en est qu’elles engagent les réactions des étudiants dans la clas-
se méme, et que ce sont ces réactions qui en déterminent 'opportunité, le dé-
roulement et le résultat. Or ces réactions, parce qu’elles sont fortement
individualisées, varient beaucoup a l'intérieur d'une seule classe, et a plus for-
te raison d'une classe a I'autre. Un manuel ne peut donc qu’en donner la des-
cription d'un ou deux exemples ayant été observés dans le « ici et mainte-
nant » d’'une classe particuliere, exemple qui ne se répétera jamais a
I'identique dans une autre classe. Elles ne sont donc pas réductibles a des
exercices prévus a I'avance dans un manuel, si « contextualisé » qu'il soit.

La plupart de ceux qui étudient le francais au Japon débutent son ap-
prentissage a peu pres a I'age de Sanshird, en tant que jeunes adultes décou-
vrant un monde universitaire plus divers et plus ouvert que celui du secondai-
re. IIs choisissent le francais par gout (d’autres langues étrangeres leur sont
aussi offertes), et ils ne lui consacrent, sur deux ans, que moins de deux cents
heures de cours en présence d'un enseignant. Les manuels « communicatifs »
dont ils disposent (qui sont parfois fort bien concus) les initient, le plus sou-
vent d’abord par mémorisation et réflexion grammaticale, a un « francais de
survie » dont ils trouvent plus ou moins 1'équivalent dans leur guide de voya-
ge pour la France, ou ils auront peut-étre le plaisir d’aller une ou deux fois
dans leur vie. Projet ou réve si lointain qu’il ne peut suffire a les motiver, en
classe méme, dans leur apprentissage. Pour qu'ils ne désertent pas leur cours
de francais apres quelques dizaines d’heures, il faut qu’ils y trouvent de quoi
se nourrir émotivement et intellectuellement, que les heures passées a ap-
prendre cette langue étrange leur apportent quelque chose de plus que la mé-
morisation de regles grammaticales plus ou moins absconses ou plus qu'une
certaine habileté a communiquer en francais, qu'ils s’y enrichissent en quel-
que maniere, en vivant ces heures comme une occasion d’enrichir leur
« culture personnelle ».

A en croire certains auteurs qui connaissent beaucoup mieux le Japon
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que nous, nos propositions vont aussi a I'encontre des habitudes des ensei-
gnants japonais du francais, accoutumés qu’ils sont a suivre leur manuel, a
rester les maitres de I'acces au sens étranger, et peu enclins, peut-étre parce
qu’ils estiment ne pas disposer du temps nécessaire, a laisser a leurs étu-
diants exprimer, en japonais ou dans leur francais balbutiant, ce qu’ils ressen-
tent et vivent quand ils sont en train d’apprendre cette langue relativement
exotique pour eux, particulierement d'un point de vue culturel et littéraire
(anglais les ayant déja familiarisés aux aspects linguistiques des langues
européennes a graphie latine). Mais peut-étre seront-ils néanmoins tentés
d’essayer ponctuellement de mettre en ceuvre, dans leur classe, I'une ou
I'autre des propositions qui suivent, parce qu’elles visent aussi a conforter
leur identité japonaise, a les aider a prendre conscience des spécificités de
leur langue, de leur culture et de leur littérature, de ce qui va de soi dans leur
vie quotidienne et scolaire. Ce que I'apprentissage trop utilitaire de 'anglais
ne leur a pas, en général, permis de faire.
2.2. Développer la « perception interculturelle » des apprenants

Une des finalités de I'apprentissage d'une langue percue comme exotique
par ceux qui I'apprennent, a des fins autres que strictement utilitaires, c’est
qu’elle peut leur permettre de développer une certaine « perception intercul-
turelle ». Pour citer un écrivain francais qui a séjourné en Chine et dans des
iles du Pacifique (y compris dans celles du Japon en 1910), il s’agit de cultiver,
dans la classe, cette « admirable sensation » qui consiste a prendre conscien-
ce de notre culture native, de ce que Carroll appelle ses « évidences invisi-
bles » (voir ci-dessus) qui nous commandent sans qu’on en ait conscience, en
découvrant que d’autres obéissent a des « évidences invisibles » différentes :
« Que ceux-la gouteront 'admirable sensation, qui sentiront ce qu’ils sont et
ce qu'ils ne sont pas. » (Segalen [1908], 1978, p. 24) Ce retour sur ce qui va de
soi dans sa propre culture peut se faire dés les débuts de 1'apprentissage,
pour peu qu'on accepte que les apprenants usent brievement de leur L1. Par
exemple au Japon, a propos des sons et intonations du francais qu’ils sont en
train de tenter d’imiter en les comparant a ceux de I'anglais et du japonais, les
apprenants pourront remarquer, par eux-mémes pour peu qu'une question du
maitre les y incite, que le son nasal francais qu'ils entendent dans C’est bon

est proche de celui qu'on entend dans Gion tout en étant un peu différent, et
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certains proposeront peut-étre d’expliquer en quoi. Ou bien a propos de cer-
tains mots francais qui se retrouvent plus ou moins dans la langue japonaise,
tel apprenant pourra remarquer que si en francais on peut dire Je bois un
café dans un café, on ne le peut en japonais, le mot importé n’y signifiant que
I’établissement ol I'on peut boire cette boisson. Ou encore a propos des ges-
tes et mimiques qui accompagnent les échanges en face a face dont I'interpré-
tation n’est pas la méme dans 1'une et 'autre culture. En somme, il s’agit d’in-
citer les apprenants a expliciter, par eux-mémes et par rapport a ce que leur
culture native a fait d’eux en tant qu’étres sociaux, ce qui reste souvent impli-
cite dans les cours « communicatifs ». Et en prenant ainsi conscience de ce
qu'’ils sont, ils admettront peut-étre mieux de pratiquer ce qu’ils ne sont pas.

Pour que cette sorte de va-et-vient entre leur culture de départ et la
culture étrangere avec laquelle ils se familiarisent, entre leurs tentatives d’as-
similation des comportements langagiers étrangers et la distanciation qu’im-
plique leur comparaison avec ceux auxquels ils sont déja accoutumés ne soit
pas seulement un exercice d’ordre intellectuel, pour qu'il suscite en eux quel-
que émotion ou sensation, il faut que leur corps y soit engagé, et qu’ils aient
donc au préalable pratiqué des rythmes, des mimiques, des gestes, des modes
d’expression corporels qui restent pour eux étranges. Et il faut que 1'ensei-
gnant résiste a « la tentation de I'explication », car ce qui est, en 'occurrence,
formateur pour les apprenants ce n’est pas le savoir plus ou moins savant du
maitre, mais ce qu'ils éprouvent eux-mémes a tenter d’imiter ce qu'ils ne sont
pas.
2.3. Des textes littéraires dans ’enseignement du francais langue

étrangere

Ernst Robert Curtius écrivait, en 1930 dans son Essai sur la France,
que : « La littérature joue un role capital dans la conscience que la France
prend d’elle-méme et de sa civilisation. Aucune autre nation ne lui accorde
une place comparable. » Il ne s’agit pas, bien entendu, de faire comme jadis
ou naguere des textes littéraires le modele du bien-dire en francais, mais d’en
proposer une approche qui permette a des quasi débutants de prendre gott
aux manieres dont on peut user du francais a des fins autres que strictement
communicatives, d’ordre plus esthétique.

Ces textes sont, de fait, plus faciles a utiliser dans une classe de langue
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étrangere que ce qu'on appelle les « documents authentiques », parce que
ceux-ci sont presque toujours extraits d'un contexte qui ne peut étre restitué
en classe que par de longues explications magistrales, alors que ceux-la, pré-
cisément parce qu’ils sont littéraires, se suffisent a eux-mémes et échappent,
pour l'essentiel, aux contextes dans lesquels ils ont été originellement créés.
Mais également, parce qu’il existe une analogie entre la sensation d’étrangeté
que suscite, par rapport aux usages ordinaires d’'une langue, un texte littéraire
et la sensation d’étrangeté qu’'on éprouve quand on commence a apprendre
une langue étrangere, analogie liée a ce que, dans les deux cas, notre senti-
ment linguistique habituel se trouve remis en cause. Et enfin, parce qu'un tex-
te littéraire, selon une remarque célebre, ne veut pas dire quelque chose mais
qu'il le dit, et 1a maniere particuliere dont il le dit est un guide suffisant pour
avoir le droit de l'interpréter selon le retentissement qu’il peut, ou non, susci-
ter chez chacun. Tout texte littéraire est plus ou moins polysémique, et donc
susceptible d’étre interprété de diverses manieres. Il y a 1a une propriété pré-
cieuse en classe de langue, parce que chaque apprenant peut l'interpréter se-
lon ses propres préoccupations et désirs, pour peu que son interprétation per-
sonnelle ne contrevienne pas aux sens des mots (tels qu’admis en francais)
qui le composent.

Un exemple pour quasi débutants. Soit un tres bref poéme, qui ne semble
pas en étre un : Mur de briques, bibliothéque. Avant de le dire a ses étudiants,
le maitre écrit au tableau mur ou le mur, et leur demande quel peut étre le (s)
sens de ce mot en francais ; toutes les réponses acceptables en francais sont
admises (montrer du doigt une paroi de la salle de classe, donner un équiva-
lent en japonais, 'employer dans une phrase---) ; I'important est que le maitre
s’abstienne de suggérer lui-méme un sens. Il procéde pareillement pour bri-
que et bibliotheque. Puis il dit oralement le poéme a deux ou trois reprises,
avant d’inviter tel ou tel éleve a le répéter de mémoire. Il peut alors 1'écrire au
tableau, et demander d’en compter les syllables (six ? sept ? huit ? neuf ?) ou
d’y repérer les répétitions de lettres ou de sons, les parallélismes ; il s’agit
d’amuser leur esprit afin qu'ils s’accoutument &4 son rythme et a ses formes
avant que tel étudiant ne se lance dans une interprétation qui correspondra a
ce que lui-méme a ressenti en pratiquant ce poéme, alors que son voisin I'in-

terprétera autrement ; le maitre pourra alors dire qu'’il est de Max Jacob, si on
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le lui demande. La aussi, ce n’est pas au maitre a imposer son interprétation.
Un poéme ainsi travaillé en classe sera rarement oublié par les apprenants,
qui pourront en user entre eux a la maniere d'un dicton. Ce qui revient a sui-
vre cet aphorisme d’'un autre grand poete francais : « Le lecteur seul est
réel. » (E. Jabes).

Conclusion

On compare souvent, dans différentes parties du monde, I'enseignement
du francais a celui de 'anglais, sans tenir compte du fait que 'anglais est de-
venu depuis des années, en particulier dans de nombreux pays de I'Est de
I’Asie, une sorte de langue seconde. C’est ce que constatent, entre autres, L.
Parmenter (2003, p. 135-136) ou J.V. Neustupny & S, Tanaka (2004, p. 11-16).
Avec ce que cela implique en termes de (dé)motivation pour les enseignants
(dont certains ne craignent pas de dire qu’ils détestent la langue qu’ils ensei-
gnent, et dont d’autres se bornent a ’enseigner comme un outil de communi-
cation coupé de sa culture d’origine) et pour les apprenants (dont le Japan
Times a récemment témoigné qu’ils I'apprennent moins par gotit que par obli-
gation). Le francais a la chance de rester ici une langue étrangere qui conser-
ve un indéniable attrait dans I'imaginaire des Japonaises et d'une partie des
Japonais. Aux enseignants de francais, japonais ou non, de profiter de cette
opportunité.

Il me semble qu’éveiller ponctuellement les étudiants japonais, durant
des cours ou ils apprennent le francais de tous les jours, a la culture qui leur
permettra d’en faire un usage approprié et aux belles-lettres qui I'illustrent,
est un moyen d’établir entre eux et cette langue qu'ils ont préférée a d’autres,
ce dialogue essentiel dont parle E. Jabes :

« Le vrai dialogue ne peut naitre qu’entre deux étrangers.

Chacun attend de 'autre ce qui I'éveillera a lui-méme. »
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Compétences plurilingues et interculturelles.
Deux éléments d’une politique linguistique européenne
(langues étrangeres)

Michael BYRAM

Résumé

La politique linguistique éducative en Europe comme on peut la lire dans les
textes européens est présentée et analysée en particulier en ce qui concerne les com-
pétences plurilingues et interculturelles. Cetle analyse est contextualisée par une des-
cription des finalités de l'école contemporaine : la production de capital humain, la
socialisation de citoyens aclifs, et dans certains cas, U'encouragement a l'esprit criti-
que. Dans un deuxieme temps, U'analyse est liée a un appel au dialogue interculturel,
en particulier avec les groupes marginalisés et défavorisés, ce qui est une réaction

récente aux changements dans la société européenne.

Mots clefs
Politique linguistique, Europe, compétences plurilingues, compétences interculturelles,
dialogue interculturel.

1 Introduction

Dans cet article, basé sur une conférence a I'université de Kyoto (octobre
2008), je me propose de décrire et d’analyser la politique linguistique euro-
péenne pour les langues étrangeres telle que I'on peut la trouver dans les do-
cuments du Conseil de 'Europe et de I'Union Européenne. Ceci ne signifie
pas qu’il y ait une politique harmonieuse des deux instances européennes, ni
une déclaration de politique linguistique nette et définitive. Il est pourtant
possible d’établir a travers différents documents un consensus qui se
construit sur 'enseignement des langues étrangeres. Cet article se limite donc
a la politique de 'enseignement des langues étrangeres et exclut les langues
dites « maternelles » ou « nationales ». (Un projet sur I'enseignement de ces
deux langues est en développement au Conseil de 'Europe et pourrait étre le

sujet d'un rapport ultérieur).
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Avant d’en venir a la politique méme, je me propose de situer I'enseigne-
ment des langues étrangeres dans un contexte plus large. L’enseignement des
langues - comme tout enseignement - est une activité sociale et politique. Il
fait partie de la relation du systéme d’éducation & I'Etat-nation et du réle de
I’éducation dans la formation des citoyens et du capital humain dont toute
économie moderne et post- industrielle a besoin. C’est dans ce contexte géné-
ral que je placerai la politique européenne dans la deuxieme partie de I'arti-
cle, pour revenir dans la derniére partie a la question de compétences qui s’of-
frent comme moyen de réaliser une politique linguistique dans le curriculum

et la réalité de I'enseignement.

2 L’enseignement des langues comme action socio-politique.

On peut voir la politique éducative comme une déclaration de ce qu'une
nation ou un état envisage pour ses enfants, ce qu’ils devraient étre et ce
qu’ils devraient devenir. D'une facon simple et réductive, les états contempo-
rains post-industriels ont besoin de capital humain pour nourrir I’économie et
deuxiemement, de citoyens actifs et contents participant a la vie de I'état au
niveau local, régional et national. Une troisieme attente se présente dans
beaucoup de pays, mais pas tous : des apprenants indépendants et critiques
tout au long de leur vie. Une politique de I'’éducation permanente qui incite les
apprenants a réfléchir d’'une facon critique sur la société dont ils sont mem-
bres, n’est pas toujours souhaitée dans des pays ou la démocratie est jeune ou
méme pas née.

Le besoin de capital humain s’est révélé depuis quelques décennies au
fur et & mesure que certaines sociétés ont abandonné pour la plupart la pro-
duction industrielle pour se consacrer aux services commerciaux, financiers
et humains. Depuis les années 1970, les gouvernements voient I’éducation
comme un moyen de « produire » un capital humain, des travailleurs qualifiés
pour les nouvelles industries. En Angleterre, le Premier ministre, Tony Blair,
avait déclaré que « I'éducation est notre meilleure politique économique ».

Pendant cette méme période, et surtout depuis les années 1990, il est de-
venu évident que les systémes d’éducation auraient besoin de renforcer ou
dans certains pays de créer une démocratie active et d’encourager la partici-

pation des jeunes gens. Au niveau européen, '’émergence de nouveaux pays
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démocratiques a créé le besoin d'une « éducation pour la citoyenneté démo-
cratique », projet concu et poursuivi par le Conseil de I'Europe. Au niveau na-
tional, les pays de I'Europe occidentale ont introduit, dans leur curriculum,
des cours de « citoyenneté active » qui encouragent les éleves a participer a la
vie communale. L’éducation civique qui enseignait des connaissances sur le
systeme de gouvernement et de société n’est plus suffisante.

Dans ce contexte général, le role de 'enseignement de langues étrange-
res prend une place spécifique. En ce qui concerne le capital humain, I'ensei-
gnement de langues est envisagé comme une source de savoir linguistique, de
compétences de communication, qui soutiendraient le commerce a I'étranger,
les négociations internationales et les industries de services qui agissent au
niveau international.

Dans cette perspective, il est évident que la mondialisation des écono-
mies nationales a besoin de travailleurs qui maitrisent des langues étrangeres,
ou au moins la langue dite « internationale », 'anglais. Cette demande de
compétences de communication s’est développée en méme temps que le
changement a l'intérieur de la discipline de 'enseignement de langues qui se
résume sous l'appellation « enseignement communicatif de langues ». La rela-
tion entre la demande sociale externe et le développement interne serait un
theme de recherche intéressant.

Quant a 'éducation a la citoyenneté démocratique, le role de 1'enseigne-
ment de langues et la relation avec 'éducation a la citoyenneté n’ont pas été
suffisamment définis dans les politiques éducatives nationales ou européen-
nes. Malgré la présence d'un projet européen et I'allusion de temps a autre a
une citoyenneté européenne, les politiques nationales prévoient une citoyen-
neté nationale comme base et finalité de I’enseignement, et la question de la
maitrise de langues étrangeres n’apparait pas dans le discours. Il y a pourtant
certains indicateurs d’'une vision plus complexe, de citoyens internationaux
aux identités nationales en Europe et ailleurs. Un exemple spécifique se trou-
ve dans le concept de « Japanese with English abilities » qui est la formule de
la politique japonaise pour I'enseignement de I'anglais. Un citoyen japonais
aurait les savoirs linguistiques pour participer a une économie mondiale, ce
qui aurait des retombées sociales, mais il ne perdrait pas son identité nationa-

le.
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Troisiemement, dans les sociétés qui encouragent une vision critique
comme finalité de I'’éducation, comme une facon de participer a une société
qui cherche le changement et I'amélioration et non pas une simple accepta-
tion d'un statu quo, '’enseignement de langues pourrait prendre un role signi-
ficatif. Dans 'enseignement de I'interculturalité, la comparaison internationa-
le contextualise et relativise les données traditionnelles de la société de
l'apprenant et produit un défi aux idées regues. En voyant les possibilités de
vivre autrement dans une autre société, I'apprenant — encouragé par I’ensei-
gnant - verrait les défauts de sa société, de la vie qu’elle lui offre et les possi-
bilités de changement pour « le mieux ». Cette fonction critique et sociale de
I'enseignement des langues n’est guere présente dans les visions politiques.
Elle est pourtant le fruit d'une tradition de « ’éducation libérale » bien établie
et renforcée par la « pédagogie critique » fondée sur la pensée de Paolo Frei-
re.

En résumé, I'enseignement de langues se trouve inévitablement dans un
contexte politique, social et économique. L'enseignant n’en est pas toujours
conscient et peut ne pas prendre un role actif. Il n’en est pas moins porteur de
décisions politiques basées sur des visions nationales et/ou internationales de
ce que les apprenants seront pendant et a la suite de leur éducation par les

langues.

3 Politique européenne de I’enseignement des langues

Regardons maintenant la politique européenne envers les trois points
principaux : le capital humain, la citoyenneté et I'apprenant critique.

En 1996, I'Union Européenne a publié un Livre Blanc sur I’éducation et la
formation « Enseigner et apprendre. Vers la société cognitive », qui essayait
de prévoir quels seraient les besoins de '’Europe dans un monde de capital
humain et dans une Europe intégrée. Dans la description des objectifs géné-
raux pour I'éducation et la formation, le quatrieme objectif identifie la politi-
que de « maitriser trois langues communautaires », c’est-a-dire sa langue ma-
ternelle et deux langues étrangeres. Plusieurs raisons sont présentées pour
cette politique. La premiére touche a la situation économique et a la nécessité

de créer des conditions de mobilité pour les travailleurs :
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« La maitrise de plusieurs langues communautaires (c’est-a-dire euro-
péennes) est devenue une condition indispensable pour permettre aux
citoyens de 'Union de bénéficier des possibilités professionnelles et per-
sonnelles que leur ouvre la réalisation du grand marché intérieur sans
frontieres. Cette capacité linguistique doit se doubler d'une faculté
d’adaptation a des milieux de travail et de vie marqués par des cultures
différentes. »

(http://europa.ew/documents/comm/white_papers/pdf/com95_590_fr.pdf)

Ici, on voit I'’économie européenne plutdot que mondiale comme contexte
et condition de travail, mais la contribution de I'’enseignement de langues aux
compétences individuelles et a la création d'un capital humain est évidente.

Quant a la citoyenneté, 'acquisition de trois langues est posée ici aussi
comme condition nécessaire pour la citoyenneté, mais une citoyenneté euro-

péenne plutdt que nationale :

« Les langues sont aussi un point de passage nécessaire pour la connais-
sance des autres. Leur maitrise contribue donc a renforcer le sentiment
d’appartenance a I'Europe, dans sa richesse et sa diversité culturelle, et
la compréhension entre les citoyens européens. »

(http://europa.ew/documents/comm/white_papers/pdf/com95_590_fr.pdf)

Au Conseil de I'Europe, qui est une organisation d’états qui soutiennent
une coopération culturelle, 1a relation de I'enseignement de langues a ’écono-
mie n’est pas prononcée. Par contre, le lien entre les langues et la citoyenneté
est d’autant plus explicite et détaillé :

« La citoyenneté démocratique - la participation au processus démocrati-
que et social dans des sociétés multilingues est facilitée par la compéten-
ce plurilingue de chaque citoyen » (www. coe.int/t/dg4/linguistic/division-
FR.asp ?)

La ou I’'Union Européenne souligne la compréhension mutuelle, le

Conseil de I'Europe souligne la participation a la démocratie. Ni 1'un ni 'autre
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ne font allusion a la troisieéme finalité de '’éducation libérale ou pédagogie cri-
tique qui est le développement de I'apprenant comme individu critique prét a
ceuvrer pour le changement dans sa société. Les instances européennes ne
surprennent pas par une éducation de réforme ; 'apprenant est censé s’adap-
ter a la société telle qu’elle est. Cependant, dans les deux cas, il y a une indi-
cation que la compétence en langues inclut une compétence interculturelle,
une capacité de s’adapter aux conditions de travail et de vie ensemble.

La réalisation de ces politiques du multilinguisme dans le curriculum est
la tache des spécialistes et des enseignants. Au niveau européen, c’est dans le
Cadre Commun Européen de Référence pour les langues que 1'on trouve des
spécifications précises des compétences linguistiques et interculturelles qui
seraient les finalités de curricula et de I'enseignement.

Il y a d’abord les compétences linguistiques décrites dans une échelle de
niveau qui est bien connue. La compétence plurilingue de I'individu méme est

définie comme suit :

« L’approche plurilingue met I'accent sur le fait que (I'individu) ne classe
pas (les) langues et (les) cultures dans des compartiments séparés mais
construit plutdét une compétence communicative a laquelle contribue
toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les
langues sont en corrélation et interagissent. Dans des situations différen-
tes, un locuteur peut faire appel avec souplesse aux différentes parties
de cette compétence pour entrer efficacement en communication avec
un interlocuteur donné. » (http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Fra-
mework_FR.pdf.)

Cette compétence linguistique plurielle fait partie d'une compétence plus

large :

« Il faut resituer le plurilinguisme dans le contexte du pluriculturalisme
(++*). Les différentes cultures (nationales, régionales, sociales) auxquelles
quelqu’un a acces ne coexistent pas simplement cote a cote dans sa com-
pétence culturelle. Elles se comparent, s’opposent et interagissent active-

ment pour produire une compétence pluriculturelle enrichie et intégrée
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dont la compétence plurilingue est I'une des composantes, elle-méme in-
teragissant avec d’autres composantes. » (http://www.coe.int/t/dg4/lin-
guistic/Source/Framework_FR.pdf)

A Q’autres endroits dans le texte, cette compétence « pluriculturelle » est
appelée « interculturelle », désignation plus exacte (Byram, 2003). Il est a no-
ter que cette compétence est plus complexe que la compétence linguistique,
comme il est expliqué dans le chapitre 5 du CECR. Il y a des « compétences
générales », comprenant : « savoir, aptitudes et savoir-faire, savoir étre et sa-
voir apprendre » et des « compétences communicatives langagieres » com-
prenant : compétences linguistiques, compétences sociolinguistiques et com-
pétences pragmatiques. Ce modele est basé en partie sur les travaux de
Zarate et Byram (1997) qui ont été poursuivis dans Byram (1997) ou la com-
pétence critique fait partie intégrale de la compétence interculturelle - « criti-

cal cultural awareness/savoir s’engager » :

« An ability to evaluate critically and on the basis of explicit criteria,
perspectives, practices and products in one’s own and in other cultures

and countries. » (Byram, 1997 : 53)

Cette compétence critique ne se trouve pourtant pas dans le CECR, pas
plus qu’elle critique ne se trouve dans les politiques éducatives générales
européennes que nous avons vues plus haut. La tradition d’éducation libérale

et la pédagogie critique de Freire ne sont pas représentées.

4 Dialogue interculturel

Apres cette analyse générale, j'en viens maintenant aux développements
les plus récents. L’année 2008 a été déclarée 'année de dialogue interculturel
par I'Union Européenne, et le Conseil de I'Europe a publié en 2008 un Livre
Blanc sur le dialogue interculturel. Puisque « dialogue » présuppose « com-
munication », les politiques linguistiques sont a placer dans ce contexte de
politique générale.

Commencons par la définition du dialogue interculturel dans le Livre

Blanc du Conseil de I'Europe :
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« Pour les besoins de ce Livre blanc, le dialogue interculturel désigne un
processus d’échange de vues ouvert et respectueux entre des personnes
et des groupes de différentes origines et traditions ethniques, culturelles,
religieuses et linguistiques, dans un esprit de compréhension et de res-
pect mutuels. La liberté et la capacité de s’exprimer, mais aussi la volon-
té et la faculté d’écouter ce que les autres ont a dire, en sont des élé-

ments indispensables. » (Conseil de I'Europe, 2008, p.17)

Ce qui est a noter ici, c’est que la définition est centrée sur I'’échange de
vues, et un échange de vues dépend des compétences communicatives de
ceux qui utilisent « la capacité de s’exprimer » et « la faculté d’écouter ». Il
est intéressant de noter aussi I'expression « la volonté d’écouter » qui ne fait
pas partie de la compétence communicative. Elle la précede, elle est I'attitude
et la volonté de I'ouverture a 'autre qui est un aspect de la compétence inter-
culturelle dont nous avons parlé ci-dessus. Le Livre Blanc reconnait ainsi
I'importance de la capacité communicative mais se focalise en réalité en par-
ticulier sur les groupes marginalisés et défavorisés avec lesquels les groupes
majoritaires doivent faire un effort spécial pour prendre contact. C’est le
contact avec les groupes marginalisés et défavorisés qui constitue la part
principale du dialogue interculturel, et ceci est évident dans la discussion du

role de la langue dans le Livre Blanc.

« Iy a beaucoup d’obstacles au dialogue interculturel. Certains sont dus
a la difficulté de communiquer dans plusieurs langues. D’autres sont liés
au pouvoir et a la politique : la discrimination, la pauvreté et 1'exploita-
tion — qui touchent particulierement durement les personnes appartenant
aux groupes défavorisés et marginalisés — sont des barrieres structurel-

les qui empéchent le dialogue. » (Conseil de I'Europe, 2008, pp. 22-23)

Dans la premiére partie de cette citation, 'allusion a la difficulté de com-
muniquer dans plusieurs langues souleve la question de I'importance de déve-
lopper la compétence plurilingue, la capacité de se servir de langues différen-
tes, a des niveaux de maitrise différents dans des contextes différents et avec

des interlocuteurs différents. Comme nous, avons vu ci-dessus, cette capacité
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est définie et décrite dans le CECR et fait partie d'une compétence intercultu-
relle. Le Livre Blanc nous rappelle pourtant que cette capacité ne suffit pas
d’elle-méme. Les barrieres structurelles peuvent réduire la force de la compé-
tence plurilingue de ceux qui sortent des groupes marginalisés et défavorisés.
Le Livre Blanc nous rappelle indirectement aussi que I’enseignement et I'ap-
prentissage des langues se passent le plus souvent dans des institutions
d’éducation qui peuvent elles-mémes incorporer des barrieres structurelles
vis-a-vis des apprenants marginalisés et défavorisés. Les langues des enfants
sortant des groupes migrants ne sont souvent pas reconnues comme partie
essentielle et importante de leur répertoire linguistique par les écoles ou ils
sont scolarisés.

Prenons une deuxieme perspective sur le concept de dialogue intercultu-
rel, cette fois-ci de 'Union Européenne. Dans une « Resolution on a European
agenda for culture », le Conseil de I'Union Européenne déclare :

« En ce qui concerne la promotion de la diversité culturelle et du dialo-
gue interculturel, il convient:

- d’encourager la mobilité des artistes et des autres professionnels du
secteur culturel;

- de promouvoir le patrimoine culturel, notamment en facilitant la mobili-
té des collections et en encourageant le processus de numérisation, en
vue d’améliorer I'acces du public a différentes formes d’expressions
culturelles et linguistiques;

- de promouvoir le dialogue interculturel en tant que processus durable
contribuant a l'identité, a la citoyenneté et a la cohésion sociale euro-
péennes, notamment par le développement des compétences intercultu-

relles des citoyens » (Conseil de I'Union Européenne, 2007, p. 4)

Ici, on voit un intérét pour la culture dite « haute », pour un concept im-
plicite d'un héritage culturel européen et I'importance de soutenir I'échange
et la mobilité comme moyens de maintenir cet héritage. C’est dans le troisie-
me paragraphe que le concept de dialogue interculturel est explicité et lié a la
question complexe de la citoyenneté, de I'identité et de la cohésion sociale. Il

est sous-entendu que le dialogue interculturel est un présupposé des change-
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ments sociaux nécessaires, y compris le concept d’identité et citoyenneté
européennes.

Ce qu'on appelle souvent « I'idée européenne » est donc lié au concept
de dialogue interculturel, et le dialogue interculturel devient partie du proces-
sus de développement politique. Cette idée européenne est formulée par le
« European Cultural Parliament » constitué d’artistes et d’animateurs cultu-
rels, et le lien avec le dialogue interculturel est rendu explicite. Le dialogue
interculturel est une option politique pour I'avenir, en contraste avec des op-

tions du passé et du présent que sont I'assimilation et le multiculturalisme :

« Genuine intercultural dialogue provides an alternative to the current
political options of assimilation and multiculturalism. It joins parties in a
constructive exchange of expressions and views, allowing them to learn
from each other realising the common good they will co-create and inha-
bit together. » (European Cultural Parliament, 2007, p. 5)

Ce qui n’est pas explicité ici, est qu’ « un échange d’expressions et de
vues » présuppose une compétence de communication et ceci nous ramene
de nouveau a la question de langue et de compétence plurilingue.

Le Livre Blanc du Conseil de ’Europe traite la question de langue plus
ouvertement que les déclarations de I'Union Européenne mais ne donne

qu'une place limitée a la question de 'apprentissage des langues :

« L’apprentissage des langues aide les apprenants a ne pas se faire une
image stéréotypée des autres, a développer leur curiosité et leur ouvertu-
re a l'altérité, ainsi qu’a découvrir d’autres cultures. Il les aide en outre a
réaliser que les échanges avec des personnes ayant une identité sociale
et une culture différentes sont enrichissants. » (Conseil de ’'Europe,
2008, p. 31)

Voici le seul passage du Livre Blanc ou 'apprentissage des langues sem-
ble étre lié plus directement aux apprenants de groupes majoritaires plutot
qu’a ceux sortant de groupes marginalisés et défavorisés. C’est cependant un

passage important parce qu'il introduit le concept d’ « interactions » plutot
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que la simple communication.

L’enseignement de langues devrait selon nous (Byram, 2008) faire partie
d'une éducation a la citoyenneté internationale ou interculturelle, ce qui im-
plique un enseignement actif qui encourage les apprenants a agir dans leur so-
ciété interculturelle, que ce soit au niveau national ou international. Ceci est
cependant une proposition qui nous menerait plus loin que cette exposition
des politiques européennes. C’est un concept qui lierait les politiques éducati-
ves linguistiques aux politiques de I'éducation a la citoyenneté. Ce pas reste a

faire.

Conclusion

En résumé, nous avons essayé de décrire et d’analyser 1’évolution des po-
litiques éducatives en Europe, au niveau national et européen, pour resituer
les politiques linguistiques et le role de I'enseignement. Nous avons voulu
montrer que I'enseignement ne peut étre autre qu'une activité sociale et politi-
que, qui forme les apprenants dans et pour des contextes nationaux et inter-
nationaux. L'enseignement de langues a la possibilité de former des appre-
nants non seulement pour I'adaptation a une économie internationale mais
aussi pour une vie commune avec des gens d’autres pays et cultures. Il peut
aussi encourager les citoyens nationaux a devenir internationaux et, avec une
perspective comparative, a réfléchir et agir dans le contexte socio-politique
ot ils habitent. A quel point cette perspective européenne, qui a quitté la
« communication » pour se focaliser sur « le dialogue interculturel » peut étre
intéressante dans d’autres contextes, comme le Japon, est a décider par ceux
qui sont impliqués dans I'enseignement de langues au Japon ou en Asie plus

généralement.
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Approche biographique et sciences humaines:
L’acquisition des langues comme processus de
formation d’identité plurilingue/pluriculturelle’

Muriel MOLINIE

Résumé

Depuis le début du XX siecle, Uapproche biographique s’impose dans le paysage
des disciplines d’intervention en sciences humaines, contribuant a promouvoir un
nouveaw paradigme éducatif en didactique des langues et des cultures. A la notion
d’enseignement des langues se substitue peu a peu celle de co-construction de compé-
tences plurilingues étayée sur une démarche biographique, réflexive, plurielle et coo-
pérative. Apprendre devient ici, contextualiser sa formation linguistique et culturel-
le dans une temporalité ou s’articulent passé, présent et avenir de Uapprenant : un
espace, dans lequel s’agencent vie locale, régionale el internationale : une histoire,
dans laquelle s’emboitent histoire familiale, parcours éducatif et trajectoire profes-

stonnelle.

Mots clefs

Autobiographie, langues, apprentissage, historicité, temporalité.

1 Introduction

Si I'on veut en saisir la portée éducative, il convient de bien comprendre
en quoi le développement des autobiographies langagieres en didactique des
langues et des cultures (DLC) est solidaire du développement des approches
biographiques dans d’autres secteurs des sciences humaines : de la sociologie
concréete (avec les récits de vie) a la formation continue (avec les histoires de

vie en formation). Ici se situe 'objectif de cet article : resituer ces liens et ces

! Cet article fait suite & la conférence prononcée le 26 mai 2008 lors du Congres de la
Société Japonaise de Didactique du francais a Tokyo et reprise le 5 septembre 2008,
dans le cadre du Colloque international « Mobilité et immobilité des jeunes en forma-
tion et en phase d’ insertion professionnelle : représentations et réflexivité » UFR LSH,
Université de Franche-Comté, 4-6/9/2008.
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filiations afin de montrer comment, au dela des effets de modes, I'approche
biographique en didactique participe d’'un nouveau paradigme en éducation et
en formation. A travers le développement d’un intérét pour la dimension bio-
graphique, c’est en effet la question de la subjectivité de 'apprenant qui conti-
nue a s'imposer dans le champ. Loin d’étre dissociée du développement psy-
cho-socio-affectif de 1'éleve, de I'étudiant ou du migrant, 'acquisition dune
langue étrangere est désormais vue comme jouant un role actif dans la
construction sociale, dans les projets de I'individu et par conséquent, dans sa
capacité a s’ouvrir a I'altérité.

Avec les méthodes biographiques et réflexives, apprendre devient un pro-
cessus intersubjectif, contextualisé et sollicitant la personnalité de 'appre-
nant. Il s’agit pour celui-ci de situer sa formation linguistique et culturelle
dans une temporalité, un espace, une histoire et un projet.

Deés lors, 'apprentissage des langues prend en charge la possibilité d’éta-
blir un lien vivant entre le développement identitaire des apprenants et la di-
versité du monde dans lequel ils évoluent. Les faire parler de leurs langues et
de leurs variétés de langues (connues, acquises ou maitrisées), contribue a
faire entendre dans le groupe et dans l'institution la pluralité des liens so-
ciaux et culturels déja tissés et a venir, dans le temps et ’espace, ici et
ailleurs bien siir, mais aussi, et c’est parfois encore plus fondamental en

contexte de mobilité éducative et universitaire : entre ici et ailleurs.

1 Objectifs intrinséques et extrinseéques de I’autobiographie en DLC
En Europe, de '’Antiquité a la fin du XVIII® siecle, la relation de l'individu
a lui-méme passe par des médiations et des institutions extérieures. La cité, la
divinité, la religion, le pouvoir royal imposent a l'individu leurs finalités pro-
pres et le contraignent a se penser par rapport a elles (Kauffman, 2002 : 2004).
Au tournant du XVIII® et du XIX® siecle, a la faveur des révolutions politiques
et économiques que connait 'Europe, le sujet va progressivement se décou-
vrir comme étant a lui-méme sa propre origine et sa propre fin. Cette décou-
verte se traduira notamment par I'émergence de nouvelles configurations du
savoir, la naissance des sciences humaines et la création d'un genre, I'auto-
biographie. Celle-ci prendra sa place en littérature au XVIII® siécle en tant qu’-

« écrit restrospectif en prose qu'une personne réelle fait de sa propre existen-
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ce, lorsqu’elle met I'accent sur sa vie individuelle, en particulier sur I'histoire
de sa propre personnalité » (Lejeune, 1975, p. 14).

Ce genre ne cessera plus de conquérir I'ensemble des pratiques sociales,
culturelles, artistiques (littérature, théatre, cinéma, danse) et scientifiques, en
particulier dans les domaines sociologiques, sociaux et éducatifs. Comme le
souligne C. Delory-Momberger (2000, p. 2), ce genre a investi des formes dis-
cursives et matérielles, des supports et des techniques d’inscription de la pa-
role, extrémement diversifiées.

1.1 L’entreprise autobiographique en DLC

Pour caractériser celle-ci, on retiendra les deux critéres énoncés par P.
Lejeune pour la littérature a savoir d’'une part, I’énonciation en premiere per-
sonne et, d’autre part, le respect du pacte autobiographique stipulant I'enga-
gement pris (aupres du lecteur et, par extension, de I'auditeur) a tenir un récit
(ou un discours) véridique.

Nous retenons ces critéres tant il nous semble que 'activité autobiogra-
phique en DLC doit s’'inspirer des pratiques culturelles développées dans le
champ littéraire mais également dans celui de la formation des adultes (Pi-
neau, 1989 ; Lainé, 1998) et des sciences humaines (Delory-Momberger, 2000).
Ces références plurielles mais non hétérogénes permettent de différencier
d'une part, des activités constructivistes de production autobiographique et,
d’autre part, des activités applicationnistes d’auto-évaluation. Celles-ci se dif-
fusent depuis les années 2000, via les Portfolio européens sous le terme de
« biographie langagiere », créant une certaine confusion entre construction
de récits de parcours et évaluation de compétences a visée normative (Moli-
nié, 2004, p. 94). Nous proposons donc de distinguer deux types d’objectifs
dans le cadre du recours aux activités autobiographiques en DLC.

Premierement, des objectifs extrinseques a I'autobiographie. La sollicita-
tion de données biographiques est alors justifiée par des finalités de type éva-
luatif. Par exemple, on cherche a connaitre le curriculum d’un apprenant afin
de lui proposer un parcours de formation qui corresponde le mieux a son
« profil » et a ses compétences. Ou encore, on questionne 1'étudiant a partir
d’'une grille d’items afin de discerner ses besoins et le placer dans le groupe
de niveau qui lui correspond.

Un second type d’objectif sera qualifié d’intrinseque a la (co)production
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des récits et discours autobiographiques des apprenants. En effet, la co-pro-
duction narrative (qui s’effectue a travers des supports d’expression oraux,
écrits, graphiques, en groupe) contribue au développement qualitatif des ap-
prentissages et plus largement, au développement d'un projet global de for-
mation. C’est donc une activité auto-formative.

Afin de situer la spécificité de cette activité, nous nous proposons d’en
resituer la genese. En effet, c’est a travers le long processus d’émergence des
récits de vie en sciences humaines que chercheurs et formateurs ont progres-
sivement compris combien il pouvait étre utile et bénéfique a tout apprenant
de relier sa formation actuelle a sa vie et de contextualiser ses apprentissages
avec son histoire passée et projetée.

1.2 A qui profite le récit de vie ?

Utilisée originairement dans les années vingt par les sociologues réunis
dans I'Ecole de Chicago, I'histoire de vie s’inscrit dans une démarche qualita-
tive qui s’organise autour de la parole de l'acteur social. Cette parole, qui
constitue pour les sociologues un moyen d’acces privilégié aux attitudes et
aux représentations du sujet, a progressivement acquis un statut d’objet
scientifique en sciences sociales.

Apres quarante ans d’éclipse, essentiellement due a I'essor des méthodes
quantitatives et a la domination d'un cadre de pensée - le structuralisme - qui
n’a pas recours a la parole ou au récit de 'acteur social, le récit de vie connait
dans les années 70 un regain d’intérét en Europe. L’'approche biographique
(dénomination que Bertaux donnera a cette pratique d’enquéte sociologique
en France, désormais AB), permettra dans un premier temps d’établir des tra-
jectoires et des parcours professionnels. Mais a partir des années 80, 'objet
de la recherche se déplace. On passe de la collecte d’'informations que permet
le recoupement de récits de pratiques dans une méme catégorie socioprofes-
sionnelle a la prise en compte de la singularité de récits achevés et traités
pour eux-mémes (Catani, Tante Suzanne, une histoire de vie sociale, 1982).
Une abondante production éditoriale, la création de collections (Terre Hu-
maine, chez Plon et Du monde entier, chez Gallimard) montrent I'attrait que
se découvrent les Francais pour les récits de vie relatant les univers culturels
disparus, depuis Le cheval d’Orgueil de Pierre Jakez-Helias (1975), jusqu’aux

ouvrages d’Annie Ernaux tels que Les armoires vides (1974) ou Une femme
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(1987) pour ne citer que ces derniers.

Cette évolution s’accompagne d'une réflexion sur la valeur de I'histoire
de vie en tant que document scientifique et objet sémiotique (Marc, 1983) et
sur les effets que produit le processus de narration sur le narrateur lui-méme.
Réflexion qui débouche dans les années 90 sur l'utilisation des histoires de
vie en formation des adultes ou elle deviennent un « art formateur de l'exis-
tence » (Pineau, op. cit.). Désormais, le récit de vie ne sera plus considéré
comme simple outil de recueil de données ethno-sociologiques, mais aussi
comme une herméneutique permettant au narrateur d’explorer le déroule-
ment de son existence.

1.3 L’histoire de vie dans les pratiques de formation

C’est dans un contexte socio-historique particulier que I'histoire de vie
devient une pratique de formation. Nous sommes dans les années 80, a la fin
des trente glorieuses, dans un contexte de profondes mutations sociales et de
dilution des reperes traditionnels qui permettaient jusque-la a I'individu de se
construire au fil d’étapes clairement identifiées, se succédant dans un ordre
quasi-immuable. Désormais, des phénomenes tels que I'éclatement des struc-
tures familiales, la précarisation de la vie professionnelle, I'explosion des mo-
bilités géographiques, obligent I'individu a procéder a une réappropriation
constante du sens de sa vie (Bauman, 2002). C’est dans ce contexte que les
échanges’ entre praticiens et chercheurs accélérent la prise de conscience de
l'originalité de I'approche biographique comme technique d’enquéte mais éga-
lement comme pratique de formation permettant a I'individu de socio-analy-
ser et de développer sa capacité a co-produire son histoire. Ce travail du sujet

est analysé par de Gaulejac, écrivant :

« L’individu est porteur d’historicité, c’est-a-dire de la capacité d’interve-

nir sur sa propre histoire, fonction qui le positionne en tant que sujet

% Le coup d’envoi de ces échanges fut donné en 1986 par le Colloque de Tours. IIs se
sont poursuivis a travers la vie de deux associations : ASHIVIF' (Association internatio-
nale des histoires de vie en formation) fondée par Pineau, Courtois, Dominicé et de Vil-
lers et I’ IISC (I'Institut international de sociologie clinique) fondé par de Gaulejac,
Francequin, Orofiamma, Lainé, Blanchet en collaboration avec d’autres intervenants.

J’ai pour ma part, participé a la vie de ces deux associations entre 1995 et 2002.
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dans un mouvement dialectique entre ce qu'il est et ce qu’il devient : I'in-
dividu est le produit d'une histoire dont il cherche a devenir le sujet »
(De Gaulejac, 1987, p. 27).

Ouvrages et numéros de revues se succedent, montrant comment cette
approche permet a 'individu ordinaire (homme ou femme, enfant ou éléve,
adolescent ou étudiant), de co-construire des connaissances (sur sa vie, sa
culture, sa trajectoire) dans une double coopération avec ses pairs et avec les
détenteurs légitimes de savoirs (chercheurs, formateurs, enseignants). L’AB
inscrit progressivement l'individu comme sujet de la recherche dont, « non
seulement le témoignage mais également 'analyse personnelle contribuent a
produire du savoir dans le cadre de la recherche » (Lainé, op. cit., p. 73).

1.4 Le double apport de I'approche biographique

C’est pourquoi 'apport de I’AB est double. Pratique savante ou littéraire,
donnant lieu a publication elle permet a un large public, grace aux récits de
vie conduits par les sociologues et publiés par de grands éditeurs, d’accéder
de l'intérieur, 2 une culture vécue et vivante. Pratique formative, elle permet a
des individus en formation ou en reconversion professionnelle de reconfigu-
rer et de co-construire en groupes de pairs le sens de leurs expériences socio-
professionnelles, a travers la narration de leur trajectoire. C’est ce que nous

synthétisons dans le tableau suivant.

Tableau n° 1 : Les pratiques biographiques : de I'enquéte ethno-socio-

logique au dispositif éducatif

Disciplines de

Dispositifs de co-produc-

Objectifs de I’ approche biographique

référence tion du « récit »

Anthropologie Récit de vie oral - Offrir un point de vue synthétique et donner acces
Sociologie Entretien compréhensif aux savoirs locaux

concrete (Ecole - Donner une place a ’'homme ordinaire dans la pro-
de Chicago), duction des connaissances.

Sociologie - Effectuer un lien entre savoirs (ordinaires et sa-
clinique. vants) et pouvoir (sur son existence)

Sciences de
T'éducation et de
la formation

Démarches
d’accompagne-
ment / Maieutique

- Histoires de vie en forma-
tion

- Biographie éducative

- Autobiographie raisonnée

- Autobiographie réflexive

- Disgjositifs d’accompagne-
ment’

- Démarche Portfolio

- Reconnaitre les savoirs expérientiels et développer
le pouvoir de formation de 'homme ordinaire. Consi-
dérer I'individu comme producteur de savoirs/savoir-
faire (versus individu consommateur).

- S’opposer au behaviorisme en éducation qui diffuse
un « prét-a-porter instrumental » et l'illusion selon la-
quelle en appliquant telle technique on produira par-
tout et toujours le méme effet d’apprentissage chez ce-
lui qui subit ce conditionnement (Lainé, op. cit., 1998).

% Validation des acquis de I'expérience, bilans de compétences.
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2 Quelques répercussions dans le domaine de I'éducation au plurilin-
guisme

2.1 L’apprenant : un partenaire dans une relation éducative

Avec I'AB, le rapport enseignant/éleve se transforme. D'un rapport entre
celui qui sait et celui qui ne sait pas, on passe a un rapport ou « chaque appre-
nant en sait plus sur sa propre vie que le formateur qui se voit ainsi obligé a
une certaine modestie » (Lainé, op. cit., p.74). Par conséquent I'’AB (dialogi-
que, intersubjective, constructiviste et compréhensive) s’oppose a une appro-
che behavioriste (quantitative et expérimentale) en éducation qui traite 1'ap-
prentissage comme un type particulier de conditionnement (fondé sur le
modele expérimental : stimulus/réponse/renforcement) dont on pourrait me-
surer les effets par la mesure de la quantité des objectifs atteints et une éva-
luation concue comme procédure de controle des processus d’apprentissage
a travers des productions standardisées.
2.2 Quelques formes discursives
2.2.1 Le récit de vie

Né avec la sociologie concrete, permettant au lecteur d’accéder a une
culture vivante (E. Marc, op. cit., 1983), de I'intérieur (Levi-Strauss) et au sens
qu’ont les processus sociaux pour les individus qui les vivent, le récit de vie
est salué par Sartre, des les années 50, comme un genre majeur, « entre litté-
rature, sociologie et histoire » écrira A. Ernaux trente ans plus tard. Trouvant
ses filiations tant du c6té des écrits autobiographiques que des écritures de
soi (Foucault), 'approche biographique sera transférée sous diverses formes
en éducation au plurilinguisme (avec les « biographies langagieres »), en for-
mation d’adultes (« histoires de vie de formation » et « biographie éducati-
ve ») et dans les processus d’accompagnement d’adultes développant des pro-
jets de recherche-action (« autobiographie raisonnée », Desroche, 1985). En
DLC, le récit de vie est didactisé des les années 80 afin de permettre aux ap-
prenants de mieux comprendre les variations culturelles des sociétés dont ils
apprennent la langue (Zarate, 1986, Beacco, Lieutaud, 1986). Il devient en
quelques années une pratique menée a rebours par I'apprenant étranger, sur
sa propre histoire socio-langagiere en atelier d’écriture (Molinié, 1997), dans
des dispositifs théatraux (Feldhendler, 2005), vidéographiques puis électroni-
ques (Maurice, 2006) notamment.
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2.2.2 Le journal

La pratique du Journal de bord d’apprentissage née dans les années 80,
dans les formations initiales de FLE, est la clé de voite d'un enseignement in-
titulé « Apprentissage réflexif d'une langue inconnue ». Les étudiants y com-
mencent I'apprentissage d'une langue nouvelle et effectuent un double tra-
vail : une observation analytique (des participants, des activités, des
parametres qui entrent en jeu dans le processus d’enseignement/apprentissa-
ge) et une auto-observation. Cette tache est soutenue par la rédaction d’'un
journal de bord d’apprentissage dans lequel ils rendent compte de leurs ob-
servations, démarches, attitudes et réactions face a la langue (Cadet, Causa,
2006).

Récits de vie et journal de formation sont deux formes autonomes et
complémentaires permettant de situer tout apprentissage dans une temporali-
té qui articule le passé (ce qui a été vécu, appris, compris jusqu'ici par I'appre-
nant) et le présent (incluant I'expérience formative actuelle).

De plus, comme le releve C. Perregaux, '’AB permet de reconnaitre diver-

ses formes de plurilinguisme :

« Quand la formation - ou 1'école - s’'intéressent au biographique, elles
ouvrent un espace de parole et d’écriture a la reconnaissance individuel-
le et souvent collective des savoirs langagiers des apprenants, des repré-
sentations qu'ils ont construites des rapports aux langues et a ceux qui

les parlent » (C. Perregaux, 2002, p. 93).

Dans ce but, on fait travailler les apprenants sur leur répertoire linguisti-
que dans les contextes ou celui-ci s’est construit et évolue, avec une mise en
évidence des moments ou ce répertoire s’est modifié (influence de I'environ-
nement sur les apprentissages) et sur les apprentissages (linguistiques et

culturels) réalisés tout au long de la vie, en famille, en migration, en mobilité.
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Tableau n° 2 : L'approche biographique et I'éducation au plurilinguisme.

Discipline de | Dispositifs de co-pro- | Objectifs de I’approche biographique
référence duction du « récit »

DLC -Correspondances (écri- | -faire prendre conscience aux ensei-
tes, audio, vidéo) gnants de la réalité plurilingue.
Probleme de manque de conscience des
-Journaux de bord d’ap- | enseignants face a la situation plurilingue
prentissage des éleves. Les biographies langagiéres de-
viennent un outil important pour travailler
-Biographies et Histoi- | avec eux sur une prise de conscience de la
res langagieres variété.

-Démarches portfolio - faire travailler les apprenants

sur leur répertoire linguistique, sur les ap-
prentissages (linguistiques et culturels)
réalisés au contact des autres.

Ce tableau rappelle la nécessité de développer la capacité des ensei-
gnants de langues/cultures a prendre appui sur la diversité de leurs éleves
afin de développer les compétences linguistiques et culturelles de ces der-
niers. En France, nous ressentons d’autant plus cette nécessité que notre en-
vironnement est paradoxal. Produite par une histoire longue, notre société
présente une grande diversité culturelle dans un contexte mondial de déve-
loppement des contacts internationaux. Pour autant, la diversité francaise ne
se traduit pas par un développement de richesse (sociale, culturelle) pour
ceux qui en sont les porteurs. Ceux-ci se trouvent plutot confrontés a une sé-
rie d'inégalités sociales et éducatives. Donc, d'un c6té, « nous sommes tous
plurilingues, ne serait-ce que dans notre « unique » langue, dans la mesure ou
nous disposons dun répertoire de variantes qui ressemble furieusement a un
répertoire plurilingue » (Py, 2007, p. 16). Par ailleurs, le plurilinguisme se dé-
veloppe « dans un monde ou regne la variation (et ou) les différentes langues
d’'une personne plurilingue ne sont pas des entités définies une fois pour tou-
tes et fermées sur elles-mémes » (ibid.). Pourtant, paradoxalement, la diversi-
té interne a la société francaise bénéficie encore peu a ceux qui en sont les
premiers héritiers : éléves scolarisés et étudiants en formation dont 1'existen-
ce, les pratiques sociales et le bagage linguistique se sont construits dans - et
grace a - ces contacts. Nous ne sommes pas les seuls a nous confronter a de
tels paradoxes.

C’est la raison pour laquelle la politique éducative du Conseil de I'Europe fa-
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vorise des projets de recherche et développement tels que « les langues pour la
cohésion sociale’ » dont 'objectif est de valoriser le plurilinguisme des Euro-
péens et une citoyenneté intégrative. Au premier rang pour conduire ces proces-
sus de valorisation se trouvent les enseignants appelés a faire de la diversité so-

ciale, linguistique et culturelle de leurs éleves un vecteur d’apprentissage scolaire.

3 De l'enseignement des langues a la co-construction de compétences
plurilingues/pluriculturelles
3.1 Entre I'un et le multiple : quelles mises en relation ?

Dans le contexte de I'élargissement de 'Europe et de l'internationalisa-
tion de la vie socio-éducative, I'enseignant de langues gere un petit espace
communicationnel (la classe de langue), ouvert sur un immense territoire : le
monde. Il est confronté a la question suivante : comment mettre en relation
I'un (I'enseignement d’une langue) et le multiple : des éleves et un environne-
ment plurilingues ? Il doit prendre en compte et articuler le plurilinguisme de
I'éleve avec un multilinguisme percu aux niveaux local, régional et mondial.
Cette articulation doit également prendre en compte des attentes diversi-
fiées : celles des parents, de I'entreprise mondialisée, des états nationaux, du
cadre européen, de la francophonie, etc:-- Or, aucune méthode de langue ne
répond de facon satisfaisante a 'ensemble a ces attentes.

Il convient donc d’élaborer les réponses appropriées dans un cadre pen-
sé pour mettre en miroir la classe et la complexité de la société. C’est précisé-
ment cette mise en correspondance entre singularité et universalité qui struc-

ture et fonde les démarches autobiographiques en éducation. Apprendre

* De 2004 a 2007 « Les langues pour la cohésion sociale : I'éducation aux langues dans
une Europe multilingue et multiculturelle » était le titre du deuxiéme programme a
moyen terme du Centre européen des langues vivantes (CELV) du Conseil de I'Europe.
L’objectif de ce projet de recherche-développement était de mettre en valeur le role que
peut jouer I'éducation aux langues dans 'amélioration de I'intercompréhension et du
respect mutuel entre citoyens en Europe. Notre contribution a I’élaboration d'un réfé-
rentiel de compétences plurilingues/pluriculturelles publié par le CELV, sous la direc-
tion de M. Candelier, allait dans ce sens. L’'équipe poursuit le travail en 2008-2009 avec
un nouvel objectif : former les enseignants a utiliser la variation linguistique et la diver-
sité culturelle dans leurs classes, dans le cadre de leur enseignement de langues. Nous
y revenons ci-dessous (tableau n° 3).
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devient dans cette optique situer toute formation linguistique et culturelle
dans une temporalité qui articule passé, présent et avenir ; un espace, dans le-
quel s’agencent vie locale, régionale et internationale ; une histoire dans la-
quelle s’emboitent héritages familiaux, parcours éducatif et trajectoire profes-
sionnelle. Il s’agit d’inciter 'apprenant a rassembler en un tout global et
dynamique ses diverses langues (et variétés de langues) et cultures entre elles
plutét que d’en abandonner une au passage sous prétexte que pour acquérir
les savoirs scolaires il faudrait renoncer a ses savoirs expérientiels.
3.2 Activités langagieres et co-développement de compétences pluri-
lingues et pluriculturelles.
3.2.1 Une méthode pour créer un lien vivant entre I'individu et ses langues
Au cours du XX siecle, la question des langues est devenue un objet d’étu-
de technique, situé en dehors des sujets qui parlent. Or, qu'y a-t-il de plus socia-
lisé et socialisant que les langues ? Il s’agit de s’emparer de celles-ci en mettant
en oeuvre des pratiques qui donnent envie aux apprenants de parler d’elles et
leur offrent la possibilité de transférer d'une langue a une autre des pratiques
psycho-socio-langagieres telles que penser, réfléchir, dessiner, raconter, etc.
Parler des langues et des variétés de langues quun apprenant acquiert ou
maitrise, c’est dire la pluralité des liens socio-culturels qu’il a tissés et tissera,
dans le temps (en synchronie et en diachronie) et dans I’espace (ici et
ailleurs : entre ici et ailleurs)®. C’est dire quelque chose sur la vie dans sa plu-
ralité, sa (non) conformité, ses aspects plus ou moins éloignés des normes et
des standards. C’est dire aussi ce qui a été mis en ceuvre pour tenter de se
conformer a un groupe, pour s'adapter a lui et pour intérioriser ses normes lin-
guistiques. S’établit ainsi un lien vivant entre langue et culture parce qu’ouvert
sur les variations identitaires de chacun, ses désirs et expériences de pluralité.
Dans le tableau n° 3, nous proposons quelques corrélations entre, d'une

part, six types d’activités langagieres® et, d’autre part, le référentiel de compé-

® Toute langue et toute variété de langue qu’on laisse entendre aux autres donne instan-
tanément a nos interlocuteurs des indications diatopiques : au sujet des régions, des
territoires, des départements et des pays ou 'on a vécu, diachroniques : sur la généra-
tion a laquelle on appartient, et donc sociologiques, sur les groupes sociaux que chacun
de nous fréquente et aspire a fréquenter.

 On pourra par exemple se reporter & : Molinié 2006, Bishop-Molinié 2006, Huver -Moli-
nié, 2009, Molinié, 2009 (a paraitre).

48



Muriel MOLINIE

tences plurilingues et pluriculturelles mentionné en note 4 et plus particulie-

rement les savoir-étre estimés nécessaires a la construction d’identités ouver-

tes a la diversité : la sienne et celle des autres. L’activité autobiographique et

réflexive peut étre didactisée en vue de co-construire certains savoir-étre né-

cessaires au développement de compétences plurilingues/pluriculturelles.

Tableau n° 3 : Correspondances entre activités langagieres et

construction de savoir-étre

Activités de production lan-
gagiere autobiographiques
et réflexives

Objectif : co-construire des savoir-étre nécessaires au développe-
ment de compétences plurilingues/pluriculturelles,
Projet CARAP, CELV- 2007
D) Savoir-étre A.5. Identité

1-L’activité narrative :
raconter I'histoire de ses
langues ; cheminer dans ses
apprentissages passés/pré-
sents.

17. Assumer une identité langagiére/culturelle propre

17.1. Etre sensible a la complexité/diversité des rapports langagiers que
chacun entretient avec le langage et les langues/cultures

17.1.1. Disponibilité a considérer son propre rapport aux diverses langues/
cultures a travers son histoire et sa place actuelle dans le monde.

2-L’activité diaristique :

le journal de ses apprentis-
sages au jour le jour
3-L’activité auto-évaluative :
« courbe de ma motiva-
tion » ; descripteurs PEL

20. Attitudes visant a construire des représentations pertinentes et
informées pour 'apprentissage

20.1. Disponibilité 2 modifier ses connaissances/représentations en vue de
I'apprentissage des langues lorsqu’elles peuvent apparaitre comme peu fa-
vorables a I'apprentissage.

20.2. S'intéresser a son propre style d’apprentissage / aux techniques d’ap-
prentissage.

3-L’activité de traduction :
transférer dans d’autres
langages, dessiner, théatra-
liser, filmer, etc.

4- L'activité imaginaire
Associer (mots, images, ré-
cits, contes, dessins, sons)
aux langues/cultures
Elaborer et faire évoluer
ses représentations
Transférer des savoirs,
d’une langue a une autre

2. Sensibilité a I’existence d’autres langues/cultures/personnes

2.5.1. Etre sensible a la diversité langagiére/culturelle de la société (--*) et
de la classe

4. Acceptation positive de la diversité linguistique/culturelle de
l'autre/du différent

4.1.2. Supporter et accepter d’autres modes d’interprétation

4.4.1. Accepter/reconnaitre la complexité linguistique/culturelle des identi-
tés individuelles/collectives comme une caractéristique positive des grou-
pes et des sociétés.

5. Ouverture a la diversité des langues/des personnes/des cultures
du monde / a la diversité en tant que telle / a la différence en soi/ a
laltérité

5.1. Empathie envers l'altérité

5.2. Ouverture envers les personnes allophones

5.3. Ouverture aux langues/cultures

5- L’activité comparative
Comparer les langues et les
connaissances culturelles

9.5. Désir de découvrir d’autres la /cultures/peup
9.5.1. Désir de se confronter a d’autres langues/ cultures/peuples liés a I'his-
toire personnelle ou familiale de personnes qu'on connait (en raison de 'en-
richissement qui peut naitre d’une telle confrontation).

6-L’activité réflexive
Conscientiser ses pratiques
d’apprentissage sponta-
nées ;

Conscientiser sa culture
éducative et les principes
qui organisent son éduca-
tion.

Développer une réflexion
critique sur les politiques
socio - linguistiques et édu-
catives dans le domaine des
langues/cultures.

10. Attitude critique de questionnement /posture critique face au
langage / a la culture en général

10.2.3. Avoir un regard critique sur la fonction de la langue dans I'évolution
et le maintien des discriminations dans la société/ sur les aspects socio-poli-
tiques reliés aux fonctions et aux statuts des langues (« critical language
awareness »)

13. Disponibilité au déclenchement d’un processus de décentration/
relativisation linguistique/culturelle

13.1. Etre disposé a se distancier de sa propre perspective culturelle et étre
vigilant vis-a-vis des effets qu’elle peut avoir sur sa perception des phéno-
menes

13.2.1. Etre disposé a se décentrer par rapport 4 la langue/culture maternel-
les/ de I'école.

" Cf. supra, note 4.
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3.2.2 Une conjonction entre expérimentation formelle et expérience
de soi.

Un certain nombre de travaux (cf. note n° 6) montrent que la réflexivité
désigne un lien dynamique entre pratique langagiere située et activité cogniti-
ve selon une perspective qui ne réduit pas le langage a la simple transcription
passive de la pensée voire a un transfert mécanique d’informations. Cette po-
sition s’expérimente empiriquement dans des domaines ot les enjeux d’élabo-
ration identitaire de I'apprenant sont considérés comme étant consubstantiels
a lactivité langagiere. Toutes les activités langagieres présentées dans le ta-
bleau n° 3 proposent de combiner expérimentation formelle (que celle-ci pas-
se par I'écriture ou par d’autres médiations sémiotiques) et expérience de soi
apprenant. Ce sont donc des outils d’'intervention sociodidactique permettant
a chaque enseignant de reconnaitre la complexité des identités des appre-
nants et de faire de celle-ci un moteur pour leurs apprentissages (Molinié,
2008).

3.2.3 Un espace éducatif propice a une élaboration dialogique du sens

L’approche biographique en éducation établit des liens entre transmis-
sion des savoirs et conscientisation du sens de I'expérience. Ces relations
sont développées par les politiques éducatives dont nous nous inspirons en
ce début de XXI® siecle. En effet, tragédies politiques et ethnocides montrent
que le sens ne peut plus étre déposé dans une transcendance (Dieu, les gran-
des idéologies, les grands récits, le savoir, la raison, la civilisation et le pro-
gres scientifique). La question du sens est intimement reliée a la capacité qu’a
le sujet d’élaborer celui-ci a partir de son expérience située du monde.

Parmi les ressources que tout individu possede pour élaborer du sens,
trois sont développées par I’AB. Ce sont les capacités a relater des expérien-
ces en les mettant en perspective dans les histoires individuelles, elles-mémes
enchassées dans des histoires collectives, a reprendre cette narration pour en
tirer évaluations et bilans, a articuler ce travail narratif-réflexif avec l'action
sur soi, les autres et 'environnement. Etablir des liens entre sentiment, ré-
flexion et action permet, en outre, d’expérimenter une éthique concrete.

L’espace éducatif devient un espace intermédiaire d’élaboration dialogi-

que et interactionnelle du sens dans lequel I'enseignant guide les apprenants
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dans la co-construction socio-éducative de leurs savoirs. Il les invite a coopé-
rer a une tache complexe : repérer des événements significatifs, donner du
sens, historiciser et ce faisant, apprendre au sein de - et par - un collectif.
L’apprenant, ce sujet social qui n’en finit pas de grandir, doit plus que jamais
« articuler ses diverses sphéres d’expérience subjectives pour maintenir (:-)
une certaine unité synchronique, réflexive de soi-méme et une certaine conti-
nuité diachronique, narrative, de soi » (Dubar, 2001, p. 228).

Pour que des articulations singulieres s’établissent entre interactions lan-
gagieres et (co)construction des identités sociales et culturelles, la classe de
langue doit assumer le fait qu’elle est un espace propice a des interactions fa-
vorisant des reconfigurations identitaires. Ce projet repose sur la combinatoi-
re de pratiques réflexives et autobiographiques, actionnelles et interactionnel-

les, dans une approche plurielle du sens, des savoirs et des expériences.
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L’impact du Cadre européen commun de référence
pour les langues dans I’Asie du Nord-Est : pour une
meilleure contextualisation du CECR

NisHiYAMA Noriyuki

Résumé

Cet article se propose d’étudier l'impact du Cadre européen commun de référen-
ce pour les langues (CECR) par rapport au contexte social, politique aussi bien que
culturel de I’Asie du Nord-Est, en particulier de la société japonaise. Ceux qui pré-
tendent a Uapplication de cet instrument politique d’origine européenne ne visent,
dans beaucoup de cas, qu’a adapter la grille d’évaluation au bénéfice d’un meilleur
enseignement, sans toutefois inventer leur propre « cadre » en fonction de leur
contexte d’enseignement. L'auteur cherche a éclairer '« universalité » du CECR en
dehors de Uespace européen de nature a le faire cadrer avec le contexte de l’Asie du
Nord-Est.

Mots clefs

CECR, politique linguistique, Asie du Nord-Est, contexte, enseignement des langues.

1 Introduction

La culture éducative et sociopolitique du Japon s’est développée en de-
hors du contexte de la construction européenne. Puisque le CECR est un ins-
trument de la politique linguistique européenne pour promouvoir le plurilin-
guisme, I'implantation de ce dispositif didactique hors de I'espace européen
rencontre des difficultés aussi bien sur le plan didactique que socioculturel.

L’auteur examine d’abord comment le CECR a pu étre recu dans la socié-
té japonaise ; 'application du CECR peut-elle apporter une innovation métho-
dologique ou bien une confusion, tant sur le plan pédagogique que sur le plan
politico-linguistique ? Une éventuelle contextualisation du CECR présente-el-
le des atouts pour la promotion du plurilinguisme ? Le CECR peut-il éclairer
le plurilinguisme a I'échelle nationale aussi bien que sur le plan international ?
Cet article se donne donc pour but d’examiner I'impact réel ou possible du

CECR au Japon aussi bien qu'en Asie du Nord-Est, non seulement en obser-
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vant I'état des lieux de '’enseignement des langues de nos jours, mais en pro-
jetant également des perspectives sur I'avenir.

2 Mises en utilisation du CECR au Japon
2.1 Contexte linguistique et éducatif de la réception du CECR

Le Japon est dominé par I'absence de plurilinguisme : a l'intérieur du
pays, des langues autres que le japonais trouvent tres peu de place, et la rela-
tion avec 'extérieur du Japon n’est canalisée que par la prédominance de 'an-
glais. L'enseignement précoce de I'anglais commence presqu’au niveau pri-
maire. Il fait partie du programme dans 93,6 % des écoles primaires, sans
pourtant étre considéré comme une langue vivante au sein de leur curricu-
lum, mais comme une sensibilisation aux langues étrangeres, a I'internationa-
lisation et a I'ouverture aux autres. Dans I'’enseignement secondaire, 'ensei-
gnement de langues étrangeres autres que ’anglais est peu développé,
puisque environ 13 % des lycées' proposent des cours de chinois ou de co-
réen, et encore moins des cours de francais ou d’allemand.

La majorité des jeunes Japonais se mettent par conséquent a apprendre
des langues étrangéres autres que I'anglais au niveau supérieur. A I'exception
de ceux qui se spécialisent dans 'étude des langues étrangeres, les étudiants
suivent dans beaucoup de cas, un ou deux cours de quatre-vingt-dix minutes
par semaine pendant une et quelquefois deux années. Quelques enseignants
motivés arrivent a peine a former, a la fin de la premiére année, la compéten-
ce langagiere de communication rudimentaire, correspondant au niveau Al
défini par le CECR. Le paysage de 'enseignement des langues et des cultures
au Japon est loin de ressembler au plurilinguisme et au pluriculturalisme a
I'européenne.

2.2 La réception du CECR dans la société japonaise

La traduction japonaise du CECR a vu le jour en 2004 a l'initiative d'un
groupe de germanistes avec le soutien de I'Institut Geethe. Quelques cher-
cheurs japonais s’intéressent au CECR depuis la publication de 1'édition origi-
nale ; les uns s’'intéressent a la compétence de communication décrite par le
CECR (Fujiwara, 2003 ; Taji, 2007), les autres I'analysent en le rapportant au

''8,74 % pour le chinois, 4,32 % pour le francais, 4,03 % pour le coréen, 1,84 % pour 'alle-
mand, 1,86 % pour I'espagnol, etc. en 2003, selon The Japan Forum (2005, p. 30).
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Portfolio Européen des Langues (Yoshijima, 2007). Ces recherches universi-
taires permettent de mettre en contraste la politique linguistique éducative
européenne avec I'enseignement des langues étrangeres au Japon, sans au
fond s’intéresser au contexte sociopolitique en Europe.

D’autres veulent considérer le CECR comme une simple méthodologie a
part entiere, et méme comme un avatar de I'approche communicative (Ikawa,
2007). Ce « malentendu » peut étre expliqué en raison de 'acception ambigué
de termes comme méthode, méthodologie, pédagogie et approche, et ce aussi
bien en japonais qu'en francais. A part le dernier mot cité, ces trois notions
peuvent se confondre en japonais. La traduction de ces termes a du mal a étre
claire en particulier avec des mots comme enseignement et éducation.
Lorsqu'un document de référence comme le CECR fait appel a4 des notions
qui n’existent pas dans la littérature didactique japonaise, une notion novatri-
ce comme « cadre » est difficilement compréhensible par les enseignants.
Drailleurs, la confusion avec 'approche communicative n’est pas a rejeter to-
talement, en ce sens que le CECR ne se situe pas en dehors de I’évolution de
la didactique des langues étrangeres qui a permis I'élaboration de I'approche
communicative. Si I'arrivée de 'approche actionnelle marque la reconnaissan-
ce disciplinaire de I’ « approche » dans la terminologie de la didactique des
langues, il faudrait attendre d’autres « cadres » pour faire valoir cette notion
dans la littérature de la didactique des langues (Conseil de I'Europe, 2001, p.
40). La confusion du terme avec « I’approche communicative » suggere
d’ailleurs, de plus, I'idée du transfert de cette notion didactique, puisque
« I'approche communicative » est, elle, implantée en dehors de son contexte.
Si cette méthodologie a été adoptée au Japon en tant qu'idée novatrice d’ori-
gine occidentale, ce transfert d’'idées peut attester qu’elle fait partie de 1'uni-
versalisme a 'occidentale comme, par exemple, les Droits de 'hnomme. D’ou
la raison pour laquelle on s’interroge pour savoir si le CECR appartient ou
non a la méme série d’'idées.

Un autre type d’études, méme s’il n’est jamais indifférent aux intéréts de
la promotion commerciale, consiste a considérer le CECR comme une simple
grille d’évaluation préte a appliquer (Crépieux, 2007). L’auteur prétend inté-
grer les recommandations du CECR au niveau Al pour construire un manuel
de francais pour les japonophones, comme s’il s’agissait d’'une échelle établie
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et transférable en dehors de I'espace européen. Cette prise de position peut
s’expliquer, s'il le faut, par la valeur des diplomes en langues étrangeres au Ja-
pon du point de vue de la transparence de 1’évaluation.

Il existe actuellement sur le marché japonais cinq certificats d’aptitude
en francais comme le DELF-DALF, le TCF (Test de Connaissance du Fran-
cais), le TEF (Test d’Evaluation du Francais), le TFI (Test du Francais Inter-
national), qui sont officiellement reconnus par la France, ainsi que le DAPF
(Dipléme d’Aptitude Pratique du Francais), diplome national créé en 1981 au
Japon. Les trois premiers ont adopté les six niveaux de compétence langagie-
re définis par le CECR alors que, jusqu'a présent, le DAPF a gardé sa propre
grille indépendante de celle du CECR, sans envisager pour l'instant de pren-
dre modele sur I'évaluation européenne’. La raison n’est pas simplement d’or-
dre national, il ne s’agit pas de refuser la coopération internationale, mais elle
peut étre justifiée par les différences culturelles face a1'évaluation.

La présentation d'un niveau du DAPF illustre sa politique linguistique
éducative et le cinquieme niveau du DAPF, niveau le plus élémentaire, précise

ses objectifs en ces termes :

1) construire et comprendre des phrases simples et de courts dialogues
élémentaires.

2) écouter une phrase élémentaire et en comprendre I'interaction dans la
vie quotidienne comme, par exemple, I'usage des salutations ou des chif-
fres.

3) connaitre la grammaire qui permet de construire une phrase simple
portant sur la vie quotidienne, tout en maitrisant la conjugaison des ver-

bes au présent, au futur proche et au passé proche.

Les criteres reposent en effet, non pas sur la compétence de communica-

tion, mais plutot sur la compétence linguistique en francais. Ils montrent ainsi

2 Le DAPF présente un tableau approximatif de correspondances avec le CECR, sans
pourtant intégrer la compétence exigée par chaque niveau. Le « 3 kyu » du DAPF cor-
respond « a peu pres » a Al le « jun 2 kyu » a B1, le « 2 kyu » a Bl, le « jun 1 kyu » a C1
ou C2. Voir le site de 'APEF (Association pour la promotion de I' enseignement du
francais) ; http://apefdapf.org/
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que ce diplome attache moins d'importance didactique a la communication
orale et interculturelle. Les actes de parole ne sont pas pris en compte non
plus pour permettre d’évaluer la compétence de communication. Ce certificat
national s'impose cependant sur le marché japonais, a tel point que des ma-
nuels de langue se réferent a ces criteres pour mieux témoigner de leur 1égiti-
mité a la fois pédagogique et commerciale. La préférence des apprenants ja-
ponais pour le diplome national s’explique non seulement par sa diffusion
moins importante aupres du public cible, mais a la fois par les éléments extra-
pédagogiques et la culture éducative.

La popularité du DAPF par rapport aux autres diplomes de francais est
due en partie aux frais d’inscription moins cotiteux. En plus de cet élément
extrinseque, les concepteurs japonais du DAPF ont tenu compte, probable-
ment sans y attacher d’'importance, de la culture éducative particuliere au Ja-
pon. En effet, 'enseignement des langues étrangeres au Japon a plutot ten-
dance a valoriser, méme de nos jours, la compétence linguistique d'une lan-
gue, 'anglais en I'occurrence, aux dépens de la formation de la compétence
communicative d’autres langues. De ce point de vue, le DAPF ne s’oppose pas
a cette culture éducative, puisqu'il est adapté a la majorité de ses candidats,
adultes et étudiants, nourris de la tradition éducative japonaise. Pourtant,
comparé a une évaluation fondée sur la politique linguistique éducative telle
que la précise le CECR, le DAPF est considéré peu fiable, faute de précision
en termes de clarté, en compétence communicative langagiere, et les niveaux
se répartissent en fonction des heures d’apprentissage du francais, sans dou-
te, la plupart du temps, avec le japonais comme langue d’enseignement. Les
spécifications de « savoir-faire » ne sont pas non plus mises en ceuvre dans le
certificat japonais. Avec une telle disposition didactique, la grille d’évaluation
élaborée par le CECR apparait, pour les uns, plus prenante et plus légitime en
termes de transparence et d’objectivité, ce qui les conduit a 'adopter entiere-
ment et a 'appliquer pour leur évaluation (Yamada, 2005, p. 103).

Des difficultés apparaissent pour un manuel franco-japonais comme Sp1-
rale fondé sur le CECR puisque les auteurs ne tiennent compte ni du contexte
socioculturel au Japon, ni de la compétence partielle, ni de I'idée du plurilin-
guisme (Crépieux et Callens, 2006). Le CECR résulte avant tout de la politique
linguistique européenne depuis au moins trente ans ; c’est une suite aux Ni-
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veaux-Seuils en 1975-76, en vue de construire une Europe démocratique, so-
ciale, plurilingue et pluriculturelle. Le Japon, a plus forte raison I’'Asie du
Nord-Est, n’a pas de politique commune avec I’Europe. Le Japon peut-il cal-
quer le modele européen qui ne partage pas la méme politique linguistique
éducative que lui, 2 moins que le CECR n’envisage de développer une pensée
plus universelle qui pourrait étre partagée par la communauté internationale® ?
2.3 L'utilisation du CECR en faveur d'une politique de la réforme uni-

versitaire

La création du CECR a eu des répercussions, non seulement au niveau
des individus et du marché, mais aupres des universités au Japon. Le projet
de I'Université des langues étrangeres d’Osaka®, ou vingt-cinq langues étran-
geres sont enseignées, s'inspire directement du CECR en vue de développer
une meilleure évaluation, transparente et commune, pour chaque langue (Ma-
jima, 2007). Son intérét majeur consiste a donner plus de transparence a 1'éva-
luation : de grandes langues se sont dotées depuis longtemps d’outils pédago-
giques permettant de mesurer la compétence langagiére des apprenants, sans
se référer uniquement au seul arbitrage du professeur qui élabore les exa-
mens, alors que de petites langues comme la langue birmane sont loin d’avoir
une aussi grande possibilité de développer des ressources pédagogiques, y
compris quelquefois un manuel. Ces déséquilibres sur le plan méthodologique
rendent 1'évaluation moins objective ou méme aléatoire. Il arrive également
que certaines langues totalement différentes du japonais et qui utilisent par-
fois un systeme d’écriture différent de I'alphabet latin, soient plus difficiles a
étudier, comparées aux langues apprises dans le secondaire. D’ou le fait que
les étudiants réclament une évaluation plus transparente et moins ambigué.
La réforme consiste donc a mettre en place une échelle d’évaluation commu-
ne a toutes les langues enseignées dans le méme établissement, ce qui deman-

de la meilleure coopération possible entre les professeurs de langues.

% Le Conseil de I'Europe a organisé un forum intergouvernemental sur les politiques lin-
guistiques en 2007 portant sur : « Le cadre européen commun de référence pour les lan-
gues (CECR) et I’élaboration de politiques linguistiques : défis et responsabilités », dans
lequel D. Coste a évoqué la problématique liée a la réception du CECR en termes de ca-
ractere normatif (Coste, 2007). Il soutient la contextualisation du CECR méme en Euro-
pe.

* Cette université a fusionné avec I'Université d’'Osaka en 2005.
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Il n’est pas rare, en Europe comme au Japon, que les enseignants de lan-
gues se replient sur eux-mémes pour ne pas travailler avec leurs collegues, et
cela a cause des différences entre I’enseignement des langues et de leurs
cultures. L'Université des langues étrangeres d’Osaka a surmonté malgré tout
cette difficulté disciplinaire en mettant en place une échelle d’évaluation
commune entre toutes les langues qui y sont enseignées. C’est un exemple
concret de contextualisation des principes défendus par le CECR. La contex-
tualisation s’est réalisée au moins par la prise en compte des besoins locaux
et la variabilité socio-culturelle.

Un autre cas initié par I'université Keio parait plus ambitieux et novateur.
Cette université privée a lancé un projet de réforme intitulé « Projet actionnel
d’apprentissage plurilingue », en s’'inspirant directement du CECR (Kindaichi,
2007). Les caractéristiques du projet s’adaptent au systeme éducatif de cet
établissement, puisque Keio dispose d’établissements scolaires allant du pri-
maire jusqu’'au supérieur, non seulement autour de Tokyo, mais également a
New York. Elle constitue une « communauté » a part entiere avec autant de
diversité en termes de politique éducative, de niveaux, de curriculum, de cur-
sus et d’'objectifs. Le réseau scolaire n’était pas fondé jusqu’ici sur la concer-
tation entre les établissements scolaires, faute d’'un cadre commun d’évalua-
tion et ce projet étudie la mise en place d'un appareil commun de référence. Il
cherche a mettre en place un cadre commun d’évaluation des langues ensei-
gnées dans tous les établissements de Keio, en vue de développer une coopé-
ration linguistique et éducative entre les établissements, du primaire jusqu'au
supérieur. D’ailleurs, I'idée correspond aux conseils proposés par Legendre,
sénateur francais, en vue de la réforme de I'enseignement des langues étran-
geres en France (Legendre, 2003). Ce dernier préconise vivement de « veiller
a l'articulation entre les différents niveaux (école, college, lycée) » (Legendre,
2003, p. 103), jusqu'ici assez négligée, puisque le CECR permet de mettre en
ceuvre une progression et des objectifs de maniere plus précise et transparen-
te. L’équipe de Keio s’'intéresse également a la compétence plurilingue au
moyen de la rénovation d’outils pédagogiques, et cela en tenant compte de
I’éveil aux langues et de la diversité culturelle.

Le projet de la Fondation du Japon s’attache plus particulierement a 1'as-

pect du standard du CECR ; face a 'augmentation des apprenants de japonais
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dans le monde entier, le certificat de compétence de japonais élaboré par la
Fondation du Japon a attiré presque cing cent vingt mille candidats dans cin-
quante et un pays en 2007, ce qui témoigne de la diffusion internationale du
japonais. D’ou l'intérét de construire un « cadre de référence » commun et
opérationnel en faveur des enseignants comme des apprenants afin de mieux
promouvoir 'enseignement du japonais a I'étranger (Kakazu, 2006, p. 54).

Respectant de maniere critique les avis des experts occidentaux et asiati-
ques, leur projet éducatif se contente toutefois de préserver I'aspect monolin-
gue de leur projet tout en étant un outil de travail du japonais, et cela se justi-
fie sans doute par la compétence administrative de la Fondation du Japon qui
ne dispose pas de politique linguistique éducative dans I'éducation nationale
(Japan Foundation, 2007).

Si la vocation de la Fondation consiste a promouvoir 'enseignement du
japonais aux étrangers, elle n’envisage pas pour l'instant la mise en commun
de I'évaluation de la langue nationale avec les pays voisins comme la Corée et
la Chine. Ces pays se lancent dans la promotion de leurs langues nationales a
I'étranger, en prenant comme modele la diplomatie culturelle de la France, et
élaborent de leur coté une échelle d’évaluation des langues. Les Japonais
comptent sur une éventuelle concertation de cet outil d’évaluation de I'ap-
prentissage des langues avec la Corée et la Chine en vue de créer le « Cadre
asiatique commun de référence » lorsqu’ils devront mettre en place leur pro-
pre standard. Cette perspective porte a laisser en quelque sorte passer « la
guerre des langues » puisque ces trois pays s’acharnent a diffuser uniquement
leur langue sans se consulter. On se demande des lors s’il ne serait pas plus
judicieux d’élaborer un projet commun dans la région, malgré I'absence d'une

instance internationale en Asie comme le Conseil de I'Europe.

3 Enjeux pour une contextualisation du CECR

3.1 Comment gérer une coordination nationale et internationale ?
Nous allons maintenant examiner le CECR en tant que moyen de mener

une réflexion et une autocritique de 'enseignement au Japon. Le probleme

n’est pas d’analyser la réception du CECR au Japon, mais plutot d’indiquer

quels seraient les défis a relever pour parvenir a une éventuelle contextualisa-

tion du CECR.
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Le probléme de la coordination nationale et internationale s'impose si le
CECR résulte d'une coopération transnationale en matiere d’enseignement
des langues. Jusqu'ici, les instructions officielles et les programmes n’étaient
observés que sur le plan national, et le Ministere francais de I’Education na-
tionale n’est pas intervenu davantage dans le milieu du francais langue étran-
gere au moyen de tels dispositifs politiques (Cuq et Gruca, 2003, p. 125). Les
ministeres francais n’ont pas le droit d’intervenir et de déterminer le contenu
de I'enseignement dispensé a 1'étranger, sauf dans les établissements scolai-
res francais, méme si I'enseignement du francais langue étrangere concu sur
le plan méthodologique en France est destiné a se développer en dehors du
pays d’origine. Ainsi, lorsque le CECR a été établi par le Conseil de I'Europe,
institution européenne qui n’a le droit que de recommander de tels projets
aux pays membres, il a bien rempli cette tache politico-linguistique.

Le Japon, quant a lui, ne recoit aucune recommandation européenne
pouvant exercer une quelconque influence sur sa politique linguistique éduca-
tive. Il sera, par conséquent, difficile de faire coopérer les établissements sco-
laires et universitaires, en vue de mieux encadrer leur enseignement des lan-
gues étrangeres et ce, au moyen d'un outil de travail comme le CECR. De
plus, la mise en place d’'un document de référence pour une évaluation com-
mune rencontre des défis sur le plan administratif lorsque I'enseignement du
francais au niveau supérieur est dispensé sans aucun contrdle officiel pour
des raisons de liberté des sciences.

La mise au point du CECR a conduit les Japonais a se demander si le dé-
veloppement d'un tel document de référence avec une évalution propre au Ja-
pon pourrait étre vraiment exploitable, quel que soit le niveau scolaire (pri-
maire ou supérieur), quelle que soit la langue et quelle que soit la compétence
langagiere de communication recherchée. Faute d’institutions comme le
Conseil de ’Europe, qui pourrait prendre I'initiative de lancer un tel projet ?
Quels conseillers sous I'égide du Ministére japonais de I'Education et de la
Recherche pourraient intervenir ou proposer des programmes directement en
dehors de l'enseignement obligatoire ? Le Conseil national des universités
d’Etat pourrait-il confier & une commission ou & une association de spécialis-
tes I'élaboration d'un tel projet ? La structure administrative ne répond pas

pour l'instant 4 la demande d’un tel projet.
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Le principe du CECR conduit également, de toute évidence, I'enseigne-
ment des langues a I'échelle internationale. On s’interroge des lors sur la fai-
sabilité du « Cadre asiatique » qui ameénerait a la coopération des pays d’Asie
du Nord-Est comme le Japon, la Chine, la Corée et Taiwan. Ce projet, ou plu-
tot ce réve, si jamais il se réalise, rencontrera cependant des obstacles a sur-
monter. Reposant sur la méme famille de traditions culturelles, ces pays ne
partagent cependant pas les mémes valeurs politiques, économiques et socia-
les, d’autant plus qu’il y a des tensions d’origine nationaliste entre ces pays,
en particulier sur le plan historique, et des conflits de frontieres comme les
iles Takeshima, I'ilot d'Uotsuri, le statut de Taiwan, la péninsule coréenne, les
iles Kouriles, etc. La situation géopolitique de la région est bien loin de celle
de I'Europe. Il faudrait donc, a I'inverse de la démarche des Européens, ali-
menter la confiance dans I'aspect culturel en vue de construire une commu-
nauté culturelle pour parvenir un jour a former une communauté politique.
L’intégration européenne a commencé par la gestion en commun des ressour-
ces naturelles, pour entrer ensuite dans la phase économique. L'intégration
monétaire n’a pas encore permis d'institutionnaliser « les Etats-Unis d’Euro-
pe » avec leur propre institution, alors qu’au début du XXI®siecle la mise en
commun du systeme éducatif vient d’étre étudiée. D’ou1 'on constate que la
démarche des Européens se fait en termes d’évolution d’un ordre plus
concret, vers un stade plus existentiel et plus humain.

3.2 Le plurilinguisme au moyen du CECR au Japon

Le CECR nous porte vers une réflexion sur le plurilinguisme au Japon.
L’enseignement des langues étrangeres, du primaire au supérieur, se dévelop-
pe presque sous le monopole de I'anglais, malgré la politique sociale du gou-
vernement japonais qui prétend favoriser une politique de coexistence multi-
culturelle, mise en avant en raison de la présence de migrants d’origine
asiatique et d’Amérique latine en particulier’. Le taux des résidents étrangers
au Japon reste toutefois tres faible, avec 1,5 % de la population totale, a savoir

® La politique multiculturelle de coexistence soutient, selon le Ministére japonais des
Affaires générales, que « les populations d’origine et de nations différentes cherchent a
vivre ensemble en tant que membres de la société locale tout en respectant la différen-
ce culturelle des uns et des autres, dans le respect de 1'égalité de chacun » (Ministere
Jjaponais des Affaires générales, 2006, p. b).
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moins de deux millions de personnes’, et cela pour combler la main-d’ceuvre
qui diminue, alors que le parti politique au pouvoir réclame la création d'une
Agence nationale des migrants en 2010, en vue de faire venir des migrants a
hauteur de 10 % de la population nationale d’ici 2058. La société japonaise
sera alors confrontée a la problématique liée a la population migrante comme
I'ont vécue les pays européens.

Les langues des migrants comme le chinois, le coréen, le portugais et
I'espagnol illustrent la possibilité de multilinguisme du pays et, ces dernieres
années, I'enseignement de ces langues, a 'exception du portugais, ne cesse de
se développer dans I'enseignement secondaire et supérieur, ce qui ne favorise
pas pour autant le plurilinguisme au Japon. L’histoire de 'enseignement des
langues étrangeres explique I'état actuel.

La modernisation du Japon comme Etat-nation est fortement marquée
par le transfert de la civilisation occidentale au moyen des langues occidenta-
les que sont I'anglais, le francais et I'allemand, puisque I'enseignement supé-
rieur a favorisé depuis le début ces trois langues au détriment des langues des
pays voisins, méme si la civilisation japonaise, y compris la langue et ses ca-
racteres d’écriture, est nourrie de la civilisation chinoise du septieme siecle
jusqu’a I'ouverture du pays a 1'Occident au milieu du dix-neuvieme siecle
(Miura, 2006 ; Tachibana, 2006).

Ces dernieres années, cette relation euphorique avec 'allemand et le
francais en particulier, rencontre des difficultés dans I'’enseignement supé-
rieur, dans la mesure ou les langues des voisins, le chinois et le coréen en
I'occurrence, attirent de plus en plus d’apprenants dans les universités. Le
chinois attire de plus en plus d’étudiants japonais en raison de son affinité
scripturale, parce qu’il représente un apprentissage de langue moins pénible.

Pour ce qui est du coréen, sa mise en place dans 'enseignement supé-
rieur est encore plus récente et ce, grace en partie a la culture populaire co-
réenne introduite notamment au Japon par des films et des séries a succes.

De plus, l'affinité grammaticale entre les deux langues facilite I'apprentissage

% La statistique du Ministére japonais de la Justice en 2004 indique la répartition suivan-
te, par ordre décroissant : 30,8 % de Coréens, 24,7 % de Chinois, 14 ,5 % de Brésiliens,
10,1 % de Philippins, 2,8 % de Péruviens, 2,5 % d’Américains et 14,6 % d’autres nationali-
tés. http://www.moj.go.jp/PRESS/050617-1/050617-1.html (visité le 21 aotut 2008).
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du coréen pour les Japonais malgré I'usage de I'alphabet hangul totalement
différent des écritures japonaises, et les apprenants se contentent d’avoir ac-
ces a cette culture « superficielle », sans aller jusqu'a se confronter avec la
culture légitime.

Une autre langue de migrants, I'espagnol, marque une nette évolution
quantitative alors que le portugais, langue maternelle des Brésiliens d’origine
japonaise, est beaucoup moins enseigné a cause du manque de professeurs
qualifiés.

Ces quatre langues ne sont enseignées que par rapport aux pays d’origine
respectifs, sans prendre en compte leur présence sur le territoire japonais en
tant que langues de communautés immigrées. Peut-on réellement renforcer
I'enseignement des langues des pays voisins et, a plus forte raison celles des
immigrés, en raison d’affinités géographiques et sociales ? L'université est-elle
destinée dans ce cas a se préoccuper de I’enseignement des langues pour
communiquer avec les habitants des pays voisins ? Comment réconcilier, des
lors, les objectifs plutot académiques et universitaires soutenus par le fran-
cais et I'allemand, avec ceux plutot opérationnels, susceptibles d’étre promus
par la politique multiculturelle de coexistence ? Si le CECR présuppose 'ap-
prentissage des langues des pays voisins dans I'espace européen, comment
promouvoir cette idée didactique pour mieux gérer ces langues en fonction
de la tradition éducative de I'enseignement des langues au Japon ? Le francais
et 'allemand, en 'occurrence, peuvent-ils proposer les arguments nécessaires
pour faire survivre les acquis éducatifs qui existent depuis plus de cent ans ?

De plus, comme dans toute I'Asie, il ne faut pas ignorer le probleme cru-
cial concernant I'enseignement des langues étrangeres au Japon, a savoir la
place de I'anglais. Faut-il fixer totalement son statut ou plutot laisser faire se-
lon la demande éventuelle sur le marché des langues ? La présence de 'an-
glais peut-elle évincer certaines autres langues, tout du moins au niveau de
I'enseignement supérieur ? Est-il possible d’établir 'égalité du statut des lan-
gues en Asie, en particulier entre I'anglais et d’autres langues asiatiques ?
(Parmenter, 2003, p. 143). Toutes ces préoccupations sont d’autant plus perti-
nentes dans le contexte actuel, surtout lorsqu’on observe dans le détail la mo-

bilité des étudiants vers les pays étrangers.
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3.3 Les langues des pays voisins et la mobilité des étudiants et des ci-
toyens en Asie

Le CECR nous invite a réfléchir davantage non seulement sur le marché
national, mais aussi sur son aspect de mobilité internationale. La mobilité des
Européens occupe une place capitale dans le projet du CECR, en ce sens que
l’apprentissage des langues étrangeres leur permet de promouvoir 'échange
des citoyens en vue d’'une compréhension mutuelle et interculturelle. Dans le
cas du Japon et des autres pays d’Asie du Nord-Est, 1a mobilité des personnes
se heurte a des difficultés tant sur le plan politico-économique que culturel.

La présence massive d’étudiants asiatiques, en particulier ceux venant de
Chine, est particulierement nette et la préférence des jeunes Japonais pour
I'Amérique du Nord, les Etats-Unis entre autres, est & noter (Monbusho,
2005). Comment donc cette bipolarisation se traduit-elle au niveau de 1'ensei-
gnement des langues dans le supérieur ? La prédominance de I'anglais corres-
pond exactement au choix des Japonais pour les F]tats—Unis, alors que l'im-
portance du chinois et du coréen comme langues de pays voisins n’est pas
encore autant prise en considération, malgré la présence importante de
Chinois et de Coréens sur le sol japonais. La présence massive d’étudiants
chinois et coréens favorise-t-elle I'apprentissage de leurs langues dans les uni-
versités japonaises ? La promotion des langues asiatiques peut étre adaptée
logiquement a la mobilité des étudiants pour une meilleure intercompréhen-
sion, selon la philosophie du plurilinguisme en Europe.

L’argument nous conduit cependant a une autre aporie sur le statut des
langues européennes au Japon. Pourquoi apprendre des langues européennes
qui ne sont pas celles des pays voisins du Japon ? En d’autres termes, si I'ap-
prentissage de langues asiatiques suppose un objectif plus opérationnel, tout
d’abord avec les Chinois et les Coréens, il est difficile de trouver des argu-
ments pour justifier I'apprentissage des langues européennes en raison de la
faible présence d’Européens au Japon. En revanche, lorsque, mise a part la
communication avec les natifs, I'enseignement des langues européennes pré-
suppose 'acquisition de connaissances académiques et professionnelles, de
nos jours, pour les langues asiatiques, on peut difficilement présenter les mé-
mes arguments aux Japonais, sauf probablement a ceux qui se consacrent

aux études chinoises ou coréennes.
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L’apprentissage des langues de certains pays voisins peut d’ailleurs met-
tre en cause les ojectifs de I'apprentissage des langues d’Asie, autres que le
chinois et le coréen. Les Japonais sont-ils disposés a étudier d’autres langues
telles que le vietnamien, le thai ou I'indonésien pour une meilleure compré-
hension mutuelle ? De méme, les Taiwanais sont-ils préts a apprendre le co-
réen, par exemple ? De nombreuses « petites » langues d’Asie suscitent-elles
I'intérét des apprenants uniquement pour 1'étude des cultures de ces lan-
gues ? La diversité des langues d’Asie démontre tout de méme les relations in-
ternationales entre les pays, quelquefois tendues et méme conflictuelles sur le

plan politico-économique.

4 Conclusion

Le CECR exerce-t-il un impact sur I'enseignement des langues au Japon ?
A part la recherche académique, quelques universités japonaises s'inspirent
de I'expérience des Européens, tout en respectant a la fois le contexte propre
au Japon et le principe du CECR. On remarque également, comme ailleurs,
l'adaptation assez « mécanique » du CECR au Japon, c’est-a-dire en négligeant
les contextes d’origine et actuels comme si le projet européen était considéré
comme une méthodologie a transférer telle que 'approche communicative.

Le principe du CECR révele surtout les différences politico-linguistiques
entre I'Europe et I'Asie. Le plurilinguisme et la mobilité des étudiants mettent
en évidence certaines difficultés rencontrées pour 'enseignement des langues
dans les universités japonaises. La prédominance de 'anglais provoque des
difficultés a I'encontre du multilinguisme dans la société japonaise, a plus for-
te raison du plurilinguisme pour un individu. Le statut des langues des immi-
grés par rapport aux langues de civilisation n’est pas bien géré dans l'ensei-
gnement supérieur surtout pour ce qui est du bénéfice que pourraient en tirer
les apprenants. Comment promouvoir I’enseignement des langues de pays
voisins tout en les adaptant au contexte éducatif et social au Japon par rap-
port aux langues occidentales ? Les langues enseignées ne disposent pas du
méme statut, et les pays d’origine des étudiants étrangers sont loin de corres-
pondre aux pays de destination des Japonais. Ces interrogations d’ordre heu-
ristique ne sont soulevées que lorsque le CECR nous impose une certaine ré-

flexion en comparaison avec le contexte européen.
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11 faut pourtant s’interroger sur le fait de savoir si le « cadre commun de
référence » est exclusivement conditionné par la construction européenne,
puisque cette idée novatrice a inspiré aux universités japonaises l'idée de
créer leurs propres « cadres ». C’est sans doute 'adjectif « européen » qui dé-
termine la spécificité du document en terme d’objectifs politico-linguistiques.
En d’autres termes, on n’aurait pas besoin de calquer la grille d’évaluation des
zones extra-européennes sur la grille d’évaluation a 'européenne ; mais le
principe du CECR est justifié par la mise en ceuvre du « cadre commun de ré-
férence », ce qui témoigne dans le fond de I'universalité de cette notion. Nous
sommes portés a concevoir 'universalité de la notion didactique, en ce sens
que cette derniére ne peut pas étre transférée comme telle, mais doit plutot
étre prise comme une source d’inspiration, de nature a mettre en ceuvre le
plan d’action.

Si I’Europe a dii consacrer plus de quarante ans a construire une commu-
nauté qui partage la méme politique linguistique et éducative, en commencant
par construire un espace économique et politique, I’Asie, quant a elle, pourrait
entreprendre la construction d’'une communauté culturelle pour aboutir un

jour a une union plus profonde.
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Les causes principales de la baisse de motivation
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Résumé

La présente étude de type expérimental a pour objectif d’identifier les causes
principales de la baisse de motivation pour Uapprentissage du frangais en cours
d’année constatée aupres d’apprenants japonais de frangais, et d’'en déduire des acti-
vités de classe susceptibles de maintenir cette motivation et de la renforcer.

Cette étude s’appuie sur le modele socio-cognitif d'Eccles (1995, 2005),
construit autour du paradigme expectation-valence. Dans une enquéle réalisée
aupres de 124 étudiants de premiére année inscrits en cours de francais, un ques-
tionnaire a été utilisé pour mesurer les perceptions des étudiants relatives aux at-
tentes de succes (i.e., probabilité de réussir une tdche) et aux valeurs (i.e., son inte-
rét, son importance et son utilité) pour Uapprentissage du francais et de U'anglais.
Les résultats comparés de Uenquéte ont révélé qu’il existe une disproportion entre le
cout (i.e., quantité d’effort requis pour réussir Uapprentissage du frangais) et les
autres variables (i.e., les atlentes de succes et les valeurs attachées a Uapprentissage
du frangais) et que cette disproportion mene les apprenants japonais de frangais a
une baisse de leur motivation. Pour améliorer cette situation, il faut faire compren-
dre Uimportance de Uapprentissage du francais aux étudiants et leur donner les
outils nécessaires pour qu’ils puissent s’identifier a Uapprentissage du fran¢ais.

Mots clefs
Motivation, théorie de 'autodétermination, modele expectation-valence, attentes de
succes, valeurs, colit, apprenant japonais de francais.

1 Introduction
Dans la plupart des universités au Japon, deux langues étrangeres sont
obligatoires. Pour presque tous les étudiants, c’est la premiere fois qu'ils ap-

prennent des langues étrangeres autres que l'anglais. L'enseignement d’'une
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seconde langue autre que I'anglais dure un an ou deux ans. Les étudiants en
sciences humaines et sociales apprennent I'anglais et une autre langue pen-
dant deux ans, alors que les étudiants en technologie apprennent I’anglais
pendant deux ans et une autre langue pendant un an. Le nombre d’heures de
cours consacré a 'apprentissage d'une langue n’est que de 180 heures (90 mi-
nutes x 2 fois par semaine x 30 fois par an x 2 ans) ou 90 heures (90 minutes
x 2 fois par semaine x 30 fois par an x 1 an) au maximum. Ainsi, il va de soi
que le nombre d’heures de cours n’est pas suffisant pour développer une véri-
table compétence langagiere.

De plus, la mondialisation a profondément transformé le paysage linguis-
tique international. En fait, profitant de la focalisation sur les Etats-Unis, la
langue anglaise consolide toujours plus sa position dominante. Dans un
contexte ol leur pays est lié solidement aux Etats-Unis dans tous les domai-
nes et ou I'enseignement des langues vivantes de leur pays tend a attacher
plus d'importance a I'anglais qu’aux autres langues étrangeres, les étudiants
japonais privilégient plus qu'avant la maitrise de 'anglais. Et, bien conscients
de ce contexte, eux-mémes n’accordent pas une place importante a la maitri-
se des autres langues.

L’apprentissage du francais régresse donc continuellement au Japon. Le
tableau 1 présente le nombre d’apprenants de langues étrangeres de premiere
année a I'Université de Kyoto. Environ 3 000 étudiants de premiere année ont
choisi parmi 8 langues leur 2° langue étrangere. Le nombre des apprenants de

francais a diminué de pres de 100 personnes en 9 ans, soit environ 17 %.

Tableau 1 : Nombre d’apprenants de langues étrangeres

francais allemand russe italien espagnol chinois
1999 648 1228 34 81 157 731
2008 545 1096 44 105 243 831

2 Cadre théorique
2.1 La théorie de 'autodétermination

Il se trouve que la motivation (i.e., I'engagement dans la tache, la persé-
vérance, le choix, efc.) pour I'apprentissage du francais s’atténue au cours de

I'année chez les apprenants japonais. Afin de mesurer 1'évolution de la moti-
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vation des apprenants de francais, nous adopterons la théorie de 'autodéter-
mination développée par Deci & Ryan (1985, 2002) parmi plusieurs théories
de la motivation.

Selon les auteurs, le degré d’autodétermination est le degré d’'impression
pour l'individu d’étre a l'origine de ses propres comportements. Cette théorie
implique I'existence de cinq types de motivation placés sur un continuum se-
lon leur degré d’autodétermination. Voici les définitions conceptuelles de ces
cinq types de motivation et de I'amotivation, en allant du degré le plus élevé
de motivation autodéterminée au degré le plus faible :

1) motivation intrinseque : le fait que l'individu pratique une activité

parce qu’il en retire du plaisir et une certaine satisfaction.

2) régulation intégrée : le fait que 'individu effectue des comportements

correspondant a ses valeurs et répondant a ses besoins.

3) régulation identifiée : le fait que 'individu commence a prendre

conscience de l'intérét qu'’il porte a cette activité et que non seulement il

en est valorisé, mais qu'il trouve également important de la pratiquer et

que ce choix est fait librement.

4) régulation introjectée : le fait que I'individu s’oblige a adopter un com-

portement pour éviter d’avoir honte, de se sentir coupable ou d’éprouver

le sentiment de déroger aux regles.

5) régulation externe : le fait que l'individu agisse uniquement dans le but

d’éviter la sanction de la non-admission ou de recevoir un profit minimum.

6) amotivation : le fait que I'individu effectue un comportement sans sa-

voir pourquoi, en particulier quand il a le sentiment d'une absence totale

de controle sur son environnement.

Ces différents concepts de motivation autodéterminée peuvent étre re-
groupés selon le locus de causalité percu. Le premier groupe, dont le locus
est interne, est constitué de la motivation intrinseque, la régulation intégrée
et la régulation identifiée ; par contre le deuxieme groupe, dont le locus est
externe, est constitué de la régulation introjectée et de la régulation externe®.

Ainsi la théorie de I'autodétermination représente-t-elle un cadre heuris-

tique pour examiner I'évolution de la motivation.

! Nous devons beaucoup a I'adaptation francaise de cette théorie par Piché (2003) et
Boiché (2006).

73



Les causes principales de la baisse de motivation chez les apprenants japonais de francais

2.2 Le modele d'Eccles

Afin de mettre en évidence les causes principales de la baisse de motiva-
tion chez les apprenants japonais de francais, parmi plusieurs théories sur la
motivation, nous adopterons le modéle expectation-valence d’Eccles.

2.2.1 Attentes de succes

Inscrit dans la famille générale des modeles « expectation-valence », le
modele d’Eccles rend compte du choix et de la poursuite d'activités effectués
par les individus a partir d'un ensemble de variables sociales et cognitives. Il
existe deux variables principales censées prédire la motivation : les expecta-
tions et les valeurs. Les expectations (ou attentes de succes) représentent les
probabilités que se donne un individu de réussir dans une tiche ou une activi-
té. Ainsi, comme le dit Bois (2000, p. 4) les attentes de succes renvoient a la
question suivante : « Quelles sont mes chances de réussir telle ou telle activi-
té ? ».

2.2.2 Quatre valeurs

L’autre variable du modele, influente sur le choix et la poursuite d’activi-
tés, est constituée de quatre valeurs. Les valeurs représentent le jugement
porté par un individu sur I'attractivité d’'une tache ou d’'une activité, en fonc-
tion de l'intérét, de 'importance ou de 1'utilité qu’elle représente :

1) la valeur d’atteinte du but (attainment value) : l'importance de bien

réussir pour soi, I'importance de s’investir dans l'activité ;

2) la valeur intrinséque (intrinsic value) : 1'intérét propre de l'activité,

le plaisir éprouvé en effectuant I'activité ;

3) la valeur d’utilité (utility value) : la valeur extrinseque, 1'utilité, I'ins-

trumentalité de 'activité pour réaliser des projets d’avenir ;

4) le cott (cost) : la quantité d’effort requis pour réussir la tache, le

temps investi qui pourrait étre consacré a d’autres activités valorisées et

la peur de I’échec.

Ainsi, comme le dit Bois (2000, p. 5) les valeurs renvoient a la question
suivante : « Qu'est-ce que l'individu gagne a faire cette activité ? Est-ce impor-
tant, amusant, utile, dur ? ».

Le modele d’Eccles postule qu’attentes et valeurs (cotit y compris) sont
reliées par une fonction multiplicative. De ce fait 1a motivation se calcule de

la facon suivante : motivation = attentes x valeurs (valeur d’atteinte + valeur
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intrinseque + valeur d'utilité — coft). Plus les attentes de succes et/ou les va-
leurs sont importantes et plus l'activité a de chances d'étre choisie et poursui-
vie®. Dans cette optique, pour que I'apprentissage du francais soit choisi et
poursuivi, ses attentes de succes et ses valeurs doivent étre plus importantes
que celles attribuées aux autres matieres et activités.

Notons que la valeur d’atteinte est étroitement liée aux identités person-

nelle et sociale :

Building on Battle’s (1966) work on “attainment value”, we define it in
terms of the personal importance attached to doing well on, or participa-
ting in, a given task. Our notion of attainment value is closely linked to
work on identity: We predict that tasks will be seen as important when
individuals view engaging in the task as central to their own sense of
themselves (7.e., their core social and personal identities), because such
tasks provide the opportunity for the individual to express or confirm im-
portant aspects of the self. (Eccles, 2005, p. 109)

2.3 Le modele d’Eccles et la théorie de I’'autodétermination

D’apres Eccles (2005, p. 114), les valeurs du modele sont similaires aux
construits motivationnels de la théorie de 'autodétermination (voir la section
2.1). La valeur intrinséque a un construit similaire a la motivation intrinseque
et la valeur d’atteinte du but est la plus proche de la notion de régulation inté-
grée. La valeur d’utilité est la plus proche de la notion de régularisation identi-
fiée mais elle partage aussi une certaine similarité avec les régulations intro-
jectée et externe.

le modele expectation-valence d’Eccles 1la théorie de I'autodétermination

valeur intrinséque <= motivation intrinseque

valeur d’atteinte du but «=——— régulation intégrée

valeur d’utilité § régulation identifiée
coftt régulation introjectée

régulation externe

amotivation

Figure 1 : la similarité des construits motivationnels

% Nous devons beaucoup 2 I'adaptation francaise de ce modeéle par Bois (2000).
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Par contre, le modele expectancy-value de la motivation (Eccles & Wig-
field, 1995 ; Wigfield & Eccles, 2000) differe de la théorie de I'autodétermina-
tion (Deci & Ryan, 2002) et ce de la maniere suivante :

1) Selon le modele expectancy-value, les deux déterminants essentiels

affectant la motivation d'un individu a s’engager dans une tache sont sa

croyance quant a la probabilité de réussite dans cette tiche (composante

« expectancy ») et ses propres perceptions des valeurs octroyées a cette

tache (composante « value »), alors que selon la théorie de I'autodétermi-

nation, ce sont ses propres perceptions de la compétence et de 'autodé-
termination.

2) Le modele expectancy-value ne privilégie aucun de ces deux détermi-

nants et aucune des quatre valeurs n’est privilégiée, alors que la théorie

de l'autodétermination privilégie les régulations internes (i.e., régula-

tions intrinseque et intégrée) (Eccles, 2005, pp. 114-115).

3) Le modele expectancy-value met au premier plan le codit qui joue un

role négatif dans la poursuite des activités (Eccles, 2005, p. 114).

La théorie de I'autodétermination qui distingue et hiérarchise différents
types de motivations en fonction du degré d’autodétermination est appropriée
pour rendre compte de 1'évolution de la motivation. Or, 'objectif principal de
cette étude est d'identifier les causes principales de la baisse de motivation
chez les apprenants japonais de francais et d’en déduire des implications di-
dactiques afin que I'apprentissage du francais soit choisi et poursuivi. La théo-
rie de I'autodétermination est moins adaptée pour cet objectif. Le modele ex-
pectancy-value, quant a lui, permet de poursuivre notre objectif, car il est plus
approprié pour rendre compte du choix et de la poursuite d'une tache par un
individu quand une alternative est possible (e.g., Quelle langue apprendre ?

Quelle activité faire ?) (Chalabaev et Sarrazin, p. 3).

3 Etudes expérimentales
3.1 Etude 1 : analyse préliminaire

Afin de vérifier leur changement de motivation, une enquéte par ques-
tionnaire aupres des apprenants de francais a été réalisée au début et a la fin
du premier semestre 2007 a I'Université de Kyoto. 149 étudiants de premiere

année ont rempli le questionnaire adapté a 'environnement linguistique du
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Japon que Noels et ses collegues (2000) ont élaboré en se fondant sur la théo-
rie de 'autodétermination de Deci & Ryan (1985)°.
Les résultats de cette enquéte sont rapportés au tableau 2.

Tableau 2 : Résultat de 'enquéte longitudinale

avril juillet
régulation | Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type t
intrinseque 4.691 1.320 4.369 1.625 2.787%*
identifiée 5.315 1.331 5.134 1.575 1.772
introjectée 4.309 1.249 4.131 1.660 1.831
externe 3.329 1.613 3.000 1.664 2.788**
amotivation 2.362 1.471 2.671 1.617 — 2.812%F

Note : #*p < .01

En résumé, ces résultats indiquent que :

1) la motivation intrinseque et la régulation externe baissent significati-

vement ;

2) la régulation identifiée et la régulation introjectée ne baissent pas si-

gnificativement ;

3) 'amotivation augmente significativement.

Comme le montrent les résultats de I'’enquéte, la motivation pour I'ap-
prentissage du francais baisse globalement et graduellement chez les appre-
nants japonais.

Quelles sont donc les causes principales de cette baisse de motivation
chez les apprenants japonais de francais ?

3.2 Etude 2
3.2.1 Objectifs et hypothese

Cette étude a deux objectifs : (1) identifier les causes principales de la
baisse de motivation chez les apprenants japonais de francais, plus précisé-
ment les variables déterminantes pour la prédire ; (2) mieux comprendre les
activités en classe susceptibles de maintenir la motivation des apprenants et
de la renforcer. C’est le premier objectif que nous avons poursuivi principale-
ment a travers cette étude. C’est en tant qu’implications pour I'enseignement

du francais que nous avons abordé le deuxieme objectif.

? L’ensemble des questions est visible dans Ohki et al. (2007), Ohki (sous presse a) et
Hori (2008).
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Conformément au cadre du modele « expectation-valence », plus précisé-
ment a celui du modele d’Eccles, 'hypothése émise pour expliquer la baisse
de motivation des apprenants japonais de francais est la suivante :

Concernant I'apprentissage du francais par les apprenants japonais, les
attentes de succes et les valeurs (i.e., valeur d’atteinte du but, valeur intrinse-
que, valeur d’utilité) sont faibles alors que le coit est élevé. Cette dispropor-
tion décourage les apprenants japonais de francais et entraine une baisse de
leur motivation.

Il s’agit 1a de la disproportion entre le cott et les autres variables. En ter-
mes simples, s’il n'y a que peu d’espoir pour 'apprenant qu’il puisse maitriser
le francais et si la langue apprise est peu amusante, peu importante, peu utile,
et si cela demande un grand effort et prend du temps, qui apprendra le fran-
cais ?

3.2.2 Méthodologie

Pour valider 'hypothese évoquée ci-dessus nous avons mené une étude
sur la perception qu’'ont les étudiants envers 'apprentissage du francais. Pour
mieux comprendre la perception des étudiants qui n’est pas observable en
premier lieu, nous les avons interrogés en leur soumettant un questionnaire
validé dans le cadre d'une étude quantitative. Ainsi, une enquéte par question-
naire a été réalisée aupres des étudiants de 1'Université de Kyoto a la fin du
premier semestre (en juillet) en 2007. Les données collectées ont été exploi-
tées en vue d’'identifier les causes principales de la baisse de motivation chez
les apprenants japonais de francais.

1) Echantillon et procédure

Notre enquéte a été menée aupres de quatre classes, soit aupres de 124
étudiants de premiere année inscrits au cours de francais. Ils ont suivi 90 mi-
nutes de cours deux fois par semaine pendant 4 mois, soit au total 12 ou 13
cours par semestre universitaire. Ils apprennent 'anglais depuis six ans mais
ils étaient tous débutants en francais. La plupart des étudiants sont en tech-
nologie. Deux langues étrangeres sont obligatoires pour les étudiants a 1'Uni-
versité de Kyoto. Ils peuvent choisir parmi 8 langues celles qu’ils veulent ap-
prendre. Ainsi, tous les participants de cette enquéte apprennent 'anglais et
le francais. Les participants a cette étude ont rempli un questionnaire mesu-

rant leurs perceptions quant aux attentes de succes et aux valeurs pour 'ap-
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prentissage du francais et de I'anglais. Les étudiants ont répondu au question-
naire dans une salle de classe.

2) Mesures

Une version traduite en japonais, et adaptée des questionnaires de Ec-
cles & Wigfield (1995) et Wigfield & Eccles (2000), a été utilisée pour mesurer
les perceptions des participants relatives aux attentes de succes et aux va-
leurs pour I'apprentissage du francais et de I'anglais. Ce questionnaire était

constitué de 16 énoncés :

— 5 énoncés visant a mesurer les attentes de succes vis-a-vis de I'appren-
tissage du francais :
(13) Je maitrise bien ce que j'ai appris au cours d’anglais (de fran-
cais) du premier semestre.
(14) Je suis plus compétent(e) en anglais (francais) que mes camara-
des de classe.
(15) Je pense que je vais avoir de bonnes notes en anglais (frangais) a
l'examen du premier semestre.
(17) Je pense pouvoir atteindre mes buts en ce qui concerne l'appren-
tissage de Uanglais (du frangais).

(18) Je pense pouvoir maitriser U'anglais (le francais).

— Les énoncés visant a mesurer les valeurs de I'apprentissage du fran-
cais:
= 4 énoncés sur la valeur d’atteinte / 'importance :
(2) L'anglais (Le francais) vaut la peine d’étre maitrisé.
(6) Il est important pour moi de me débrouiller en anglais (francais)
dans toutes les situations.
(8) Il est essentiel pour moi d’étre une personne qui puisse voir les
choses comme les anglophones (francophones).

(11) Il est tmportant pour moi d’avoir de bonnes notes en anglais

(francais).

= 2 énoncés sur la valeur intrinseque

(1) C’est un plaisir d’apprendre U'anglais (le francais).
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(1) J'aime apprendre Uanglais (le frangais).

= 2 énoncés sur la valeur d’utilité

(3) La maitrise de U'anglais (du francais) est utile pouy faire ce que je
veux faire apres étre sorti(e) de l'université.

(9) Ce que j'apprends en cours d’anglais (de frangais) sera utile pour

mon futur emplot.

= 3 énoncés sur le colit
(5) Pour avoir de bonnes notes en anglais (en frangais) il me faut tra-
vailler dur.
(12) L’apprentissage de U'anglais (du francais) est un fardeau dans
plusieurs sens.
(4) L'anglais (Le francais) est difficile pour moi.

Les participants ont coché le chiffre correspondant le mieux a leur per-
ception pour chacun des énoncés, sur une échelle de type Likert allant de (1)
« pas du tout d’accord » a (5) « tout a fait d’accord ». Au total, nous avons re-

cueilli 124 questionnaires, qui ont constitué le corpus de notre recherche.

4 Résultats

Le tableau 3 présente les statistiques descriptives.

Tableau 3 : Moyennes et écarts-types des variables

Moyenne Ecart-type
francais anglais francais anglais
attentes de succes 3.069 < 3.407 0.825 0.832
valeur d’ atteinte 4.024 < 4.512 0.836 0.566
valeur intrinséque 3.794 < 3.819 1.004 1.025
valeur d’ utilité 3.444 < 4.565 1.011 0.611
coit 4.230 > 3.515 0.684 1.023
4.1 Analyse 1

Comme nous I'avons évoqué précédemment, la motivation se calcule de
la facon suivante : motivation = attentes x valeurs (valeur d’atteinte + valeur

intrinseque + valeur d’utilité — cott). Plus les attentes et/ou les valeurs sont
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importantes et plus 'apprenant est motivé. Il faut rappeler que « le cott dési-
gne les aspects négatifs percus liés a I'engagement dans la tache, relatifs a la
quantité d’effort requis pour réussir la tache, au temps investi qui pourrait
étre consacré a d’autres activités valorisées et a la peur de I'échec » (Dayez,
2006, p. 1). Ainsi le cott diminue-t-il la motivation pour I'activité. D’autre part,
la plupart des activités ne peuvent pas se dispenser d'un cofit. L'idéal est que
les scores du cott soient le plus faible possible et que ceux des autres valeurs
soient le plus élevé possible. Méme si les scores du cofit attaché a la réalisa-
tion de I'activité sont élevés, cette activité sera choisie, a moins que les scores
des autres valeurs soient plus élevés que ceux du coit. Il s’agit donc 1a non
pas du score absolu mais du score relatif. Les scores relatifs du cofit attaché a
l'apprentissage du francais sont-ils faibles par rapport a ceux des autres va-
leurs ? Afin de répondre a cette question, nous avons comparé les scores de
l'apprentissage du francais a ceux de I'apprentissage de 'anglais. Le tableau 1
montre que les scores du cott attaché a 'apprentissage du frangais sont plus
élevés que ceux de l'apprentissage de 'anglais. Par contre, les scores des
autres valeurs attachées a 'apprentissage du francais sont plus faibles que
ceux de l'apprentissage de I'anglais. Maintenant la question qui se pose est :
les différences de scores entre le francais et 'anglais sont-elles significati-
ves ?
4.2 Analyse 2

Afin de confirmer que les scores des variables de I'anglais, sauf celui du
cofit, sont significativement supérieurs a ceux du francais et que le score du
francais relatif au colit est significativement supérieur a celui de 'anglais,
deux analyses ont été faites a 'aide du test de Wilcoxon et du U-test de Mann-
Whitney.

Tableau 4 : Le test des rangs signés de Wilcoxon en données appariées

Variables Langues
attentes de succes anglais > francais .000 **
valeur d’atteinte anglais > francais .000 **
valeur intrinséque anglais > francais B77
valeur d’utilité anglais > francais .000 **
cout anglais < francais .000 **

Note : #*p < .05 *p <.01

81



Les causes principales de la baisse de motivation chez les apprenants japonais de francais

Tableau 5 : Le U-test de Mann-Whitney

Variables Langues
attentes de succes anglais > francais .000 **
valeur d’atteinte anglais > francais .000 **
valeur intrinseque anglais > francais 172
valeur d’utilité anglais > francais .000 **
colit anglais < francais .000 **

Note : *p < .05 **p <.01

Ces deux analyses ont indiqué les mémes résultats, comme le montrent

le tableau 4 et le tableau 5.

1) Les attentes de succes quant a 'apprentissage de I’anglais sont de ma-
niére significative plus importantes que celles du francais.

2) Les valeurs d’atteinte et d’utilité attribuées a I'apprentissage de I'an-
glais sont de maniere significative plus importantes que celles attribuées
au francais.

3) Concernant la valeur intrinseque, il n'y a pas de différence significative
entre I'anglais et le francais.

4) Le cotut de 'apprentissage de I'anglais est percu de maniere significati-

ve comme moins important que celui du francais.

4.3 Analyse 3

Le tableau 6 montre les corrélations entre les variables et celles entre les

variables et les notes de I'examen. L’examen semestriel a eu lieu a la mi-juillet

et nous considérons la note de chaque étudiant comme un bon indicateur

d’acquisition de ses compétences.

Tableau 6 : Corrélations de Spearman entre les variables

valeur valeur valeur cofit notes de
d’atteinte intrinseque d'utilité I'examen
attentes de 391 499 246" — 263" 200"
succes
valeur _
datteinte 403 514 170 .285
_ valeur 212° - 200 295"
intrinseque
valeur _ . .
dutilité 223 203
colt — .067

Note : #p < .05 *p <.01
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Les résultats ci-dessus indiquent que :

1) Les attentes de succes sont corrélées positivement et de maniere si-
gnificative a la valeur d’atteinte, a la valeur intrinseque, a la valeur d’utili-
té et aux notes de I'examen alors qu’elles sont corrélées négativement et
de maniere significative au cofit. Elles sont aussi corrélées plutot forte-
ment et particulierement a la valeur intrinseque ( .499).

2) La valeur d’atteinte est corrélée positivement et de maniere significati-
ve aux attentes de succes, a la valeur intrinseque, a la valeur d'utilité et
aux notes de I'examen. Elle est aussi corrélée plutot fortement et particu-
lierement a la valeur intrinseque ( .403) et a la valeur d'utilité ( .514).

3) Le cott est corrélé négativement et de maniere significative aux atten-
tes de succes, a la valeur intrinseque et a la valeur d’utilité.

4) Les notes de I'examen sont corrélées positivement et de maniere signi-
ficative aux attentes de succes, a la valeur d’atteinte, a la valeur intrinse-

que et a la valeur d’utilité.

5 Discussion et implications didactiques

Le premier objectif de cette étude était d’identifier les causes principales
de la baisse de motivation chez les apprenants japonais de francais, plus pré-
cisément les variables déterminantes pour la prédire. Afin d’expliquer cette
baisse, 'hypothese suivante a été avancée au chapitre 3 : concernant I'appren-
tissage du francais par les apprenants japonais, les attentes de succes et les
valeurs (i.e., valeur d’atteinte du but, valeur intrinseque, valeur d'utilité) sont
faibles alors que le coit est élevé. Cette disproportion décourage les appre-
nants japonais de francais et les mene a la baisse de leur motivation.

Pour vérifier cette hypothése nous avons entrepris une étude sur les per-
ceptions qu’ont les étudiants de I'apprentissage du francais et de celui de I'an-
glais.

5.1 Le lien entre la disproportion des variables percues et la baisse de
la motivation

Les résultats obtenus dans cette étude confirment I'hypothese. Les analy-
ses descriptives des données ont montré que les moyennes des variables de
l'anglais, sauf celle du cofit, sont plus élevées que celles du francais alors que

la moyenne du cott du francais est plus élevée que celle de I'anglais. Les ré-
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sultats obtenus au moyen du test de Wilcoxon et du U-test de Mann-Whitney
confirment également I'’hypothése. En d’autres termes, il y a une dispropor-
tion entre le cott et les autres variables dans 1'apprentissage du francais.
Conformément au cadre du modele d’Eccles, les étudiants sont, de fagon si-
gnificative, moins motivés pour 'apprentissage du francais que pour celui de
I’anglais. Ainsi les résultats de notre étude renforcent-ils notre hypothese.

Le modele d’Eccles se compose de deux parties, I'une cognitive et 'autre
sociale. La motivation peut étre prédite par les variables de la partie cogniti-
ve, les attentes de succes et les valeurs alors que les variables de la partie so-
ciale, le milieu culturel, les croyances et les comportements des agents de so-
cialisation et les expériences antérieures relatives a I'accomplissement,
I'influencent directement ou indirectement par l'intermédiaire des attentes et
des valeurs. Dans cette étude ont été déja prises en compte les variables de la
partie cognitive, les attentes de succes et les valeurs relatives a 'apprentissa-
ge du francais. Il reste maintenant a envisager l'influence directe et indirecte
des variables de la partie sociale sur la motivation. Cependant, nous ne traite-
rons pas des facteurs externes dans cette étude.

5.2 Implications didactiques

Quelles implications didactiques pourrions-nous déduire des résultats de
cette étude, afin que 'apprentissage du francais soit choisi et poursuivi ?
5.2.1 Augmenter les attentes de succes

Comme le montre le troisieme volet de notre analyse (voir la section 4.3),
les attentes de succes (i.e., probabilité de réussir une tiche ou une activité)
sont corrélées positivement et de maniere significative aux valeurs (i.e., de-
gré d’attractivité que présente une activité). Bien que ces corrélations n’impli-
quent pas toujours des liens de causalité, il est possible que I'augmentation
des attentes de succes mene a celle des valeurs ou inversement.

Dans un contexte ou presque tous les apprenants de francais dans les
universités japonaises sont completement débutants et ol le nombre d’heures
de cours de francais est insuffisant pour maitriser le francais (180 heures au
maximum pour les étudiants en sciences humaines et sociales et 90 pour
ceux en technologie), le développement des attentes de succes n’est pas faci-
le, 2 moins de placer le niveau de maitrise du francais plus bas qu’actuelle-

ment.
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5.2.2 Augmenter la valeur d’utilité

De méme, la valeur d’utilité (i.e., I'instrumentalité de 1'activité pour réali-
ser des projets d’avenir) est corrélée positivement et de maniere significative
aux attentes de succes, a la valeur d’atteinte et a la valeur intrinseque et il est
possible théoriquement que I'augmentation de la valeur d’utilité mene a celle
des attentes de succes et des autres valeurs ou inversement. Cependant, un
enseignant a peu de contrdle sur le développement de la valeur d’utilité.
5.2.3 Diminuer le coit

La plupart des activités, y compris I'apprentissage du francais, ne peu-
vent pas se dispenser du cott. Le francais est de plus une langue que les étu-
diants japonais apprennent pour la premiere fois a I'université. Par consé-
quent il est normal que le coit de I'apprentissage du francais soit percu de
maniere significative comme plus important que celui de I'anglais, comme le
montrent les tableaux 3, 4 et 5. Le tableau 6 indique que le cofit est corrélé né-
gativement et ce, de maniere significative, aux attentes de succes, a la valeur
intrinseque et a la valeur d'utilité. En d’autres termes, si le cotit de I'apprentis-
sage du francais diminue, les attentes de succes et les valeurs augmentent et
vice-versa. Par exemple, un niveau de maitrise du francais plus bas qu’au ni-
veau actuel menera a la diminution du cofit et cette derniere menera a son
tour a 'augmentation des attentes de succes.
5.2.4 Augmenter la valeur intrinseque

Comme le montre le tableau 6, 1a valeur intrinseque (2.e. l'intérét propre
de l'activité, le plaisir éprouvé en effectuant 'activité) est corrélée plutot for-
tement aux attentes de succes ( .499) et a la valeur d’atteinte ( .403). Il est
donc fort probable que 'augmentation de la valeur intrinséque mene a celle
des attentes de succes et de la valeur d’atteinte ou inversement.
5.2.5 Augmenter la valeur d’atteinte

Comme le montre le tableau 6, la valeur d’atteinte (i.e. l'importance de
bien réussir pour soi, 'importance de s’investir dans I'activité) est corrélée
plutot fortement a la valeur intrinseéque (.403) et a la valeur d'utilité ( .514). Il
est donc fort probable que I'augmentation de la valeur d’atteinte mene a celle

de la valeur intrinseque et de la valeur d'utilité ou inversement.
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6 Conclusion

Pour résumer, les corrélations les plus importantes sont celle entre la va-
leur d’'utilité et la valeur d’atteinte ( .514), celle entre la valeur intrinseque et
les attentes de succes ( .499) et celle entre la valeur d’atteinte et la valeur in-
trinseque ( .499). Cependant, 'augmentation de la valeur intrinseque en aug-
mentant les attentes de succes est impossible, 2 moins de placer le niveau de
maitrise du francais plus bas qu'actuellement. De plus, 'augmentation de la
valeur d’atteinte a travers celle de la valeur d'utilité est impossible, car un en-
seignant a peu de contréle sur 'augmentation de la valeur d’utilité.

Il ne reste que deux solutions pour améliorer la motivation a apprendre
le francais des étudiants japonais. L'une, c’est d’augmenter la valeur intrinse-
que de l'apprentissage du francais. L’autre, c’est d’augmenter sa valeur d’at-
teinte du but. Afin d’augmenter ces deux valeurs, le role de I'enseignant est
crucial.

Nous pouvons repérer quelques limites a notre présente étude. Les résul-
tats de cette étude sont a prendre avec précaution, dans la mesure ou I'étude
utilisant un plan corrélationnel, il est difficile d’inférer des liens de causalité
entre les variables et de savoir si c’est la valeur intrinseque qui a influencé la
perception de valeur d’atteinte du but, ou I'inverse. Pour inférer avec plus de
certitude de tels liens de causalité, des études longitudinales incluant un
groupe de controle en plus du groupe expérimental sont indispensables.

Il est important de rappeler que la valeur d’atteinte étant étroitement liée
aux identités personnelle et sociale (voir la section 2.2.2), plus 'apprenant ja-
ponais a une identité sociale positive qui est dérivée de la conscience de I'ap-
partenance au groupe francophone, plus 'apprentissage du francais a de
chances d’étre choisi et poursuivi.

Il faut donc donner aux étudiants les outils nécessaires pour qu'ils puis-
sent s’identifier a I'apprentissage du francais. En effet, aux étudiants ne per-
cevant pas I'importance d’apprendre d’autres langues étrangeres que 'anglais,
il faut faire comprendre I'importance de 'apprentissage du francais, c’est-a-di-
re, faire leur éducation au plurilinguisme avec la sensibilisation a la diversi-
té des langues (a distinguer de leur apprentissage proprement dit) et a la
compréhension interculturelle. Dans cette optique, Le Cadre européen com-

mun de référence pour les langues et le Guide pour Uélaboration des politi-
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ques linguistiques éducatives en Europe nous serviront beaucoup. Cepen-
dant, ce n’est pas sans condition. Il est bon de rappeler qu'une des finalités
pour lesquelles les citoyens européens apprennent des langues européennes
utilisées dans I'Union Européenne est la compréhension entre eux et le déve-
loppement de la citoyenneté européenne, ce qui n’est donc pas le cas du Ja-
pon. Pour les Japonais, une des finalités de I'apprentissage du francais est
plut6t la compréhension entre les citoyens du monde et le développement de

la conscience d’étre citoyens du monde (Ohki, sous presse b).
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BEADT 52 ABMHRFEEEOIHRICH TS
R—Z 188 — B
(Analyse de la distribution des pauses du francais
pendant la lecture chez les apprenants japonais)

KEEF Owa Shoko

Résumé

L'objectif de cette étude est Uexamen de la distribution des pauses non sonores
du francais chez les Japonais, en les comparant avec celles de locuteurs natifs fran-
cais. Nous avons demandé a dix apprenants et a sept natifs de lire a haute voix des
phrases francaises. Leurs voix ont été analysées acoustiquement par un logiciel
acoustique pour oblenir des données phonétiques.

Comme démarcatifs, les natifs utilisent des pauses et des intonations qui mar-
quent la fin d'un énoncé important. Ils changent la durée des pauses en fonction des
rapports sémantiques et structuraux entre les phrases et se servent de plusieurs élé-
ments pour renforcer la frontiere entre les groupes rythmiques et clarifier les ambi-
guités.

Les apprenants japonais, eux, se caractérisent par la durée et la position des
pauses (qui varient selon les apprenants) : certains ont tendance a mettre des pauses
superflues dues a un manque de connaissances grammaticales et lexicales. Le taux
de pauses sur l'énoncé global est deux fois plus élevé que chez les natifs. Presque tous
les changements d’intonation s’accompagnent de pauses. Les Japonais sembleraient
meltre des pauses sans intention et ne pas employer plusieurs éléments prosodiques

en fonction du contexte.

Mots clefs
Distribution des pauses, durée des pauses, locuteur japonais, locuteur francais, é1é-

ments prosodiques.
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Marantz 1 23— %% USB 7 — 7 WVICE D TAZ by TR ¥ a— & 1ZHkL7:
th, THEGHICHHTE S wav 7 7 £ )V & L7, Arcadia L85 &= 54V 7 b
(AcousticCore?) 12XV, W, RWWHAXRZ bV T 7, FO ML MLz, &Y
4 71X HAMMING, 7V —2A43Y7 b 2ms & L7,

WER— A E—EOEEXMEZ T ) A, FETEIITEENZ SO LTEESIC
L5DENDH D, REBRTIIES W, A7 V7 F7, FOM#E 77— &U%
PR LR - AL ZEZ ONLJEEXM (250ms DL L) 1IZx—2 221, ZoOKMN%
THFALT7AMIITEZ IVIZHAMN LIEE L7z 72, BDELIE LR
FABEVE LTHMASBRA L2 B1LICR— 2% ~v—27 THIL723 %774»%
BlELTET 5%,

I8
#RIE

60 = 60
T
[l

0 " 10 " 20 " 30 i " 10 " 20
BFRA(5) BFRE(s)
D (EM) JF1 (BAEFELM 1) OFFLEOREENT— (7—71FKR-X)
(H#) FRM1 OEFFELEOREHE/NT —

787 —(dB)

SEIEEFICA Y P A=Y a Y EGHOEREIZLAVD DD, FO%iE, 0k
B RARE R R L, BRFIEEOE Y FL OV RE YL, & LTFRM2 O
FO %X 2 127”7

1 Goldman-Eisler (1968) ZEHF R — X DHRIKDE L % 250ms IZHEL TV 5,
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400
T 300
£ 200
T 1002 e~ 7
0
T T T T T 1
0 1 2
R5R(s)

2 : FRM2 “dont la plupart sont tenus par des chefs japonais,” RIEHEI T
87THz »*5 178Hz N 91Hz LH L TW3, COFEEDE v FL Y 122Hz D
4% (CH7/-2 728, BHSAICERBEEZ SN D,

F 24 HOGHHRE L7 TV AFELELE DFIORT,

La cuisine japonaise représente 60 % de la sélection. Parmi les 69 restaurants
« étrangers » (dont la plupart sont tenus par des chefs japonais), on en dénombre 44 de
cuisine francaise, huit de cuisine italienne, cinq de cuisine chinoise et deux de cuisine
espagnole.

4. PR
FR L2 HETHEONIR—XEZANLOE, Kl 10TOoRT, /K-
RIZRATT 2R REZDOTITRL,

IM3 (HA1E ms)

La cuisine japonaise (1909) représente 60 % (2857) de la sélection. (334)

2208 2692 1421

Parmi les (441) soixante (867)- neuf (407) restaurants (454) “étrangers” (511)
839 841 589 761 1205

(dont la plupart sont [1591] tenus par [360] des chefs japonais), (1061)

1918 1178 1561

on en dénombre (374) 44 de cuisine francaise, (999)

1587 3697

huit de cuisine italiennne, (581)
2147
cinq de cuisine chinoise (407)

2111
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et deux de cuisine espagnole.

4348

FRM6

La cuisine japonaise représente 60 % de la sélection. (764)
3541

Parmi les 69 restaurants “étrangers” (360)

2240

(dont la plupart sont tenus par des chefs japonais), (553)
2455

on en dénombre 44 de cuisine francaise, (514)

2682

huit de cuisine italiennne, (465)

1344

cing de cuisine chinoise (515)

1262

et deux de cuisine espagnole.

2829

4.1 K— XY E EFRBFE A E DR

F2 MG H D A GRS E W2 R — X ORI E Y. DA E 10 4,
LADR = ZBPMBOHEESERE L LKL TRE AN Tniz/zd, SHiadfsrsiddL
7o WA HARGEE A 9 4, ALGREAE T OB ERE IR L Lz, MO
CHUE 2 DR, LGRS LI L THBICH ARG S OR—AH% {, K= X125%47
TAEEBBD W Db rb, TR AREEO-EHNHIC O HREAEDRD
b7z, S HICHAHGEE OREHMION S 28R - XA ROHFEGE, LiHaEE oMk
Lo Twh,

K2 EF/EOTHRA - Y, FHREIRHE (W), EERCHTIR-IR
DEIE (%)

| pmmr—xme | CPmgEasms | K—Xomas
H AT & 16.444 (SD 2.455) 34.424 (SD 4.161) 33.8 (SD 2.369)
N 6.571 (SD 0.976) 19.546 (SD 3.061) 17.4 (SD3.823)

# p<0.0001

2RI ED D B DR O E RTINS, FIMOEOHE, A INIZRIED
Wt REE iz,
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-
(4]

-
o

MR-

o o

HAEREE LFBEEE

X 3 : FREMDOTEHER— K

4. 2 R—ZXIBED LS

LGEHEED ) B AP LR =X, XhR—=-ZA1~5DMEIZ, FRYD2E4HBIN
560D KR—ZXBLN + DMEICR—A 2 ANTWS, 72, Elzl-(umﬁ% 770
R A DB W R = AN R4 BRE TR — A2 BN T W5,

La cuisine japonaise (+) représente 60 % de la sélection. (LA — Z) Parmi les 69
restaurants “étrangers” (3LH17K— 2 1) (dont la plupart sont tenus par des chefs japo-
nais), (3CHHR—2Z 2) on en dénombre 44 (+) de cuisine francaise, (SLH R — X 3)
huit de cuisine italienne, (3L — X 4) cinq de cuisine chinoise (LR — X 5) et
deux de cuisine espagnole.

4.3 R— X RO

L DD R—ZADOF R HAGEEH 666ms, 7T » Aikihi# 517Tms TH b, i
FHBOENIZETOR-ZETHLIbDOTH LY, THENHE T 16 &
FroR—=A LK 6ETDOR—ARDOFHEZOFTTHRLTHH E D BEERI RV
T, SITHMRRETHR-RL LT, XHKR-X (LEXEDOMOR—-X) &
BB EEPBEW B PHOXHR—-ID0AE L, FMECTHEEMLRZT2Z L
L7z SRZEKAITIRT,

1400

1200

1000

800

ms

600

400

200

4: E*nnnﬁ%&01l\nnnﬁ%‘u:9”'61Fﬁ7f\ zEtI*Zﬁ-ZE (1~5)
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HAND 7 T ¥ ZAFEBFEEOTH BT LK —X -
INZENOR—ZADEIHEIZOVTHEZ M THILD LVt MiEE L7z 2HE3 D

285 — 5

X9 mRRDBH SNz,
%3 ZEFEEDR—ZADFHR (B : ms)
H ARG 75 v Ak
AR =X * 592.11 (SD 214.56) 877.28 (SD 193.47)
LR — X 1# 987.33 (SD 442.65) 474.28 (SD 258.88)
SO AR — R 2 1152.77 (SD 336.52) 625.42 (SD 147.87)
SCH AR — R F 834.11 (SD 172.09) 532.71 (SD b5b.54)
SCH AR — 2 488 486.44 (SD 192.07) 428.14 (SD 123.61)
SCH AR — 2 BN 457.66 (SD80.71) 391.14 (SD 99.27)

#p<0.05, #* p<0.005, ¥¥p<0.001, NS A E =% L

5 BE
5.1 HEREEEICH T2 R—X D&k

Goldman-Eisler (1986) 13 R— X (FE&B L OESZ &) IXFEREREF O 40% 2> 5
50% %2 5 E VI D, S EHAMTEER—-ZADARZWELZOT, Thi)
W iE e o7z L LGAH, HARFEGHEORE RN RICHT 28— AEOH

G, AFEFSEOHE L R-> TV, ThLbEREHRRHEIPREVWG TR - AEIKE
<&étﬁfﬁ<,$ ZHBRDOED LEEVRRKECZ DN D ZDDIETHE
ERDGHA L LTz, VALADBRVEIZRE RS> TS I ENHFTE %,

ALFERE B DR — 8L, 7 20 5 44H% 6 FEPT, 2 #4288 AT (6 T B LU +) Tho
720 6 FHTIETRTHET, SEATO24BM U 26HAr (+) ZMAIZA =X -85 —
VTh ot ThHOLBLAMIIN N NRED SR E WD) 2T, 75 2 AETIE
Wi EFREAL L Kb ) 2 LEE% (groupe rythmique) OBERFIRE L TR—= A%
WTWAEW) —F Ny — D LN5,

—7i, HAREFHADOR - AT, BRFRE L TOR-XMLFEFHF LBl T
5500, ALFEEE L KL CTHEICR—=ZOBHIE L, B L > TR=H0E )
NTALENINT I X DD bo HEo TR=RIHATTAREREICDNT VX2 D LFE
FREDL I AL A NThRG, T2, K= ZXOMEIECER, EWRXE ) Tl
WEGTE L WZIT BN, WMNICEZIE, 2RSS VIATYS LW HIREZIT
b0 THbELEHARBEFEZIEZT7 7 vV AEHED L) BRI E LTHR - A2 E VW TY
L2HEDDH LY, BRLTEW DI TLEVWR=ABHbLL )t THb, TN T
EMEER L 2 WR=ZABRI D0 ZHZZEODLOBENEZ ONDL, T8
BRANRFEETH LI Lns, il & B e O, de & BEIBE OM, —HE
OWNFBRE, WEOIY PO —UP) FLATPTICR-—ABA-TLEI EEZOHN
bo FCEREANOERARM (X 52 LTWwb 2 e, koS 2 12k -
THR=ZAN A%,

%—f@&&wHﬁ%ﬁ%k%—f@%wﬂﬁ%ﬁ%&%Rﬁ?ét K= XD
BVIEEOR=ZDOBEEHZWASLMPICT T v AfEaGE &L, BRI RIS
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Zho THLIZENS, FHOMBET, R—XZELIGNICHEREZI) LHICS
LI LIZLY, FERFEITIVRAEOLEERDLIEDVWEICR> TV EEZD
s,

5 @ Zfll:JF7 O “restaurant étranger” #id & F A DE ISR L R—XHEET 5,

E ol e e - Z MWWWWW

450
< _ 400
Z 300 £ 300
& — o =
& 150 — 2200 B
= 100 —
GI T T T T 1 0
0 1 2 8 o 1z 3
BFE(s) B¥fE(s)

A : FRM2 ) “restaurant étranger” B (3R — X (IFEEL BL,

5.2 HEEHICHEBEDR—XIZOWT

WIS RGE OIS 25 6 BTOR—- X120V THR S, 9, XMKA-X
L () DHOLFR=X1 ORI ZHEHEMTIIEEL TR B E, HARGEGS & ALGES
FHLEHITHR>TwD LR — X+ HARGEGH 592ms, (A H 877ms, LR — X
1 HARGERG S 987Tms, (Al # 474ms) o 1 DO R — XD RAL H ARG H 666ms,
ALRERG# B1Tms THH I L HZE L Th, TR — ZIMLESE L H RGBS # IS L
THEICEL, XPR=X1IFARICE V. bARALEREIZTRTOR—- XD
TXMAE- DR OEV. F0hE -1 E30hRE—- X2 L TIRLEFH LR
PR=ZX2E2E LTS, TNEFALERFREVSTH () &ZOHIHEORE
B2 %25 2SR, () LZ20HRFEOMAPL Y KERRYY LEMEA T
HIENENERDbND, OREHETIIFYT D ELHR=-Z2DHBRVH, X
HR=Z1IBEWHEBRZE D AZ T ONE, 8515, WHR—-X2, BIUOXWHR—-X
SRMHED 7TV AGEMBVPERZIZE . L2LAEDDL, XHR—=X4, XHR-—
A5 L CIEFHEM CHBERE LV CURR— X 4 HARGEGH 486ms, {hilah#H
428ms, XHAR— X 5 1 HARGEGGH 4567Tms, 1AiERGH 391ms) o 5 DO R — A RIZH
LTI HAFEFZ ICIEERO L WANT Y FARO 6N 5,

UbzFlodE, Suskl TGRS IR - X2 BREREREL LT TR
<, LN, BIRMORADIIBE LTI EFLMHILTnE I b2 b, —F, HAE
FEREEICBWTIE, R XEBRFRBREL LTHEH LTV 2B TIIMZ 5300,
HFREOMD ) TORITEL W) HICETEEEDL R S v Rz, FHHoME
POELLERDOIEET R ENDS, BHLEWR=A2 ANTWLILADRZROLN
o 7272, MEAEREE DS HAE T ARSI O AL, B R — X 2 LR
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IGEWETEETE, AG0aY ba—uh) L nE, 20200 X4 HLERE
WD DIZH > TWAHI EIZHIEH Lzvy,

Z 2 C Lt OB HARGEGG A A HARGED S O T W% 2 TR & 2 Wi DH 2 H
BD 0, ORFESE PO AREZ TG T HBOR= XD & 5% ATz, £l (2005)
1, BERER RICT 288 % 0 L DRSS LSy 5 ER 2 00 L5, HAHERS
HOHAREDO LM AR — XKL 1337.1ms, LHAR— X ElF 41lms LWL TV 5, &
52, 75 ¥ AEFSHOAAREOLE AR — X EIX 1073.2ms, LR — XX 434.7ms
LWV RERIEOLN TS, FFEFEMTHRICI2EZTRDLN TRV, 20
7= % 2S5 NOFEFERICB O, SN0 HRTENREOR - ARIHRELLOF
WTIE W Db hr b,

5.3 R—XLSDE=H 5
K6~ 10 1ZRL2MEEGE 0N, K—X, FOoxsRBIniv, #13K—-X, 1t
X FO O FS-2580 S - ¢ Tdh 5o

I R e e

. 450

z

= 300

g i

ﬁ‘lsc\- — e o .|, P ———— —r w— = .
0

NESTAS WY TR

EFfE(s)

6 : JM3, on en dénombre 44 de cuisine francaise,# huit de cuisine italienne,

w
=)

/N7 —(dB)
[}
g

(=)

o
[N)
IN
o

# cinq de cuisine chinoise (et:**)

SHhEFERGE, WRERRE, LiEaS Y, WERRE TH D,

YAV M A=Y a YRBIZEAN) TA BHLET B 20c 1P RIS N E N,
A 7R E DERFR, K) v Vv —60MfiERAEN, FAV oy ey
FHMEMAGDLE L HERE, 41 VA=Y a VICHEHBNON 2 RBAAL
Ladd %2 &4 ¥ b A=Y a Y FlGmL LI L 5b 0, SLIEFEAVFO LIFTIF%
FET BB OB H LIS E TV R EDhH B SHIEA v M h—Ya v
WA KT OTIE R W0, EAHE, FTRRE W) 2T 72,
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!E s " -~ poven
i el * -
_ 450 :
s 300; - :
& L | Wt | few o] | Y| [V
R 150 - T - :
= B
0]
g o0
L[\ 3ONWMMMwWWWWW\wm
Z
GI T T 1
0 10

EFfE(s)
7 : JM22, on en # dénombre 1 # 44 # de cuisine francaise, ! # huit de cuisi-
ne italienne, ' # cinq de cuisine # chinoise 1 (et-)

!E

[

450

N

< 300 -

e S} D B Lo s B B =
0

< solf i e Al ol

i

E 30! My M

T o0
T T T T T T T 1
0 2 4 6

B5R(s)

8 : FRM2, on en dénombre 44 ! de cuisine francaise, ! # huit ! de cuisine
italienne, ! # cinq de cuisine chinoise (et-:+)
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1o
w 0 T
7ol PAAYR
[SEETG
b Ol T T T T T T T 1
0 1 ? 3
FrfE (5)
9 : FRM4 O et deux de cuisine espagnole. Z2DBH®DWH deux THV, 7O3
X ADPBEHLPN TS,

M
|

L L MRARAAY
T
r T T T T T T T 1
0 1 2 3
R (s)

X 10 : JF5 @ et deux de cuisine espagnole. {AZEEEERA Y, deux (CHTH I
X REELPNITULEL,

ILFERGF T, BBRE —% A% huit, cing & W) HFIZOVWTS Y b A=Y a vyo L
X BHAEITY (M), o 6 HEENR—ATREVD, 7OIAV A&
WTWw5 (K8 cing, M9 D deux 7 &) REBTIIPEFA ISP VNERTH L VI
LEKFL TV 00, FkZBESEH SN, 22 0BT ERE %S
LWH LT, CCTHMEIERRICHEFICRAZIHITAI Y M EA—va v &%
L2870, 703IF A% BELLELT, BRSIAZHBELEZPOHE L TWALHL
L RZIF 5N B, Duez (1987) 12X hiE, K—X3Y XL 7NV — T OEREm#HAT 5
WCHHENDH, VALV —TORFRIETTICIFO DL ) ZAa 7 4 —FkIZ
Lo TRENTVE 20, K= XIIINRMFELFF->TWwb & T2, ZORHHICD

ShE (2008) T, THE DS ZH SR LMTOLEDL 0% [FTa3I r v A,
WHTENEERT BHEMERE [T+ — 5 A kL’C GBI BLENRD D EVD)E
RAH LA, THIIWHEZTHEFHL NN, BHEEZTHGRHL ANV E LTI TR
BENIGERLTWS & L, &EOWFZEE TIIHER [7\:! SAVR] LENTEHE

HOED%EDT, THICHERT 2T OBRENERZLMILLIAIT+—HAD
7Jr<’f£ﬁ>z§)z>awo¢ WARFSRTWA,
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DRDVLERETZDHES I,

—Ji, We6%xWaL, ZOHAREGREIETR- X2 RFRBERE LTHALT
W00, £V A=Y a yOEBHIIELEVEFT o T WV, MTITRLZZZA
H o HAGER & CTIIRERO B AL H B TIIA S BV R =20 E 2 Tw
2500, —ANHOHKRERELRETLEA Y MA—Y a3 VOEFHPKREL, Z0
MULGERR B L, BB AL Y A=Y a VIZEBERTWD LD 7,
727, ALESRFHEICROND X ) it T, ¥ A —Y a3 v & ER X85 7% EOMML
TRRETIE R, HLETOERFRBELEZONS, Fo7uI LV A%EL L
W9 &) BRTEROARESEIERZI SRR v, ThbE OREREIZA ¥ bR —
Va v, =X RIREESE DY, (LFHEOFEMETA Y P A—Ya bl
TERARCHLIEE2FRTLI00, RN ZIRMEIGB XS, AEFREICR
LNAMOTT Y 74 BREDHMABDLEREDLIE /NS — R RMBAYICFIH T E
BOBHZMAZ 50 £ Y b A=Y a @77y PERELT, SHENELSTHH
IR & 2BL L WbNDE TH S205, HIMIHEREEEZ ISR EE 255 & v
bbb, K (2006) TRHAREEED T T ¥ AFEAVNNAI LA E B4
HRZA Y A —3 a Y TRFENTVDE I ERHLRPIT R STV DD, SHOJE
MRDFARS, HAFEICIEABCHEELRHET 72y b, wbhbwa [§ET7 71 b
BHY, 41V A=Y a yFIEEHEECTELEVEV)ZENLOTHLEINTES
DTIE RV D

FLAAREFREDOR-ADBEEHE LT Y b bE5H S 5. dénombre & 44
LRIIZ 9 A 8 O HAFEF B AR — X2 ANT VWS, M7 %2BHEN7\v, [den
6bR] EHHFITRETHAHH, HAFENHIZ [denobRo] LiERICHMZ/EALZ LT
VALV EETET, [bRo] DBRICK—XZENTLE ) LRI,

RBICHEBENHUENORETH 5755, REBROPERF T oY 71 BERITOVWTIE
BALPOETHFELTETWLL0OD, TOERZHML THWRWdIZ, TOX
MRICE L7270y 71 EEEAFHATERVZ RO SN WMERFICIEET
R=ZAWIRTEREBORT LU EDRDH L, 7T VABEHETET 7Y M AV M A=
TarviEERBRLTIIEERDN TR WHIRDD 5208, K—=X LIZIERWIZED
SHECOHFET 5720, BAZALEUDPELLZVEZEZONTVWLZ ENEMIE LT
FIFONII)o BMALELTHINTI TR, R X2 ELANEYTZEORL TE 7295,
S OEERERNPS, R=Z % ANDLRE TRV 28 AL Z EWEMP LT
&b, R=RXF72720KIEZF T, MEFOBRLBICLELRIERTHY, £
WCIEEERDSH A EIHERBEZLDTIEDRYTHY, T2 Tay 71 LD
BbHDICOVTH BRI S LENH S 9,

6 BHYIC

AR&, HARGESFB L OCLEGHOEHICH LT, F-X2HEHZH TR TS
CEEHME L ALETF L L TAREFE O E LTET R - ADfEPE
BEINTYEDPREV, F=XOEFDL v, F—ZAAROETFHIED 2 HEIKE
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WZEREIFON, ZAUICIESCHE, s S LED TR, BEAED &
W ENERELTEZONDL, T2, AV b A—Y 3y EHAHOBIZIZIZTR— IHE
PINTEY, WRICHEbETTaY P EREFHT L0 L), E\EHEKICK-—X
PELTWLHERENRZTONE, 5%iIZ, TATREEDL ) ICTTNIEHR R 70
VT4 DR TEDH, SROWEE THHUMEZT %L, b, EREOR—
R o8F —= Y EGNT BT, I TL LTOHREFEDV U T T ¥ ZAFEDOR—
AR METDEH, E5IL4 Y A=Y aryhEDorTay 7 1 %L oM 2
WAL TV FRETDH D,

A
FEOPEDH 2D, FEOWY 7 b Oz SRS T V74 7 RER R
T b RAM—RICKREBMFEICR ) L7z LI DEHB L ETFES,

S B CHk
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Vers une grammaire furtive...
Bruno PEYRON

Résumé

Au Japon, les apprenants d’une langue élrangere se voient proposer réguliere-
ment un moment d’explication grammaticale, méme s’ils se servent d’un manuel
suivant une méthode dite « communicative », invitant donc a apprendre implicite-
ment la grammaire. Lorsque ces apprenants se trouvent engagés dans des activités
communicatives, ils échouent souvent a appliquer les regles que leur professeur leur
a pourtant patiemment expliquées. Pourquoi échouent-ils ? Par ailleurs, ceux, rares,
qui apprennent la grammaire de maniere implicite ont souvent un sentiment tres
Sort d’égarement, perdent rapidement leur motivation et abandonnent leur appren-
tissage. A partir de ce constat, nous voudrions dans cet article apporter une réponse
concrete a un probleme qui ne devrait plus en étre un, el réconcilier les deux appro-
ches. Plutot que de faire cotoyer les deux systemes a Uinstar de ce qui se failt dans de
nombreuses institutions japonaises, nous avons choisi de les intégrer completement.
En effet, si notre approche se fonde sur un enseignement implicite de la grammaire,
nous l'accompagnons d'une présentation grammaticale furtive. Dans cel article,
nous présenterons d’'abord certains principes qui président a toul apprentissage en
nous appuyant sur les dernieres recherches en neuroscience, puis nous montrerons
les outils et la maniere de les utiliser pour permetire la réussite de Uapprentissage.
Nous verrons a cetle occasion que les nouvelles technologies sont particuliérement
adaptées a ce type de dispositif.

Mots clefs

Cerveau, apprentissage, grammaire, implicite, explicite.

1 Introduction

Dans cet article, notre approche de ’enseignement est clairement
constructiviste, c’est-a-dire qu’elle est fondée sur la theése que I'apprentissage
d’une langue ne peut se faire par simple imitation, mais qu'il se construit. Or
la construction d'une langue se concrétise souvent dans le mot grammaire. Ce
mot fait débat car il oppose les tenants de I'’enseignement explicite de la

grammaire a ceux qui pensent que la grammaire doit étre présentée implicite-
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ment. Nous voudrions réunir les deux partis en présentant ce que nous appe-
lons la grammaire furtive, c’est-a-dire un enseignement de la grammaire impli-
cite qui aboutit a un enseignement explicite. Mais avant de livrer a notre
lecteur les outils et les stratégies concrets nécessaires a I'apprentissage de la
grammaire du francais, nous voudrions d’abord donner dans un premier
temps a notre approche des fondements neuro-cognitivistes. En effet, nous
sommes sorti de notre domaine de spécialité pour examiner comment les

neurologues décrivent le cerveau par rapport a la langue.

2 Neurologie et apprentissage

Nous utilisons tous chaque jour deux types de connaissances : la
connaissance explicite (savoir quoi) et la connaissance implicite (savoir fai-
re). Nous sommes conscients de notre connaissance explicite et nous pou-
vons la partager avec les autres facilement et avec assurance. Nous savons
que deux et deux font quatre et nous le prouvons ! En revanche, la connais-
sance implicite est difficile & communiquer. Nous savons comment faire du
vélo ou nager dans l’eau, mais nous ne sommes pas en mesure d’expliquer
exactement les actions nécessaires a ce type d’actions parce que la plupart de
celles-ci surgissent inconsciemment. Du fait que cette connaissance « savoir-
faire » est pour une large part cachée a notre conscience, la confiance que
I'on place dans ce type de connaissance n’est souvent pas tres élevée. Pour-
tant la langue se trouve a la jonction de ces deux types de connaissance. Pour
mieux appréhender cet aspect, nous avons choisi d’explorer la recherche ac-
tuelle sur le cerveau. Comment le cerveau fait-il la différence entre connais-
sance implicite et explicite ? Comment organise-t-il les connaissances ? Et
que doit-on déduire du fonctionnement intermodal du cerveau ?
2.1 Entre connaissance implicite et explicite : le cerveau fait la diffé-

rence

D’un point de vue expérimental, déterminer dans quelle mesure notre
comportement vient d'une connaissance explicite ou implicite nous adresse
un véritable défi. Toutefois, de récentes recherches en imagerie cérébrale ont
montré des apprentissages explicites et implicites dans des parties distinctes
du cerveau (Paradis, 1994). La source implicite d’'une action se trouve dans le

striatum, pres du tronc cérébral, région impliquée dans le mouvement volon-
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taire et la motricité automatique. L'apprentissage explicite' s’origine dans le
gyrus cingulaire antérieur, région dédiée a la gestion des informations, a la co-
gnition et aux émotions, et dans le lobe frontal, partie du cerveau engagée
dans I’évaluation de la prise de risque et dans 'appréciation graduée de la ré-
compense.

Par rapport aux découvertes faites en neurosciences, on constate que
I'apprenant d'une langue est pris dans une premiere contradiction. D’une part,
il a pour objectif de parler une langue aussi naturellement qu'’il fait du vélo ou
qu’il nage, c’est-a-dire qu’il doit faire appel a une connaissance implicite acti-
vée principalement par une zone anatomique précise du cerveau, mais il ne
peut se passer par ailleurs d’apprendre cette langue de maniere explicite qui
activera, quant a elle, une autre région du cerveau ne correspondant pas a cel-
le qui lui permettrait de parler de la maniere la plus spontanée possible. En
d’autres termes, sa maniere d’apprendre va conditionner la zone du cerveau
qui sera activée en priorité : si 'apprentissage se fait au travers d'un enseigne-
ment explicite (explication grammaticale et/ou traduction dans la langue
source), I'assimilation de la langue se fera principalement au sein de l'aire
corticale qui regle la planification et le raisonnement logique. Il sera en mesu-
re certes de parler la langue ou de 'expliquer, mais il lui sera difficile de mo-
biliser cette connaissance de maniere spontanée car elle devra passer inévita-
blement par un calcul cérébral ou processus cognitif plus long. A cela, il est
nécessaire d’ajouter que si les langues se développerent en montrant une cer-
taine logique, afin de limiter la charge mémorielle humaine, aucune n’est en-
tierement cohérente. Toutes présentent des exceptions, des illogismes, des
éléments ou des structures pouvant prendre plusieurs sens, etc. Un ordina-
teur ne peut traiter automatiquement une langue. Ainsi, de par la nature de la
langue, l'aire corticale dédiée a la logique ne pourra pas prendre en charge
cette part chaotique de la langue. La maniere d’apprendre est donc en soi dé-
terminante et elle doit favoriser un apprentissage implicite.

Nous voudrions toutefois pondérer ce que nous venons de dire. Grace
aux progres en imagerie cérébrale, (tomographie), soit par émission de posi-
trons (TEP), soit par résonance magnétique (IRM)), nous savons qu’il existe

! Sanfey et al. (June 2003) « The Neural Basis of Economic Decision-Making in the Ulti-
matum Game », Sezence 13, p. 1755, DOI : 10.1126/science.1082976.
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des différences anatomiques entre un locuteur bilingue et un locuteur mono-
lingue : on observe un volume de matiere blanche supérieur chez les bilin-
gues™ Or les observations d'une recherche qui vient d’étre publiée (Pallier,
2006) « [...] suggerent que la représentation corticale de L2 (c.-a-d. les aires re-
crutées par L2) devient de plus en plus similaire a celle de L1 lorsque I'ap-
prentissage de L2 progresse. » Comme il fallait s’y attendre, 'aire du gyrus
frontal inférieur (aire de Broca située dans le lobe frontal de ’hémisphere
gauche pour les droitiers) est fortement impliquée. Mais le fait le plus signifi-
catif de I'étude est que les points ou l'activité cérébrale était maximale pour
chacune des langues, L1 et L2 (francais et anglais dans 1'étude), avaient ten-
dance a se rapprocher a mesure que les scores individuels au TOEFL augmen-
taient. L’étude ne le conclut pas, mais on peut émettre I’hypothese que la plas-
ticité du cerveau autoriserait progressivement une « courcircuiterie » afin de
rendre I'usage de la langue plus spontané. Ainsi le cerveau commanderait-il
automatiquement ce passage vers l'usage spontané ou « naturel » de la lan-
gue. Cela reste une conjecture car de plus amples études sont nécessaires
afin de prendre en compte d’autres facteurs comme la proximité des langues,
I'age, les conditions et surtout les méthodologies d’apprentissage-enseigne-
ment de la langue. Cependant, n’y aurait-il pas intérét pour 'apprenant et
donc pour I'enseignant a favoriser une approche qui permette de pointer di-
rectement et dans sa totalité® la zone anatomique du cerveau activée pour la
langue maternelle ? Il s’agit donc bien pour le professeur de langue d’ensei-
gner en intégrant subtilement les deux perspectives (implicite — explicite).
2.2 Entre vraie et fausse information : le cerveau fait aussi la différence !
Les scientifiques n’ont pas encore pleinement compris comment I’assu-
rance d'un apprenant, la confiance qu'il pose sur ce qu'il apprend et le degré
d’exactitude des informations auxquelles il est exposé interagissent pour gui-
der son comportement. Si I'on varie maintenant les degrés d’exactitude infor-
mationnelle et de confiance que 'apprenant place en ce qu'il apprend, les ré-
sultats deviennent tres compliqués. Une récente étude (Ledford, 2007) a

% Ce volume est-il dii & un plus grand nombre ou & une meilleure myélinisation des axo-
nes (prolongement d'un neurone) du cortex ?

3 L'adulte apprend une 2° langue parce qu’il maitrise déja sa langue maternelle (cf. Les
« enfants-loups »).
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comparé de « vraies » mémoires (haut niveau d’exactitude informationnelle
et confiance en soi élevée) et de « fausses » mémoires (bas niveau d’exactitu-
de informationnelle et confiance en soi élevée). Les chercheurs ont trouvé
que, selon la nature de 'apprentissage, les régions du cerveau activées étaient
totalement différentes méme si les deux apprentissages étaient réalisés avec
des personnes dont le niveau de confiance en soi (et dans leur professeur)
était élevé. Ce qui veut dire — et cela peut paraitre incroyable — que notre cer-
veau peut distinguer entre de vraies et de fausses informations et ce, méme si
nous n’en avons pas conscience nous-mémes. Or, cette chercheuse américai-
ne (Ledford, 2007), n’émet aucune hypothese sur les résultats surprenants
qu’elle a obtenus.

Alors quel postulat pourrions-nous émettre ? Nous ne supposerons pas
évidemment un cerveau omniscient homologuant des informations entrant en
congruence avec celles qu'il aurait de maniéere innée. En revanche, notre as-
somption serait que le cerveau ne peut valider, consciemment et inconsciem-
ment, une information tant qu’elle n’entre pas dans la cohérence du monde
qu’il a construite jusqu'ici, une cohérence construite et validée pas a pas et
qui a rarement mis en défaut celui qui 'a construite.

Deés que le cerveau décelerait une dissonance cognitive, si minime soit-el-
le, il stockerait I'information dans une zone d’attente. Or, des le début d'un ap-
prentissage d'une langue, I'apprenant se retrouve avec des informations dont
il n’est pas certain. Il n’est pas str de leur prononciation, de leur utilisation,
de leur sens, de leur écriture. Citons par exemple la maitrise de I'article fran-
cais chez ceux dont la langue maternelle n’en possede pas. Aucune explica-
tion sur le fonctionnement de I'article ne pourra en garantir la maitrise. Les
erreurs, les stratégies d’évitement témoignent de la difficulté qu’ont les appre-
nants a controler cette notion du francais. Le doute que pose I'apprenant sur
la production de cette notion fondamentale, va empécher son cerveau d’assi-
miler cette notion. L’apprenant va donc retarder tout le processus de « spon-
tanéisation » de la langue qu’il apprend. Il est donc important, nous semble-t-
il, de ne pas introduire d’autres notions avant de s’étre assuré chez chaque
membre du groupe-classe de la parfaite maitrise des précédents moments
grammaticaux, quelle qu’en soit la nature, tant a ’oral qu’a I'écrit. Par ailleurs,

il nous parait crucial de voir les problémes que vont poser I'assimilation d'une
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langue sur des personnes parlant une langue précise : l'article francais ne
pose pas de gros probleme a un Espagnol, en revanche pour un Japonais dont
la langue ne possede pas d’article, cela va représenter un tres grand écueil.
On regrette que les méthodes d’enseignement ne tiennent pas suffisamment
compte des problemes particuliers liés a la langue-source des apprenants. En-
fin, si notre hypothese est juste, a I'image du cerveau qui pose sur lui-méme
un regard total sur la cohérence des informations qu'’il integre, il est nécessai-
re que 'apprenant fasse entrer chaque information a laquelle il est exposé
dans une représentation cohérente globale. Comme on peut le constater, le
fait d’étre confiant en ce que I'on apprend influence notre maniére d’assimiler
de nouvelles connaissances. Nous montrerons concretement de quelle manie-
re nous comptons rendre les apprenants confiants en ce qu’ils apprennent
dans notre deuxiéme partie.
2.3 Le fonctionnement intermodal du cerveau

A toutes ces caractéristiques neurocognitives, nous voudrions en ajouter
une proprement humaine : I'intermodalité du cerveau. Déja en 1965, Ges-
chwind (1965, pp. 237-294 & 585-644) insiste sur I'importance capitale du gy-
rus angulaire chez ’homme. Il montre que cette région du cerveau est a I'ori-
gine méme du développement du langage pour plusieurs raisons : seul
I’'homme (unique étre doué de langage) présente une aire aussi développée ;
son développement intervient apres la naissance (comme le langage) et s’ar-
réte a 'adolescence (myélinisation) ; et enfin cette région permet les associa-

tions intermodales. Van Hout et Estienne (2001) confirment que :

« Chez 'homme, grace aux associations intermodales au niveau du
gyrus angulaire, un conditionnement n’est pas nécessaire pour unifier les
propriétés d'un méme objet : le transfert est immédiat. Situé au confluent
des aires associatives des différentes modalités sensorielles (tactiles, vi-
suelles, auditives), le gyrus angulaire permet les associations « d’ordre
supérieur » entre associations élémentaires. A ce titre il constitue le cor-

tex d’association des cortex d’association. » (p. 194)

Cette région est donc extrémement importante dans I'apprentissage hu-

main. Lors de I'apprentissage d'une langue et de la grammaire en particulier,
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le professeur doit avoir en téte, si nous pouvons nous exprimer ainsi, d’acti-
ver chez les apprenants le plus d’aires possibles, non seulement les aires de
réception primaires des informations sensorielles de la vue, de I'audition et
du toucher voire du gotit ou de I'olfaction, mais aussi les aires motrices, afin
de stimuler le maximum de cortex intermédiaires d’association et par la d’at-
teindre le gyrus angulaire. Ainsi I'apprentissage intermodal permet-il une ac-
célération et un renforcement de I'acces aux informations. Il rend 'usage de
la langue naturel, fiable et spontané.

Dans cette premiere partie, nous avons rassemblé et présenté des faits
neurologiques établis afin de montrer que I'apprentissage d'une langue doit
préférablement se fonder sur un enseignement multimodal (blended lear-
ning) de la grammaire implicite. En effet, un enseignement explicite de la
grammaire active le gyrus cingulaire antérieur de I'apprenant, une région du
cerveau éloignée d’'un des principaux centres du langage : I'aire de Broca.
Toutefois, une étude récente (Pallier, 2006) indiquerait qu’au fur et a mesure
que l'apprenant avancerait dans sa connaissance de la langue, I'aire d’activa-
tion de L2 aurait tendance a se superposer a celle de L1, 7.e. a I'aire de Broca.
Cette étude ne s’étant pas faite en corrélation avec les méthodes d’apprentis-
sage-enseignement de la langue utilisées par chacune des personnes de I'étu-
de, il est donc difficile de voir précisément comment la nature de I'apprentis-
sage a influencé les aires cérébrales. Mais on peut cependant en déduire que
la plasticité du cerveau permet de rétablir un apprentissage « trop raisonné »
de la langue. Cependant, pourquoi faudrait-il rééduquer un cerveau alors
qu’'un enseignement adapté lui permettrait d’atteindre directement les aires
du langage ? Néanmoins, il ne faut pas exclure I'apprentissage explicite. En
effet, le livre qui reste encore le principal moyen pour apprendre la grammai-
re d'une langue ne peut que favoriser ce type d’apprentissage. De par sa natu-
re et a la différence d'un homme, le livre ne peut pas déceler précisément le
probleme auquel I'apprenant achoppe, lui présenter un exemple précis per-
mettant de désambiguiser le point grammatical, et engager tout de suite apres
I’'apprenant dans une activité ciblée. Le livre est donc parfaitement approprié
pour présenter la grammaire de maniere explicite lorsque 'apprenant se re-
trouve en autonomie par exemple : il s’agit d'un simple lecteur de grammaire.

En revanche, comme les données neurologiques actuelles permettent de le
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déduire, la classe doit étre le lieu ou I'apprenant va mettre en pratique les re-
gles qu’il a induites des exemples choisis par son professeur a son attention,
le lieu ou il deviendra grammairien. Notre approche de I'enseignement de la
langue prend donc résolument comme principe un enseignement implicite de
la grammaire partant de 1'expression de I'apprenant. Comment entendons-

nous y parvenir concretement ?

3 De nouveaux outils associés a de bonnes stratégies d’apprentissage
Les études neurologiques récentes penchent plutét pour une grammaire
qui s’explique qu'une grammaire expliquée. Mais I'enseignement implicite de
la grammaire ne peut se faire sans une stratégie précise. Nous voudrions pré-
senter I'approche que nous privilégions et qui est directement inspirée de cel-
le de Maurice Laurent. Maurice Laurent rejoignit en 1970 I'Ecole Internationa-
le de Geneve ou il enseigna jusqu'en 2000 le francais et les mathématiques,
essentiellement dans les premieéres classes du secondaire. Maurice Laurent a
développé des outils pédagogiques d’enseignement de la grammaire (pan-
neaux pour la classe : catégories de mots, constituants de la phrase, conjugai-
son), qu’il présente dans un livre Les Jeunes, la langue, la grammaire. Ces
panneaux furent conc¢us pour un public de jeunes locuteurs natifs en francais.
Mais lors de plusieurs stages, nous avons constaté la puissance de ces outils a
I'ceuvre a la fois chez des adultes et des enfants, a savoir la facilité avec la-
quelle les tableaux permettaient de pointer les problemes que posaient cer-
tains points grammaticaux chez des locuteurs natifs et leur résolutions qu'’ils
déclenchaient presque aussitot chez ceux-ci sans qu'une seule fois le profes-
seur n’ait a intervenir. Bien que nous les ayons légerement modifiés et que
nous ne les utilisions pas tout a fait de la méme maniere en vue de les adapter
aux apprenants de Francais Langue Etrangére, un tout autre public auquel ils
étaient destinés originellement, le principe sous-jacent reste le méme, a sa-
voir que nous subordonnons notre enseignement a leur apprentissage. Dans
cette deuxieme partie, nous présenterons les différents outils élaborés, la ma-
niére de les utiliser en montrant en quoi celle-ci favorise I'apprentissage im-
plicite de la grammaire. Enfin nous montrerons comment les nouvelles tech-
nologies peuvent magnifier ces visuels et rendre I'apprentissage meilleur et

l’accélérer.
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3.1 Description des outils

Il convient de préciser dans un premier temps que, dans le cadre d’'un en-
seignement subordonné a I'apprentissage, ces tableaux grammaticaux inter-
viennent apres et en complément d’autres visuels : le tableau des sons, le ta-
bleau des graphies associées au son, et des tableaux de mots (chacun
abordant un point particulier de la langue).

Ily a 2 tableaux grammaticaux : le tableau des constituants de la phrase
et le tableau des catégories de mots. Le tableau des constituants se présente
sous la forme de 17 cadres de couleurs différentes : chaque cadre correspond
a une fonction dans la phrase. Aucune autre indication, d’ordre métalinguisti-
que n’'apparait sur le tableau. Ce tableau des groupes syntaxiques de la phrase
restera toujours vide. Le cadre jaune correspond au groupe sujet et le cadre
noir au groupe verbal. Le cadre vert manifeste le complément de phrase.
Quant au rectangle violet, il représente le complément du groupe verbal. A
I'intérieur du cadre noir, les trois cadres rouges désignent les trois catégories
de verbe : les verbes des phrases a la voie active ; les verbes des phrases a la
voie passive ; et les verbes de type « étre ». Chaque cadre rouge va générer les
compléments (cadres bleus) qui lui sont propres. Les verbes a la voie active
produisent des compléments d’objet direct (COD), des compléments d’objet
second (COS) ou indirect (COI), des attributs du COD et des compléments
d’objet circonstanciel. Les verbes a la voie passive engendrent des complé-
ments d’agent, des compléments d’objet second ou indirect, des attributs du
groupe sujet grammatical, des compléments circonstanciels. Enfin, les verbes
de type « étre » produisent soit des attributs du groupe sujet grammatical,
soit des compléments circonstanciels. Grace a ce tableau, I'apprenant sera
constamment en présence de toutes les fonctions que peut prendre chaque
groupe syntagmatique au sein de la phrase francaise. Cela influencera directe-
ment, entre autres, sa prosodie sans interrompre son expression.

Le deuxiéme tableau représente, quant a lui, toutes les catégories de
mots. Il existe deux versions de ce tableau : vide et remplie. En effet, ce ta-
bleau muet au départ se remplit des présomptions de I'apprenant, validées ou
non par le professeur. Celui-ci pourra ensuite substituer a ce tableau comblé
des tentatives des apprenants, un tableau diiment rempli. Ce tableau compte

12 cadres de couleurs : les pronoms (marron), les pronoms adverbiaux (mar-
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ron-bleu), les adverbes (bleu), les noms (vert), les adjectifs (violet), les inter-
jections (gris), les verbes (orange), les déterminants (jaune), les déterminants
prépositionnels (jaune-rouge), les prépositions (rouge), les conjonctions de
coordination et de subordination (noir). Une fois encore, toutes les catégories
de mots présentes dans la langue francaise sont représentées. L’aspect syn-
thétique de ces tableaux (catégories de mots, constituants de la phrase) pos-
sede l'avantage de donner aux apprenants pour chaque angle d’ou ils obser-
vent la langue (phonémes, graphémes, catégories de mots, fonction
syntaxique) une image mentale totale dans laquelle ils sauront intégrer de
nouveaux apprentissages sans que le professeur n’ait a expliquer ou a utiliser
de vocabulaire métalinguistique. Cependant, une fois acquise la maitrise des
tableaux, i.e. celle de leurs significations, on peut parfaitement associer a
chaque cadre le terme qui lui correspond. L’'apprenant doit d’abord prendre
conscience que le mot « Il » dans « Il mange une pomme » appartient au rec-
tangle marron du tableau des catégories de mots (le mot qui remplace) et au
cadre jaune du tableau des constituants (ce dont on parle). Ce n’est que plus
tard qu'il pourra poser une terminologie sur ces deux cadres : pronom, sujet
du verbe « mange ». Déja, a la simple présentation de ces deux tableaux, on
peut constater qu'ils obligent a travailler précisément, de maniere synthétique
et simultanément (tous les tableaux sont présents en classe), en plus des axes
phonologique et graphématique, les axes syntagmatique et paradigmatique et
permettent a I'apprenant de controler ses comportements morphologiques et
syntaxiques. Ainsi prend-il la signification qu'il exprime dans un maillage de
lignes de sens. A la fin du cours, nous demandons souvent aux apprenants de
récapituler toutes les phrases qu'ils ont produites ou entendues. Ils ne peu-
vent le faire que parce qu’ils sont en mesure d’évoquer leurs parcours sur les
tableaux installés en face d’eux. A partir d’'un seul mot, ils reconstruisent la
totalité de leur phrase. Selon I'’hypothése neurologique que nous avons avan-
cée ci-devant, plus nous prenons la signification dans des grilles d’analyse
synthétiques, plus on multiplie les acces au sens, plus on est obligé d’activer
les cortex d’association, plus notre cerveau est en mesure d’activer le gyrus
angulaire et plus I'usage de la langue devient correct et spontané.

3.2 Principe d’utilisation : la subordination de l'enseignement a l'ap-

prentissage
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Les tableaux en eux-mémes induisent déja chez l'apprenant plusieurs
manieres d’accéder a la signification qu’il veut exprimer. La maniére d’utiliser
ces tableaux va encore diversifier les entrées. Le point de départ peut étre le
texte ou I'exercice d’'un manuel, un exercice d’écoute, un jeu, un probléme
que le professeur a remarqué ou bien un corpus d’exemples ciblés. Au début,
le professeur familiarise les apprenants avec chacun des deux tableaux vides
en pointant (voire en écrivant dans le cadre disposé sur un tableau blanc)
chaque élément des phrases qu'il énonce en cours. A aucun moment, il n’ex-
plique le rapport qui existe entre ce qu'il dit et ce qu’il montre et n’utilise
aucune terminologie grammaticale. Le pointage est aussi rapide que I'énon-
ciation et n’entraine aucune coupure de la chaine sonore et donc du sens. Il
invite ensuite les apprenants a faire de méme avec une phrase inventée ou
prise dans le livre. Il s’ensuit une validation ou une invalidation du professeur.
Ce travail pousse les apprenants a classer leur production a différents ni-
veaux. De plus, I'erreur y est valorisée voire recherchée car I'apprenant se
rend compte qu’il touche aux limites de sa langue. Peu a peu, I'apprenant se
réfere a ce tableau. Des que le professeur, quant a lui, repére dans I'énoncé
d’'un apprenant un probléme provenant d'un déficit d’analyse, il I'invite a venir
pointer sa phrase sur le tableau des constituants ou sur le tableau des catégo-
ries de mot selon le type d’erreur. Souvent, I'apprenant se rend compte par
lui-méme de son défaut d’analyse et se corrige. S'il reste bloqué, le professeur
pointe sur le tableau la source de I'erreur ou donne un exemple similaire pour
lui faire prendre conscience du probleme. Il le conduit vers la bonne réponse.
L’apprenant peut ainsi supposer, infirmer, conjecturer, essayer, se tromper,
émettre des hypotheses, douter, écouter les propositions des autres, se
concentrer sur les validations du professeur. Maurice Laurent (2004) décrit
ainsi ses éleves :

Ils sont libres [:-:] d'utiliser diverses voies et fonctionnements dont ils
disposent pour accéder a la connaissance : ils peuvent induire, déduire, com-
parer, abstraire, analyser, étre intuitifs, procéder par analogie ou par élimina-
tions successives: - Bref, toutes les stratégies mentales possibles et imagi-
nables sont a leur disposition.* (p. 491)

Nous pouvons en dire autant des étudiants de FLE avec lesquels nous

* C’est M. Laurent qui souligne.
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employons ces tableaux. Ceux-ci mettent a 'épreuve leurs hypotheses, les vé-
rifient avant de les valider. La démarche scientifique qu'’ils développent est,
selon nous, presque aussi importante que les savoirs grammaticaux qui en dé-
coulent. Elle va les conduire directement vers un autoapprentissage en
controle. Chacun conduit de maniere autonome sa réflexion en agissant sur la
langue a travers des opérations grammaticales classiques : la commutation, la
pronominalisation, le déplacement, la suppression. Aux étudiants étrangers,
on demande en plus de questionner un élément de la phrase. Le tableau des
catégories de mots permet de faire travailler les accords et la conjugaison.

Si chacun travaille en autonomie, tout le monde travaille sur le méme
point. La classe devient un lieu de partage ou I'on fait part de ses hypotheses,
ou l'on en réfute certaines, chaque fois pour de bonnes raisons car les répon-
ses sont bien servies par les tableaux. En fin de cours, on peut demander aux
étudiants d’expliquer dans leur langue ce qu’ils ont ou n’ont pas compris. Cet-
te dimension collective est essentielle dans I'apprentissage — il faut accepter
les limites de I'autoapprentissage. Le développement de la solidarité permet,
une fois encore, de mobiliser les ressources relatives a 'empathie du cerveau
et ainsi d’élargir le spectre d’acces au sens.

L'utilisation d’'un pointeur ajoute un acces supplémentaire au sens puis-
que 'apprenant doit se lever, pointer précisément un point du tableau en
méme temps qu'il énonce sa phrase. A la vision, I'articulation et 'audition
s’ajoute la kinésie. Ce qui active davantage les cortex d’associations supé-
rieurs, et par la renforce et accélere les apprentissages. Avec les étudiants
étrangers, notre démarche differe quelque peu d'un travail avec des locuteurs
francophones, car nous faisons alterner le tableau vide et le tableau rempli
des catégories de mots. Par 1a, nous induisons chez les apprenants deux acti-
vités de nature différente. Avec le tableau rempli des catégories de mots (3
panneaux), 'apprenant visualise précisément 1'élément sur lequel il travaille
dans I'ensemble des mots grammaticaux du francais. Il part principalement
de la signification qu'il veut exprimer pour la matérialiser exactement dans le
tableau. Il joue davantage avec les mots. Avec le tableau vide des catégories
de mots, 'apprenant fait des conjectures sur la structure (premiere exposi-
tion), voire il évoque I'image morpho-syntaxique qu'il a construite et qui lui

semble convenir dans le contexte de signification (révision).
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3.3 Une stratégie particulierement adaptée aux nouvelles technologies

Depuis quelques années, les outils technologiques permettent de recréer
la réalité : on parle alors de réalité virtuelle. La simulation est en train de de-
venir un fabuleux outil d’apprentissage. Cette technologie rend désormais
possible des situations dans lesquelles peuvent étre (re)créées les percep-
tions visuelles, auditives, tactiles et méme les sensations psychomotrices
d’'une expérience. Nous pouvons désormais imaginer nos tableaux animés a
distance par le corps des apprenants (cf. Interactive Multi-Touch Displays and
Surface Computing Technology for Tables, etc.). Il ne s’agit pas pour nous
d’'utiliser les TICE (Technologies de I'Information et de la Communication
pour 'Education) pour sacrifier & une mode. Il s’agit plutot de grossir 'am-
pleur de I'impact : quand I’étudiant va avec son doigt écrire un mot dans le ta-
bleau, le révéler, le pointer, le manipuler, le grossir, le transposer dans une
phrase, etc. Ce travail corporel associé a sa vocalisation ou a son audition, en-
trainera une plus grande simultanéité entre les diverses perceptions qui vont
intervenir dans le processus de compréhension de l'information. Les nouvel-
les technologies ne vont pas forcément permettre d’apprendre plus rapide-
ment car la capacité d’assimilation d'un étre humain dans un temps donné est
limitée. Toutefois, bien employés, servis par de bonnes applications logiciel-
les et appuyés par un professeur, les écrans « multi-touch » grace a la variété
des expériences qu’ils autorisent simultanément vont renforcer les apprentis-
sages et amener les apprenants vers un usage correct et spontané de la lan-
gue.

Par ailleurs, 'ordinateur garde en mémoire non seulement toute l'activité
des étudiants devant I'écran, mais aussi les validations de l'ordinateur (pour
les opérations simples) ou du professeur. L'étudiant peut alors revivre chez
lui devant son ordinateur le cours qu’il a décidé de revoir. On peut imaginer
un programme qui déroule la mémoire de ce cours mais qui I'arréte juste
avant qu'une validation n’intervienne. En étant confronté une nouvelle fois au
probleme qu’il a rencontré en cours, I'apprenant peut tout de suite se rendre
compte s’il a assimilé la notion qui présentait des difficultés. Il peut égale-
ment choisir de réviser avec le tableau vide des catégories de mots plutot
qu’avec celui qui est rempli.

Dans cette deuxiéme partie, nous avons présenté les tableaux grammati-
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caux de Maurice Laurent. Nous avons adapté leur présentation et leur utilisa-
tion a la spécificité du FLE. Ce sont des outils qui peuvent apparaitre banals,
mais qui se révelent puissants lorsqu’ils sont utilisés convenablement. Le fait
de présenter la grammaire dans sa totalité tout en prenant soin du moindre
détail, rassure I'apprenant, le met en confiance et renforce 1'apprentissage.
Cette approche semble apparemment centrée sur le professeur puisque tout
converge vers lui. C’est ne pas voir que sa pratique se nourrit des interven-
tions des apprenants. Il ajuste ses actes pédagogiques en fonction de leurs ré-
ponses. Il subordonne sa pratique a ce qu’ils lui donnent. C’est ainsi que nous
n’expliquons jamais la grammaire — ne sommes-nous pas tous grammairiens ?
—, ce sont les apprenants qui se I'’expliquent jusqu’a ce qu’ils nomment ce
qu’ils ont compris. C’est ce passage de la grammaire implicite a la grammaire
explicite que nous appelons grammaire furtive. Celle-ci peut étre assistée par
les nouvelles technologies tels que les écrans « multi-touch » en déployant da-

vantage l'intermodalité en cours.

4 Conclusion

Le niveau de maitrise de L1 est le référentiel pour tout apprenant de L2,
c’est-a-dire étre en mesure de parler spontanément et correctement une
deuxieme langue. L’apprentissage de L1 s’est fait implicitement puisque 1'en-
fant parle sa langue sans qu’on la lui ait expliquée. Et tous les étres humains,
quelle que soit leur langue, activent les mémes régions du cerveau. Or, que
nous apprennent les études d’'imagerie cérébrale ? Elles suggerent que plus L1
et L2 sont bien maitrisées, plus les aires qu’elles utilisent se superposent (Pal-
lier, 2006). Nous avons émis '’hypothése qu'au fur et a mesure des progres
faits en L2, le cerveau ferait glisser la région principale impliquée dans la pro-
duction linguistique (zone d’explicitation) vers I'aire naturelle de L1 en créant
une « courcircuiterie ». Si tel est le cas, ne pourrait-on pas imaginer un ensei-
gnement adapté qui permettrait un apprentissage de L2 atteignant directe-
ment l'aire de L1. Car enfin, ces données neurologiques ne sont pas le résultat
d’études menées en corrélation avec I'apprentissage, mais I'image cérébrale
de personnes parlant une L2 & un moment précis de leur vie. Comment les su-
jets de cette expérience ont-ils appris 'anglais ? Nous ne le savons pas.

Dans I'enseignement du francais, et de sa grammaire en particulier, les
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institutions et les professeurs ont tendance a expliquer d’abord et a engager
ensuite les apprenants dans des séries d’exercices de grammaire et ce, méme
s'ils utilisent des manuels dits « communicatifs ». Ajoutons que les explica-
tions se font souvent dans la langue source. Sur ce point et sans entrer trop
avant dans le rapport éternel langue source — langue cible, I'utilisation de la
langue source, dans des explications ou dans des exercices comme la traduc-
tion, est, selon nous, une autre forme d’explication de la langue. De fait, elle
accentue les effets d'un enseignement explicite de la grammaire (hésitations,
erreurs persistantes, blocage). L'explication de la grammaire éclate la langue,
perd I'apprenant dans une accumulation de regles, lui enléve sa motivation
comme dans un enseignement implicite de la grammaire non maitrisé
d’ailleurs.

Malgré cela, nous croyons qu'il faut de la grammaire, mais elle doit étre
enseignée différemment. Nous visons un enseignement implicite de la gram-
maire afin d’activer directement les aires cérébrales dédiées aux langues. Ce
processus de grammaticalisation (passage d’'une grammaire implicite & une
grammaire explicite) doit suivre en premier une phase d’exploration et de dé-
couvertes conduisant aux prises de conscience nécessaires afin de construire
une langue ma’itrisée, puis une phase de partage ou les apprenants soumet-
tent aux autres leurs doutes ou leurs affirmations, et enfin une phase de
réemploi tant a I'oral qu’a 'écrit. L'utilisation du métalangage est parfaite-
ment acceptée voire méme souhaitable dans les deux derniéres phases. Si la
pratique du professeur dépend a chaque instant de ce qui se passe en classe
et dans la téte des apprenants et que 'ensemble est encadré par des outils
pointus et complets, alors nous sommes dans un enseignement implicite de la
grammaire. Il produit des personnes parlant correctement et spontanément la
langue et en mesure de s’autocorriger. La grammaire est 1a, derriere, les ta-
bleaux en témoignent, furtive. Il ne reste plus qu’a faire corréler notre hypo-
these avec les IRM du cerveau de nos apprenants. Nous sommes confiants.
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YAaNG Shu Nu

Résumé

Face a la prépondérance de l'anglais, le frangais se situe aujourd’hui en 3e ou
4e place dans Uensemble de l'enseignement des langues secondes a Taivwan. D’apres
les questionnaires d'une enquéte sur Uapprentissage du francais, ce qui pousse les
étudiants ou les éleves a choisir le francais est davantage lié a l'aspect culturel qu’a
laspect langagier. Mais, considérant que Uapprentissage de la plupart d’entre eux ne
dure que 6 mois ou un an selon les circonstances, nous sommes incités a examiner
la motivation et les difficultés des apprenants dont la langue maternelle est le
chinois. Pouvons-nous améliorer celte situation pour que les apprenants poursui-
vent leurs études francaises a long terme ? Le texte qui suit apportera quelques élé-
ments de réponse a celte question. Et ce sera la stratégie culturelle qui apportera sa
contribution a Uapprentissage du francais.

Mots clefs

Apprentissage, enseignement, francais, culture, interaction.

Dans I'enseignement des langues secondes a Taiwan, le francais est
considéré comme une langue tres difficile a apprendre, pour trois raisons es-
sentielles. D’abord, la grammaire francaise est beaucoup plus compliquée que
la grammaire anglaise concernant la conjugaison. Ensuite, la pratique du fran-
cais est impossible dans la vie quotidienne taiwanaise. Enfin, il y a une mé-
connaissance certaine de la culture francaise.

Dans le cadre de cette problématique, notre regard portera directement
sur les apprenants du pays. Dans cette recherche, les apprenants qui font I'ob-
jet de mon enquéte comprennent des lycéens de l'option libre, des étudiants
universitaires de 'option libre dispersés dans les autres départements que
ceux de francais, et les travailleurs des entreprises qui font un stage dans les
« puxibans » (écoles privées), si nombreuses a Taiwan. Maintenant, ces der-
niers représentent la majorité des apprenants dans le pays. Pour eux, il n'y a

que deux ou trois heures de cours par semaine, et ils peuvent interrompre le
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cours quand ils le souhaitent.

Nous allons étudier d’abord la motivation des apprenants, ensuite les
obstacles a I'acquisition des compétences, I'inadéquation des méthodes pu-
bliées en France, et le manque d'interaction communicative, liés au fait qu’en
dehors de la classe, le francais ne peut pas étre pratiqué partout comme 1’an-
glais. Pour créer un environnement linguistique, ma recherche s’orientera
vers I'application de la stratégie culturelle et vers I'acquisition culturelle dans
l'orientation de 'apprentissage. Mon but est de garder I'intérét des appre-
nants chinois pour le francais et de faire en sorte qu'ils integrent la culture
francaise dans leur vie ainsi que dans leur propre culture.

En l'occurrence, considérant que 'apprentissage de la plupart des appre-
nants ne dure que six mois ou un an, j'envisagerai d’améliorer cette situation
par une stratégie culturelle visant a 'orientation de 'apprentissage a long ter-
me. Je retiendrai trois points essentiels :

1. La motivation culturelle.

2. La stratégie culturelle.

3. L’acquisition culturelle.

Pour faire cette recherche, a la fin du semestre, j'ai fait une enquéte sur
la stratégie culturelle que j’avais utilisée dans les cours. L'enquéte a été réali-
sée par questionnaires dans les classes. Avec 'ensemble des informations col-
lectées et analysées, et avec le traitement des données statistiques, j'ai ess-
sayé d’apporter des arguments pour la réalisation de cette stratégie

pédagogique.

1 La motivation culturelle

Pour les étudiants asiatiques, le francais ne peut pas étre employé ample-
ment dans le secteur commercial. Méme dans le milieu commercial, les hom-
mes d’affaires francais parlent couramment I’anglais, vantant parfois leur pro-
pre habileté linguistique ! Cette situation frustre beaucoup la personne qui
maitrise le francais et la décourage méme de continuer a étudier ou a appro-
fondir cette langue. Si la seule possibilité d’employer la langue francaise dans
le secteur commercial est anéantie, c’est-a-dire si le moyen la communication
internationale n’existe plus, le seul moyen d’encourager les apprenants a ap-

prendre le francais sera d’ordre culturel. L'intérét culturel les motive a faire
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leurs études francaises, a étendre la sphere de leurs connaissances sur la
France et a fréquenter les lieux consacrés a la culture francaise.

Pour amener les étudiants a étudier le francais, la motivation culturelle
occupe donc la premiere place. Comme le japonais, beaucoup de jeunes le
choisissent a cause de la chanson ou du cinéma. Il y a aussi beaucoup d’étu-
diants qui adorent apprendre le francais pour des raisons différentes. J'ai
donc choisi une classe dans une université et une autre classe dans un centre
culturel. Ces deux sortes d’apprenants n’apprennent pas le francais pour le di-
plome, mais pour leur propre plaisir. Ainsi ils font 'objet de mon enquéte
pour connaitre leurs motivations d’apprentissage du francais. Notre recher-
che a consisté a rassembler des données a partir de 'enquéte et a en analyser
les résultats.

D’apres les questionnaires, ce sont la musicalité de la langue, la chanson,
le cinéma, la mode, le football et la cuisine qui sont les raisons du choix du
francais. Par rapport au japonais, le francais est aussi une langue élégante
mais un peu mystérieuse pour les jeunes étudiants chinois et taiwanais.
L'image de la France dans le monde se manifeste par la richesse et par la va-
riété de sa culture. Cela incite les gens a apprendre cette langue bien qu’elle
ne puisse se pratiquer ni dans la vie quotidienne, ni dans le monde des affai-
res. C’est une richesse que la langue francaise possede pour toujours.

Quant aux étudiants dont la langue maternelle est le chinois, ils veulent
également connaitre les aspects interculturels entre les deux pays. Certains
des étudiants qui voyagent ou étudient en France ne peuvent s’'empécher de
comparer la France et leur pays natal. L’étude interculturelle va enrichir leur
vie d’étudiant et de voyageur. Ainsi, I'intégration d’'une dimension culturelle
dans le cours est exigée lors de la présentation d’éléments linguistiques, par
exemple, sur la féte, ou sur la cuisine, afin de susciter I'intérét des étudiants a
apprendre la langue et 2 mieux respecter la différenciation culturelle entre les
pays. L'interaction entre la langue et la culture dans 'enseignement est tradui-

te dans la citation ci-dessous :

« To display cultural messages through classroom interaction. (--*) This
perspective, with Heath, considers that “all language learning is culture

learning” and that the acquisition of linguistic knowledge and socio-cul-
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tural knowledge are integral to one another. (*-*) the second language
classroom would constitute a powerful context of secondary socializa-
tion, particularly when it exists outside the learner’s culture of origin. »
(Poole, 1992, p. 594)

Mon enquéte a été faite dans les classes de débutants a qui j’'ai enseigné.
Les apprenants ont consenti a répondre aux questions que je leur ai posées a
propos de leur motivation. Je présenterai quelques résultats relativement im-
portants a propos de la motivation de 'apprentissage de la langue. D’apres le
sondage, premierement, la connaissance de la langue (mots, phrases, dialo-
gues) et de la culture peut étre abordée de diverses facons. Selon le sondage,
les CD, les DVD et Internet gagnent du terrain dans I'acquisition d’informa-
tions sur la culture francaise.

Deuxiemement, d’apres les informations qu'’ils ont recues, quatre points

essentiels apparaissent aux yeux des apprenants. Ce sont les suivants :

Tableau 1 :

Quatre motivations : Détails :
Une classe dans une université: 35 personnes
Une classe dans un centre culturel : 12 personnes

a. langue : Attiré par la langue francaise : 14 personnes
pour apprendre une langue seconde.

b. culture : Passionné pour la musique, le cinéma, la chanson,
I'art et le voyage : 24 personnes

c. étude : Pour faire des études : 5 personnes

d. travail : Pour le marché de I'emploi : 4 personnes

Les résultats du sondage peuvent étre illustrés par les figures :

O Humanités
? [—— H Technique
— — OPhysique

O Commmerce

Figure 1 : Disciplines des apprenants
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O Langue
'. M Culture

OFEtude

O Travail

Figure 2 : Motivations de I’ apprentissage

Les lecons que nous pouvons tirer de cette enquéte montrent que la moti-
vation culturelle est placée au premier plan par les apprenants, méme chez
ceux qui étudient en physique et en technique. Avant d’appliquer cette motiva-
tion dans la stratégie culturelle, nous examinerons l'arriére-plan concernant
des raisons personnelles, sociales et professionnelles. Puisque le milieu ou ils
vivent leur permet de choisir la discipline qu’ils désirent apprendre, les quatre
éléments comme I'école, la famille, les médias et le marché de I'emploi consti-
tuent 'environnement d’apprentissage. Ils décident de la croyance, de la dis-
cipline, et de 'acquisition des compétences linguistiques par I'individu dans le
cadre scolaire.

Dans Cultural Science, White (1984) insiste sur le fait que I’'homme nait
dans un systéme social et culturel ou s’exercent la contrainte, la croyance et
la discipline humaines. Heureusement, c’est un systéme organique, assimila-
ble et dynamique. Il suffit d'un facteur de stimulation qui incite les gens a sor-
tir de leur propre milieu en vue d’avoir des interactions avec les autres. Au
départ, nous sommes tous influencés par notre environnement pour faire nos
choix d’apprentissage. La langue que nous parlons et que nous apprenons est
la plus courante qui circule dans cette zone. Mais sur le plan de l'interaction,
si I'on choisit celle que 1'on ne pratique pas, la motivation est différente : le
besoin d’échange culturel et I'appréciation personnelle priment sur 1'utilitaris-
me.

Dans An instrumental motivation in language study. Who says it isn’t
effective?, I'attitude et la motivation jouent un role important dans 'appren-
tissage de la langue francaise : «Considerable research has demonstrated that
attitudes and motivation play a role in the learning of a second language. »
(Gardner & Macintyre, 1991, p.207)

Et la distinction de deux orientations est faite entre l'intérét et I'utilité :

« An integrative orientation reflects an interest in learning another lan-
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guage because of a sincere and personal interest in the people and cultu-

re represented by the other language group. » (Ibid.)

D’apres mon sondage, les apprenants n’envisagent pas 'utilité, mais plu-
tot U'intérét. Avant de parler de la stratégie, nous devons connaitre deux
points essentiels concernant les pourcentages chez les apprenants :

1. La pratique de la langue francaise dans la vie.

2. La connaissance de la culture francaise.

’-f‘d do-10

W 10-30

! ' 03050

050-70

Figure 3 : Pratique de la langue francaise

go-10

H10-30
030-50

050-70

Figure 4 : Connaissance de la culture francaise

Le pourcentage de la pratique de la langue francaise est tres faible dans
cette zone. Mais la connaissance de la culture apparait comme plus élevée.
Les résultats du sondage sur I'intérét pour la culture et le domaine préféré de

la culture apparaissent ci-dessous :

O Ciné-art

" - B Musique
L g OVoyage
O Littérature

Figure 5 : Intérét pour la culture

O Ubanisme
’ ‘ M@ Vie esthétique
o > | D Art et Litt.

O Tech science

Figure 6 : Domaine préféré de la culture francaise
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De toutes les motivations utilisées ici, nous relevons que 1'esthétique de
la vie et I'urbanisme sont ce qu’il y a de plus apprécié dans la culture francai-
se. Curieusement, tout ce qui concerne la technique scientifique, I’éducation
et la politique est moins reconnu ou apprécié ici. C’est surtout a travers les
médias que les gens connaissent la culture francaise, par exemple, dans des
films et des publicités. Les systemes éducatifs, les systemes politiques et le
domaine scientifique sont rarement présentés, méme a I'école. L’article intitu-
1é « Cross-Cultural awareness » dans Toward Internationalism (Hanvey,
1987) présente le développement psychique dans la conscience interculturel-
le qui s’opeére par trois sortes de personnes : traditionnelles, modernes et
postmodernes. En évitant I'idée prédominante du cadre idéologique, ’hnomme
post-moderne se procure d'une maniere authentique des informations et se si-
tue dans un royaume de médias qui facilite cette acquisition. L’'homme tradi-
tionnel est « unable to imagine a viewpoint other than that associated with
fixed roles in the context of a local culture ». L’homme moderne, lui, est
« able to imagine and learn a variety of roles in the context of a national
culture. » (Hanvey, 1987, p. 22)

Mais I'acquisition d'informations avec la langue cible évitera davantage
les préjugés ou les erreurs provenant des informations locales. C’est une des
missions de I'enseignement de la langue seconde. Puisque 'image stéréotypée
sur la culture francaise s’inscrit parfois dans les médias, I'apprentissage du
francais est ainsi un bon moyen de manifester une transmission du message
direct de I'interculture qui encourage les gens a I'apprendre. Quel est le but de
I’étude interculturelle ? Quel en est 'intérét ? Ce sont des questions souvent
posées aux apprenants que nous, les enseignants, ne pouvons pas ignorer si

nous voulons adopter une stratégie didactique intégrale.

2 La stratégie culturelle

La stratégie culturelle consiste a orienter les apprenants vers l'intérét
méme de leur apprentissage. C’est, si I’on peut dire, une sorte de provision qui
permet de subsister ou de survivre. Cette « nourriture culturelle » est consti-
tuée d’éléments aussi variés que 'art, la musique, la science et I’éducation, qui
enrichiront d’autant notre enseignement. Surtout dans les pays ou la langue

seconde, n’ayant pas de fonction utilitaire, est notamment liée a la culture.
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En premier lieu, nous examinerons les méthodes de francais qui jouent
un role primordial dans la stratégie culturelle. D’abord, les méthodes de fran-
cais publiées en France ne correspondent pas tout a fait a ce que cherchent
les étudiants asiatiques, surtout ceux dont la langue maternelle est le chinois.
En effet, les professeurs n’arrivent pas a donner les cours avec les données
existantes et nous devons préparer beaucoup de documents qui s’adaptent a
notre enseignement. Ensuite, dans les méthodes, I'acquisition des compéten-
ces phonétiques est absente. En outre, sur le plan de la culture francaise,
leurs références ne sont pas toujours intéressantes. Dés que les étudiants
manquent d’intérét et de curiosité pour la langue, ils n’ont plus envie de pour-
suivre leurs études. De plus, ils ont du mal a s’entrainer avec le CD ou la cas-
sette. Les Francais parlent toujours trop vite : les étudiants ne comprennent
pas et ne peuvent pas répéter. La liste ci-dessous illustre les difficultés des ap-

prenants face a la langue et a la méthode :

Tableau 2 :

Difficultés : Détails :
Une classe dans une université : 35 étudiants de différents
départements.
Une classe dans un centre culturel : 12 personnes tra-
vaillent dans des organisations différentes. Il y a des ingé-
nieurs, des professeurs et des femmes au foyer.
Difficultés dans la langue : [a. Grammaire : 31 personnes
b. Prononciation : 16 personnes
A propos de la conjugaison, des notions de phonétique,
des prénoms personnels et de 'emploi des modes et
des temps.
Difficultés dans la méthode: |a. Les Francais parlent trop vite : 33 personnes.
La facon de parler, I'articulation et la liaison sont tres
différentes de celles de la langue chinoise. Les appre-
nants veulent mieux les connaitre.

b. Le texte n’est pas tres intéressant : 14 personnes.
Le texte ne se réfere pas beaucoup au déroulement de
l'actualité.

D’apres cette liste, nous constatons que la phonétique parait étre la pre-
miere difficulté pour les apprenants de langue chinoise. De fait, ce sont deux

systemes de langue totalement différents sur les plans phonétique et gramma-
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tical. Au début, les éleves ou les étudiants passent beaucoup de temps a s’en-
trainer comparativement aux apprenants occidentaux. Quand j’ai étudié le
francais dans un centre linguistique en France, les apprenants asiatiques pro-
gressaient souvent moins vite a I'oral que les apprenants américains, euro-
péens ou méme arabes. Cette difficulté, si elle devient un véritable obstacle,
risque d’empécher les apprenants de continuer a étudier le francais. Lorsque
le francais est parlé trop rapidement sur un CD, ou sur un DVD ou le texte
n’existe que pour des répétitions, un peu monotones, les apprenants perdent
vite leur désir de continuer. La stratégie culturelle devra donc avoir pour but
de les encourager a poursuivre leurs études francaises puisque le francais est
cong¢u comme une langue vivante et engageante.

Je soulignerai quelques remarques sur des méthodes de francais que
nous avons utilisées pour les cours :

1. Les dialogues dans les situations visant a 'acquisition des compéten-

ces sont parfois monotones. Ils manquent d’'une sorte d’intimité de la vie

quotidienne.

2. Dans les méthodes de francais, les themes culturels associés aux tex-

tes ne manquent pas mais ils ne sont pas vraiment intégrés. Nous ne pou-

vons donc pas les employer pour I'acquisition des compétences linguisti-
ques.

3. Il y a parfois des thémes culturels intégrés dans le texte ou dans le dia-

logue, mais alors ils sont dispersés ou sont uniquement dans une unité.

Du point de vue de la stratégie culturelle, cette présentation vague n’est

pas suffisante pour motiver les apprenants qui veulent connaitre davan-

tage la culture francaise.

Dans ce cas, je mets 'accent sur la variété culturelle qui devrait étre or-
ganisée par themes dans les méthodes. L'actualité peut étre intégrée dans les
textes et dans les dialogues, et les références culturelles sont liées a 'intérét
des étudiants étrangers. Du reste, la sélection référentielle de ces themes sup-
pose une adaptation a la culture locale. Si nous nous sentons proches dune
langue a travers la culture, nous allons établir un plan d’études a long terme.
Par exemple, nous pouvons mettre une situation dans laquelle une Francaise
ou une Chinoise cherche un sac de L. V. a Sogo, le grand magasin japonais et

taiwanais ; ou une situation dans laquelle un Japonais ou un Chinois cherche
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un logement a Paris. Il vaut mieux donner des précisions comme le nom, le
lieu et 'objet pour que les apprenants soient attirés par des situations pro-
ches de leurs expériences de la vie.

D’apres la méthode de métacognition, la compréhension dans la lecture
de la langue cible exige préalablement la connaissance de la langue maternel-
le du lecteur :

« Meaning does not reside in the text itself : Meaning is reached when the
reader integrates personal background knowledge, purpose for reading,
[*+..].» (Anderson, 1988, p. 39)

De cette facon, une sorte d’interaction entre la culture locale et la culture
de la langue seconde et une sorte d’intimité facilitent la compréhension et
l'apprentissage dans cette stratégie.

Les schémas suivants indiquent le pourcentage de la culture envisagé
dans le cours et les théemes préférés dans la culture francaise. Cela nous per-

met d’orienter la stratégie pédagogique dans la classe de langue :

OMusée

H Chétean
O Campagne

O Magasin

Figure 7 : Thémes culturels dans le cours

O Paris
“, H Provence
N [ ¢ O Cote d’Azur
OBordeaux

Figure 8 : Thémes les plus intéressants

Plus de la moitié des apprenants sont pour l'intégration culturelle avec
50-70 pour cent dans le cours. Ensuite, leur préférence pour le theme du
voyage est manifestement prépondérante. Nous considérons que les étudiants
ne sont pas des machines a répétition linguistique et qu’ils veulent apprendre
la langue pour leurs carrieres; la stratégie culturelle est donc un moyen de ré-

pondre a leurs besoins. Sur la base de la théorie de I'interaction entre la lan-
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gue et la culture, nous ne pouvons pas les séparer lors de 'apprentissage, et
les activités de la pratique de la langue se lient aux références culturelles :

Les éleves sont « capables de réaliser en langue étrangere dans la société
a leur sortie du systéme scolaire, actions dont I'ensemble constitue ce que
jappelle I'objet social de référence. » (Puren, 2002, p.60)

Je proposerai quelques themes autour desquels les cours sont organisés
pour l'acquisition du vocabulaire, de la grammaire, et des compétences néces-
saires a la conversation. Ce sont les exemples des themes préférés des étu-
diants dans 'enquéte :

2.1 Theme de voyage

Les moyens de transport et ’hébergement

Depuis quelques années, I'économie asiatique a pris son essor. Les gens
voyagent de plus en plus loin et commencent a apprécier la France ou les
pays francophones, renommeés pour leur attrait culturel. Surtout chez la jeune
génération, qui s’oriente vers I'apprentissage multiculturel pour voyager en
apprenant la langue et la culture. Parmi mes étudiants, certains ont déja voya-
gé dans des pays francophones et par la suite s’'intéressent a la langue faute
de commnunication durant le voyage ; certains n’y sont pas encore allés mais
leur connaissance les pousse déja a apprendre le francais pour leurs futurs
voyages ou études !

D’abord, les moyens de transport et d’hébergement. Certaines méthodes
ont déja présenté ces deux themes mais sans donner de références globales
et actuelles. L'information s’accroche a la connaissance pratique et actuelle
qui est censée étre une grande étude a faire pour les apprenants.

A la ville et a la campagne

Pour les étudiants chinois, dont la vie est généralement tres urbanisée et
tres stressante, d'un coté, 'amélioration de 1’espace urbanisé a propos du
café, du magasin, du batiment public est un sujet particulierement attirant.
D’un autre co6té, la beauté de 1'espace rural (fleurs, parcs de récréation) et les
spécialités locales (objets et nourriture) sont fascinantes. Les résultats du
sondage ci-dessous montrent les références des apprenants durant leurs
voyages :
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O Musée

H Chéteau
OCampagne

O Magasin

Figure 9 : Endroits préférés

OParis
“, H Provence
\ d O Cote d’Azur
OBordeaux

Figure 10 : Régions préférées

Les chateaux et les musées nous paraissent étre les endroits préférés
pour leurs visites. La campagne est également appréciée par les apprenants.
Quant aux régions, c’est d’abord Paris qui garde toujours I'image d'une ville
mythique ; ensuite c’est la Provence, si renommée pour la beauté de ses pay-
sages. Dans cette situation, les références peuvent étre consacrées a cette ri-
chesse culturelle. Le vocabulaire, le dialogue et le texte peuvent étre traités
avec ces sujets dans la classe. Les images, les plans et les produits peuvent
servir aux étudiants a faire des activités de création.

2.2 Theme des activités culturelles

Le cinéma et la musique

Selon le sondage, ces deux sujets sont bien appréciés par les apprenants.
Par exemple, certains étudiants ont dit qu’ils choisissent le francais comme
langue seconde a cause de la comédie musicale Notre Dame de Paris !
Puisqu’a Taiwan il y a peu de programmes francais a la télévision, ce sont les
CD, ou les DVD qui offrent un excellent moyen de connaitre la musique et le
cinéma francais. Pourtant, les albums circulent relativement peu : les gens se
les procurent par Internet. Les présentations de ces deux sujets seront audio-
visuelles pour que les apprenants apprennent le vocabulaire ainsi que la
culture dans ces domaines.

Le livre et la peinture

La littérature et l'art francais représentent une richesse phénoménale
dans le monde. Tout ce qui concerne le livre et la peinture, le peintre, 1'écri-
vain, le musée, le roman et le poéme permet 'acces a la connaissance dans le

cours. Dans L’enseignement d’une langue étrangere, « au-dela de la langue,
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de la littérature, I’étude de 'anglais propose au sujet qui I’étudie une maniere
de vivre, un "art de vivre". En ce sens, elle contribue a la formation culturel-
le » (Gantier, 1973, p.136). A partir de la peinture et du livre, 'acquisition des
compétences linguistiques se déroule de maniere interdisciplinaire. Par exem-
ple, un dessin contient des messages sur la nature, sur 'histoire et sur 'objet.

La mode et la cuisine

Ces deux sujets apparaissent fréquemment dans les médias, les maga-
sins, les restaurants, dans les foyers et méme sur le corps ! Cette présence
culturelle traduit une sorte de proximité et d'intimité de la quotidienneté. I1
en résulte que l'acquisition des compétences linguistiques est liée a la vie pra-
tique. Par exemple, ils peuvent faire leurs propres recettes francaises ou faire
leurs dessins sur la France.
2.3 Théme des activités sociales

L’éducation

Ce théme est un domaine moins connu a Taiwan. Mais les Chinois ou les
Taiwanais sont préts a découvrir 'éducation francaise dont la qualité peut
étre un modele.

L’économie et la politique

Ces deux matieres jouent des roles actuellement importants dans la vie
sociale. Et elles se caractérisent par leurs systemes et leurs fonctions qui peu-
vent servir de modeles pour nous faire réfléchir sur les notres.

La science technique

En matiere de technique, de médecine, de chimie, toute pratique et toute
référence s’attachent a I'actualité et a la modernité.

A partir de ces constats, nous sommes maintenant en mesure de faire
des suggestions, suite a notre enquéte :

1 Chaque unité présente un théme. Toute acquisition de compétences lin-

guistiques et toute discussion sont centrées autour de ce théme.

2. La durée du cours pour chaque unité est d’au moins un mois. Cela per-

met aux apprenants de mieux connaitre la culture.

3. L'unité comprend plusieurs situations de dialogues, de vocabulaire, de

grammaire et un texte, ainsi que des exercices et des questions.

4. Le matériel audio-visuel doit étre disponible.

5. Grace a Internet, nous pouvons voyager en France avec I'image, la mu-
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sique et le vocabulaire. C’est un moyen de connaitre la langue et I'actuali-

té sur la France dans la classe. La proximité et I'intimité de ’environne-

ment linguistique et culturel constituent une étape nécessaire pour
apprendre une langue seconde.

Avec ces références sociales et culturelles, les acquisitions des compé-
tences « se réalisent dans des activités langagiéres, celles-ci s'inscrivent elles-
mémes a l'intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur
pleine signification » (Puren, 2002, p. 60). Au niveau des études artistiques, lit-
téraires, éducatives, techniques et philosophiques, la culture francaise offre
un champ d’apprentissage pour les étudiants de langue chinoise. Ainsi, I'ac-
quisition de la culture francaise sera la derniere étape visée afin de dévelop-
per les compétences des étudiants dans I'apprentissage de la langue ainsi que

dans tous les autres domaines

3 L’'acquisition culturelle

L’acquisition des apprenants décide de la stratégie utilisée en classe.
Nous pouvons lire dans Compétence plurilingue et pluriculturelle, que la di-
mension culturelle de la langue seconde joue un role primordial dans I'acqui-

sition des compétences linguistiques en milieu scolaire :

« La construction d'une compétence plurilingue et pluriculturelle favori-
se I’émergence d'une conscience linguistique, d'une forme d’awareness,
voire de stratégies métacognitives qui permettent a 'acteur social de
prendre connaissance et de garder controle de ses modes "spontanés" de
gestion des taches et notamment de leur dimension langagiere. » (Coste,
Moore et Zarate, 1998, p. 13)

L’acquisition culturelle est a partir de cette construction d'une compéten-
ce plurilingue et pluriculturelle qui permet aux apprenants de développer leur
compétence linquistique, de constituer leurs dimensions personnelles, et de
renforcer leurs autres compétences sociales et professionnelles. Comme les
auteurs le disent, « sur le plan professionnel, des stratégies différenciées sont
élaborées, moyennant un savoir-faire pluriculturel, soit sur le marché du tra-

vail du pays natif, soit sur celui d'un nouveau pays avec lequel des liens privi-
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légiés sont tissés. » (Ibid.).

Apres l'assimilation des messages recus et I'acquisition des compétences
linguistiques, les apprenants arrivent a communiquer dans des situations hors
de la classe. Avant tout, nous voudrions relever deux renforcements essen-

tiels :

O Multiculture

H Profession
O Ouverture

O Personnalité

Figure 11 : Renforcement des qualités personnelles

OVocabulaire
V‘ﬂ H Conversation
[ — | O Grammaire

OPrononciation

Figure 12 : Renforcement de 1’ apprentissage linguistique

Le sondage est fait a la fin de 'année scolaire ; les apprenants peuvent
faire ’évaluation de leurs études a travers la stratégie culturelle. Selon le son-
dage, les acquis des étudiants seront culturels et linguistiques. Dun coté, a
mesure que les étudiants progressent au niveau linguistique, ils integrent des
leur premiere année I'apprentissage culturel. Ils s’Taméliorent spécifiquement
dans la situation langagiere.

Leur acquis se manifeste a quatre niveaux :

1. Vocabulaire : la culture se lie a la vie quotidienne et aux activités

concretes. La matiere des cours est faite en fonction de cette connaissan-

ce et va enrichir le vocabulaire.

2. Grammaire : pour communiquer dans des situations culturelles, les ap-

prenants ont plus d’idées vivantes pour faire des phrases.

3. Lecture : 1a stratégie culturelle est constituée par les variétés de textes

de themes différents qui favorisent la lecture.

4. Expression orale : avec le matériel audio-visuel, les apprenants mémo-

risent plus facilement le vocabulaire et la grammaire pour I'expression

orale.
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A raide du sondage, nous nous rendons compte des besoins des appre-
nants mais aussi de leurs manques. Et a la fin du semestre, et en dehors de
I'examen, une facon facile de vérifier les connaissances acquises et de propo-
ser aux apprenants un bilan des acquis est d’organiser des petites performan-
ces théatrales, des exposés ou des compétitions. Ainsi, dans la classe univer-
sitaire, j’ai demandé aux étudiants de faire des exposés sur des themes
culturels avec explications du vocabulaire et des phrases liés a leurs exposés.
Les sujets préférés étaient 'opéra, le dessert, le cinéma, le vin rouge et le Lou-
vre. Avec Power Point sur écran géant, ils ont montré des textes, des dessins,
des films ou ont fait écouter de la musique. Et ils ont fait leur présentation
comme s'ils étaient de véritables spécialistes !

Apres leurs exposés, j'ai proposé quelques questions pour faire une com-
pétition. Ceux qui ont donné les réponses les plus correctes et les plus rapi-
des ont recu des cadeaux. D’un c6té, les étudiants étaient obligés de se
concentrer durant I'exposé fait par les autres apprenants, et d'un autre coté,
ils participaient directement a tous les exposés culturels.

Dans la classe du centre culturel qui n’était pas équipée d’ordinateur ni
de projecteur, nous avons joué par équipes quelques petites scénes de théa-
tre. Trois ou quatre personnes avaient écrit les scénes elles-mémes et ont joué
devant les autres apprenants. Les sujets ont été choisis d’apres les themes
culturels que nous avions étudiés dans le cours.

En l'occurrence, leurs connaissances sur la culture francaise ont aussi
permis un enrichissement personnel :

1. Une ouverture vers l'international.

2. Un élargissement des champs de I'apprentissage.

3. Une mise en valeur des études dans le domaine des humanités.

En nous référant a une culture différente, nous apprenons non seulement
une langue étrangere, nous faisons également évoluer nos idées et nous modi-
fions notre perspective sur le monde. L’article intitulé « Cross-Cultural Awa-
reness » dans Toward Internationalism évoque 'homme postmoderne qui se
manifeste aprés 'homme moderne par une grande ouverture : « Able to Ima-
gine the viewpoint of roles in foreign cultures. » (Hanvey, 1987, p. 22)

Par rapport a « ’homme moderne », « 'homme postmoderne » dépasse

les frontieres culturelles grace aux nouvelles technologies. Et avec 'acquisi-
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tion des données référentielles, il arrive a structurer sa pensée et a renouveler
ses idées vis-a-vis de I'autre pays et de I'autre culture. En ce sens, 'homme
postmoderne dans I'’enseignement de la langue seconde dépasse un transfert
référentiel vers une action de structuration : « Un savoir efficace n’est pas le
résultat d'un transfert de données d’un individu & un autre mais d'une activité
structurante de 'apprenant. » (Cuq et Gruca, 2002, p. 222)

La compétence multiculturelle est considérée comme un apprentissage
important pour les gens d’aujourd’hui. La différenciation entre les peuples ne
peut pas étre supprimée, mais la frontiere de la méconnaissance peut certai-
nement I'étre. Nous souhaiterions insister sur quelques points importants
pour la perspective culturelle concernant cette acquisition :

1. En Chine et a Taiwan, 'ouverture internationale s’accélere. Pourtant,
au sein de ces pays, la connaissance de la diversité culturelle reste faible.
En dehors de I'anglais, 'apprentissage d'une langue seconde pourra faire
évoluer l'esprit des gens vers une plus grande ouverture non seulement
dans le domaine économique, mais également dans les mentalités, en
permettant de réduire 1'ultra-nationalisme, le repli sur soi et les préjugés
envers les autres peuples.
2. Certaines similarités entre la culture francaise et la culture chinoise
ont été remarquées depuis longtemps. Par exemple, les relations éthi-
ques, la gastronomie, I’art de vivre sont d’'une certaine maniere com-
muns. Il nous semble intéressant de rapprocher ces deux cultures dans la
classe en les comparant pour que les apprenants puissent davantage les
apprécier. Cela facilite aussi la communication entre les deux peuples.

3. Donner des idées créatives pour leur future carriere comme profes-

seur, artiste, scientifique et littéraire. Les apprenants peuvent toujours

trouver quelque chose d’intéressant comme référence concernant leur
travail et leur création.

D’apres la recherche a propos de I'enseignement du francais dans An
instrumental motivation in language study, les résultats ont montré que la
motivation intégrale va plus loin que la motivation instrumentale dans 1'ap-
prentissage, car : « The integrative motive facilitates second language acquisi-
tion because it reflects an active involvement in language study. » (Poole,
1992, p. 222)
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Finalement, aprés un ou deux semestres, les apprenants d’option libre
vont décider de continuer ou non leurs études. Le sondage indique que la plu-
part d’entre eux ont une forte tendance a continuer a apprendre la langue.
Ceux qui veulent interrompre I'apprentissage le font surtout a cause des diffi-
cultés de la langue. Les schémas ci-dessous montrent la durée envisagée et la
cause de l'interruption de I'apprentissage :

0 3-6 mois

H1an
E g j O2-3ans
OPlus de 4
ans

Figure 13 : Durée des études

O Travail, études

E Apprendre

une autre langue
O Ne pas

pratiquer

O Trop difficile

Figure 14 : Causes de l'interruption des études

Méme s'ils ont interrompu leur apprentissage, pour quelque raison que ce
soit, les apprenants n’en ont pas moins approfondi leur connaissance de la
culture francaise. La langue seconde non pratiquée sera oubliée en général
trés vite, mais en matiere de culture, ce qu’ils ont appris sera gardé dans leur
mémoire.

Par ailleurs, nous situons notre réflexion dans le domaine de ce qui peut
étre assimilé, comme nous 'avons montré. Apres I'application de la stratégie
culturelle, cette zone limitée dans la vie des apprenants sera élargie vers
d’autres zones, vers d’autres centres d'intérét, en un mot : vers d’autres cultu-
res. La stratégie culturelle se caractérise donc par la pluralité et la multiplici-
té. De cette maniere, 'apprentissage de la langue seconde apporte une contri-
bution a I'éducation générale de I'individu.

Cette orientation de 'apprentissage dans la stratégie culturelle illustre
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une ouverture et un élargissement. Cela implique que la culture francaise est
susceptible d’étre transmise et échangée avec d’autres cultures. En Chine et a
Taiwan, 'enseignement du francais correspond au renforcement de 'appren-
tissage linguistique ainsi qu’a I'élargissement de la connaissance sur les plans
pédagogique et multiculturel.

Enfin, en disposant de résultats représentant le phénomene étudié, je
conclus cette recherche en appelant de mes voeux la réalisation de la straté-
gie culturelle qui ouvre d’autres perspectives dans I'enseignement du francais
a Taiwan. Elle enrichit non seulement la connaissance linguistique des appre-
nants, mais également la connaissance interculturelle de tous ceux qui veu-

lent étendre les champs de 'apprentissage.
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Co-enseignement d’un professeur japonais et d’un
professeur francais, et pédagogie d’un projet de
création de films courts par leurs étudiants

Michel SAGaz
TAcHIBANA Hidehiro

Résumé

On déplore souvent, au Japon, le manque de motivation des étudiants dans
létude du frangais au niveaw de Uenseignement universitaire. C'est notamment le
cas pour les cours ou le frangais est enseigné comme deuxieme langue étrangere obli-
gatoire. Cependant, la motivation n'apparait pas ex nihilo, et « Comment la géné-
rer ? » constitue une véritable problématique.

Cet article propose une option de réponse a cette question fondamentale. Il rend
compte d’une expérience de classe menée en milieuw universitaire au Japon par deux
professeurs de francais langue étrangere (FLE), l'un francais et Uautre japonais.
Sinscrivant dans la pédagogie du projet, ces professeurs co-enseignent un cours en
liaison avec le cinéma. Les étudiants étudient tout d’abord divers aspects dun film
pour ensuite réinvestir leurs acquis dans la réalisation de leurs propres court-métra-
ges.

La premiere partie de larticle présente la genese et l'organisation pratique et
didactique de ce cours. La gestion du cours est en effet essentielle puisqu’elle influen-
ce directement les modes opératoires d’enseignement et les modalités d’'apprentissa-
ge. La seconde partie fait état dun premier bilan, nécessairement provisoire, et de

pistes de réflexion pédagogique issues directement de la pratique de classe.

Mots clefs

Interculturalité, autonomie, motivation, pédagogie du projet, film.

1 Introduction

L’enseignement des langues peut représenter une quéte sans fin pour
tout professeur. En ce sens, son travail au quotidien peut faire partie intégran-
te d'une recherche, d'une exploration, dont le domaine est lié au contexte de
classe et a ses actants. Cependant, en dehors de la classe, une fois que la son-

nerie qui annonce la fin du cours a retenti, les interrogations liées a cette re-

©Revue japonaise de didactique du frangais, Vol. 4, n. 1, Etudes didactiques - octobre 2009 155



Co-enseignement d'un professeur japonais et d'un professeur francais, et pédagogie d'un projet de création de films courts par leurs étudiants

cherche in vivo continuent d’affluer, et elles sont parfois partagées avec des
collegues. C’est ainsi que les auteurs de cet article ont eu 'idée de créer un
cours en binéme. Voici quelques interrogations qu’ils ont échangées et qui les
ont amenés a concevoir un projet de cours, sans doute pas tres habituel :

— Que se passerait-il si deux enseignants, I'un francais, 'autre japonais,
se présentaient ensemble devant un méme groupe de classe ?

— Comment pourraient-ils coopérer pour partager ce méme espace-temps
pédagogique ?

— Quels seraient les avantages et les désavantages de cette configuration
de classe ?

Ces pistes de réflexion ont permis aux auteurs d’aborder I'élaboration
d’'une démarche originale d’enseignement-apprentissage du FLE, fondée prin-
cipalement sur deux piliers :

— une coopération des deux professeurs qui repose sur la mise en com-
mun de leurs compétences, notamment linguistiques et culturelles, mais aussi
sur la rencontre de leurs individualités.

— la mise en place d’'un projet de cours a travers la réalisation de films
courts par les étudiants. L’atteinte de cet objectif demande I'adhésion des étu-
diants au projet qui leur est proposé. Un contrat didactique s’établit donc au
sein du cours, lequel requiert I'investissement des étudiants dans 1'étude du
francais. L’acquisition de la langue —en tant qu’outil- devient en effet une
condition sine qua non pour la bonne marche du projet.

Nous présenterons, dans un premier temps, I'organisation matérielle et
didactique de notre cours. Dans un second temps, nous exposerons certains
aspects et pistes de réflexion, notamment de portée pédagogique, que la mise

en place et la concrétisation de cette pratique de classe ont fait émerger.

2 Présentation du cours

Cette expérience de co-enseignement du FLE comme deuxieme langue
étrangere en milieu universitaire permet de rendre compte de la complémen-
tarité que deux professeurs peuvent offrir a leurs apprenants en travaillant en
binéme dans la méme salle de classe et au méme horaire. Pendant un cours
d’'une heure et demie par semaine, et pour une durée d'un semestre, ces étu-

diants ont eu deux professeurs face a eux. Pour ce faire, chacun de ces pro-
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fesseurs a créé un cours en relation avec le cinéma, au méme horaire, le
méme jour ; leur syllabus était commun. Cette expérience d’enseignement a
débuté en avril 2007 et a été renouvelée sur plusieurs semestres'.

Deés la rentrée universitaire, les étudiants inscrits aux deux cours sont
réunis dans une méme salle de classe. L'une des deux salles est donc vacante
durant la premiere partie du semestre ; elle est utilisée par la suite, lorsque les
étudiants commencent a travailler en groupe pour la réalisation de leur film.
Pour ce cours a deux voix, le semestre est globalement divisé en deux.

La premiere moitié du semestre est consacrée a I'étude d’un film fran-
cais. Ce support pédagogique est tres riche sur les plans linguistique, situa-
tionnel, culturel, sociologique, etc., et permet de réaliser nombre d’activités.
L'un des attraits principaux d’un tel support est qu’il rend possible 1'étude du
francais en situation, a travers des scénes qui se déroulent devant les étu-
diants (Tachibana, 1997).

Dans la perspective de création de leurs propres films dans la seconde
moitié du semestre, cette étude constitue une étape préliminaire indispensa-
ble pour les étudiants. L'objectif réside dans I'apprentissage, a plusieurs ni-
veaux : progresser dans 'apprentissage de la langue francaise, sensibilisation
a la culture francaise, apprendre a décrire des scénes et des personnages, etc.

L’exploitation du film (images, dialogues, trame, personnages, etc.) re-
couvre notamment : le visionnement (en plusieurs fois) de I'ensemble du film,
avec une premiere approche générale ; 'étude plus précise de certaines sce-
nes, de certaines situations, de certains dialogues ; la mise en évidence de
I'enchainement de la trame du film ; un travail conséquent sur la production
des étudiants (notamment sur leur prononciation) a travers des activités
d’écoute, de lecture, de diction, etc., de dialogues.

Le travail sur une scene choisie demande d’éliminer au préalable ce qui
est peu pertinent ou trop difficile pour ces étudiants de 2° année, non spécia-
listes de francais. Par ailleurs, une attention particuliere est apportée a 1'ap-
prentissage d’expressions pratiques et quotidiennes, ainsi qu’a la réalisation

! Dans notre université, 'année est constituée de deux semestres (avril — juillet / octo-
bre — février). Les semestres sont indépendants pour ce qui est des inscriptions et de
I’évaluation des étudiants. Au moment de la rédaction de cet article, nous achevons no-

tre troisiéme expérience de cours avec cette configuration de classe.
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d’un travail sémiotique conséquent.

L’objectif global peut paraitre ambitieux au vu du faible nombre de séan-
ces de cours. S'il n’est pas atteint dans sa totalité, au moins permet-il de situer
une direction vers laquelle accompagner les étudiants. Cette étude du film
prépare considérablement les étudiants a la création d'un film original. Ils y
abordent les techniques d’écriture et le jeu d’acteur. Ils doivent, entre autres,
écrire des résumés de scene, créer des mini-dialogues, imaginer la suite d’'une
scene. IlIs sont aussi régulierement invités a jouer des petites scénes du film, a
travailler leur gestuelle. Les étudiants se concentrent donc, non seulement
sur les aspects linguistiques du film, mais aussi sur I'atmosphere qui s’en dé-
gage et les émotions qu’il suscite.

D’un point de vue méthodologique, le cours opére, a ce stade, dans un

échange constant a plusieurs niveaux.

— Prof. japonais Prof. francais.
Etudiants «spectateurs ». - 4---- -
(Exemple : échange entre les professeurs) - L RN

( N Etudiant(s)
— Prof. japonais Etudiants Prof. francais. —_—— - -
(Exemple : travail en commun sur une scéne du
film)

— Etudiant(s) Prof. japonais (+Prof. francais).
(Exemple : explication d'un point linguistique,
culturel, historique, etc.)

1
— Etudiant(s) Prof. francais (+Prof. japonais). 1
I

(Exemple: travail de prononciation, de
correction phonétique) Pr ponais

— Etudiant(s) Etudiant(s).
(Exemple : jeu de scéne)

Figure 1 : Schémas possibles d’interaction.

Ces échanges multilatéraux produisent des espaces d’enseignement et
d’apprentissage inhabituels — i.e. inexistants dans un cours classique mené
par un seul professeur. Nous reviendrons sur les implications pédagogiques
que provoquent ces flux d’échanges.

La deuxieme moitié du semestre consiste donc en la création de films
courts par les étudiants. Leur faire créer intégralement des films alourdit
quelque peu la gestion du cours. Cette démarche engendre cependant beau-
coup d’effets positifs. L'un des plus importants, peut-étre, est qu’elle favorise

une certaine autonomie (Caudron, 2001), chez les étudiants, dans le proces-
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sus d’assimilation des éléments appris a travers le film.

Dés 'amorce de cette phase de travail, et jusqu’a la fin du semestre, les
étudiants travaillent par groupes de six — un nombre convenable a priori
pour les taches proposées. Ils constituent tout d’abord des groupes de trois,
selon les affinités qu’ils peuvent avoir entre eux. Ensuite, la combinaison de
deux de ces petits groupes permet notamment d’obtenir un équilibre garcons/
filles.

Plusieurs moments clés —en relation avec 'objectif final- ponctuent la
réalisation des films : I'écriture des scénarios, un travail d’appropriation des
dialogues, le développement de la gestuelle adéquate aux situations présen-
tées dans les scénarios, une réflexion sur la mise en scene et, enfin, le tourna-
ge du film.

Le travail en groupe ne signifie aucunement qu’il n’y a plus d’activités en
classe complete. La nature des activités proposées par les professeurs autori-
se le plus souvent un travail a diverses échelles : en classe complete, en grou-
pe et/ou individuellement. De plus, a chaque moment et pour chaque échelle,
I'aide des deux professeurs peut étre utile et complémentaire pour les étu-
diants ; par exemple, pour les corriger ou les conseiller, spécialement vis-a-vis
de la prononciation et de la gestuelle, deux aspects importants pour 'objectif
final. Durant ces phases de travail et de création, il est parfois nécessaire de
donner des instructions complexes. Dans ces moments-la, s’exprimer en lan-
gue japonaise est sans doute plus efficace que s’exprimer en francais, pour
que les étudiants appréhendent de facon plus stire les consignes.

La qualité du travail en classe, ainsi que la qualité méme des films, dépen-
dent beaucoup de I'écriture et du contenu des scénarios. En ce sens, leur
conception — élaboration, rédaction, correction, réécriture — est une étape pri-
mordiale. Chaque étudiant doit écrire un scénario ; selon les semestres, soit
les indications sont assez précises — par exemple : « Ecrivez une scéne qui
puisse étre insérée dans le film que nous avons étudié » —, soit le sujet est li-
bre. Les professeurs choisissent un scénario par groupe, pour son originalité,
sa qualité d’écriture, ainsi que pour la motivation que pourra susciter son ex-
ploitation.

L’écriture d'un scénario est un exercice qui semble bien adapté aux apti-

tudes des étudiants japonais ou, au moins, mieux adapté que I'écriture d'une
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dissertation, d'un commentaire composé, d'une synthése ou d'un résumé. Il
ne s’agit pas de sous-entendre qu'’ils ne parviendraient pas, avec de I'entraine-
ment, a réaliser ces derniers types de productions. Cependant, au Japon, I'ap-
prentissage d'une deuxieme langue étrangere débute en général seulement a
I'université, et c’est déja en soi une tache assez exigeante. Par ailleurs, dans
Ienseignement secondaire, la production écrite ne se concoit pas sous les
mémes formes qu’en France. Dés lors, si 'enseignement universitaire ne peut
pas étre une rupture totale avec I'enseignement secondaire, et si le but re-
cherché est, également, que les étudiants prennent du plaisir dans la décou-
verte et le maniement de la langue francaise, alors il semble plus opportun de
leur proposer un exercice dans lequel ils peuvent s’exprimer au mieux. Imagi-
ner une histoire, la mettre en mots, la jouer, la mettre en images : cette dé-
marche peut susciter un intérét et du plaisir chez les étudiants. Elle peut aussi
favoriser I'extériorisation de leur étre et leur épanouissement dans la classe.

Travaillant en classe entiere, I'impression d’étre face a une masse relati-
vement statique peut étre assez forte pour tout enseignant au Japon. On sait
qu’il est relativement difficile d’amener les apprenants japonais a s’exprimer
spontanément dans la classe (Higashi, 1992). Cependant, lors du travail en
groupes évoqué précédemment, la situation change sensiblement : il semble
que les étudiants japonais se sentent plus libres, plus créatifs, plus spontanés
quand ils travaillent en groupe. En tout cas, ils s’engagent visiblement plus vo-
lontiers dans la pratique du francais. On remarque par ailleurs qu’ils sont, au
sein de leur petit groupe, plus individualisés et responsabilisés.

Le travail en groupe demande aux étudiants d’organiser eux-mémes le
processus de création de leurs films et de gérer efficacement la répartition
des taches, ainsi que I'emploi du temps. Pour ce faire, les étudiants mettent
en commun leurs connaissances, et s’entraident, en particulier lorsqu’il y a
des étudiants moins doués dans le groupe. IlIs proposent des idées, en discu-
tent, pour atteindre in fine leur objectif. Il se crée ainsi une autonomie bien
vive dans chacun des groupes, autonomie qui differe d’ailleurs foncierement
de celle qu'un étudiant peut avoir lors d'un apprentissage individuel. De prime
abord, il ne s’agit pas d’'un apprentissage complétement autonome, c’est-a-di-
re sans aucun controle ; au contraire, leur travail est bien encadré par les en-

seignants. C’est donc une autonomie encadrée. Deuxiémement, I'autonomie
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se poursuit a deux niveaux : au niveau du groupe et au niveau individuel. Cha-
que groupe détermine son programme et organise adéquatement son travail,
tandis que chacun de ses membres se charge d'un certain nombre de taches ;
il doit les accomplir individuellement, avec un sentiment de responsabilité,
non envers les professeurs, mais envers le groupe auquel il appartient. Devant
la nécessité de mener a bien un travail dans un groupe autonome, les étu-
diants japonais se montrent volontiers tres actifs et abandonnent cette attitu-
de passive que 'on observe dans un cours traditionnel.

Briser 'aspect massif du groupe-classe libere presque magiquement les
énergies individuelles : des étudiants calmes dans la classe peuvent étre tres
surprenants lorsqu’ils accedent a plus d’autonomie ; des étudiants qui partici-
pent peu dans la classe peuvent se révéler tres imaginatifs au moment de la
rédaction du scénario ; certains étudiants sont tres originaux dans leur facon
d’exprimer des sentiments a travers le jeu d’acteur et la facon de filmer, etc.
Les étudiants deviennent plus motivés, et la création d'un film semble repré-
senter pour eux la source de cette motivation qu’ils n’avaient pas forcément
auparavant (Boogards, 1988). En effet, pour ces étudiants, I'étude d’'une se-
conde langue étrangere est obligatoire. Cependant, pour certains, cette étude
ne correspond peut-étre ni a un besoin ni a4 une envie initiale. C’est dans une
optique louable de développement de leur culture générale que s’insert cet
enseignement, mais les étudiants n’en voient pas toujours l'utilité. Ainsi, s'ils
n'ont pas de motivation extrinseque (= extérieure), comment faire émerger
leur motivation pour les cours de francais ? Cette motivation peut étre intrin-
seque a 'apprentissage, c’est-a-dire étre générée a I'intérieur méme du cours —
par exemple, comme décrit dans le cadre de cette expérience pédagogique,
en proposant un objectif concret a réaliser. La langue n’est donc plus, a ce
moment-la, étudiée en elle-méme et pour elle-méme, sans but précis ; la lan-

gue devient I'outil indispensable pour la réalisation d'un objectif ciblé :

La langue comme objet d’étude
VS.
La langue comme médium pour remplir un objectif

1l faut croire que la motivation intrinseque des étudiants dans le cadre de

ce cours a pu générer chez eux une espece de motivation extrinseque, puis-
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que le nombre d’étudiants ne diminue pas du premier au second semestre, et
que beaucoup d’étudiants présents au premier semestre se réinscrivent au se-
cond. Ainsi, dans la réalisation d'un projet de film pour lequel la langue fran-
caise est un outil (et non pas un but en soi), il est possible que les étudiants
aient pu trouver un intérét et une motivation pour continuer I'apprentissage
du francais (Sagaz, 2007). Proposer un tel projet aux étudiants, c’est leur lan-
cer un véritable défi — accessible. Ce défi nécessite un effort. Si cet effort est
fourni, le défi peut étre relevé ; et inversement, les étudiants qui ne s’impli-
quent pas ne rempliront certainement pas 1'objectif fixé. Il s’agit bien 1la d'un
contrat didactique entre les professeurs et les étudiants. Une des facons de
maintenir une certaine motivation chez les apprenants est qu’ils sachent vers
quel but ils évoluent, et pour quel résultat final. S’ils ne peuvent pas, au début
du semestre, évaluer la portée linguistique de ce que représentera leur ap-
prentissage a la fin du semestre, au moins ont-ils I'idée de I'objet a atteindre
(i.e. 1a création et 'interprétation d'un film court).

Il est une autre source de -renforcement de leur — motivation a ne pas
oublier. Grace au développement des technologies de I'information et de la
communication, les étudiants peuvent envisager aujourd’hui de montrer leur
film & un large public, soit sous le format DVD, soit en le diffusant sur Inter-
net. En ce sens, leurs apprentissages vis-a-vis de la langue et de la culture

francaises peuvent se révéler immédiatement visibles.

3 Implications pédagogiques

Le fait que deux enseignants partagent —au sens le plus concret du terme
— une expérience d’enseignement représente un bénéfice remarquable. Le col-
legue devient rapidement un soutien précieux dans la classe. Chacun des
deux professeurs peut réellement apprendre de I'autre et de la situation de
classe qui est co-organisée. Cette situation de co-enseignement génere des si-
tuations de cours qui ne se seraient jamais produites avec un seul professeur
dans la classe. Du point de vue des deux professeurs, l'intérét est évident.
Pour les étudiants, également, la présence de deux professeurs est tres effica-
ce puisqu'’ils se sentent conviés a participer a cette communauté linguistique
de la langue francaise formée par les deux professeurs ; manifestement, ils y

entrent beaucoup plus facilement que lorsqu’ils se trouvent devant un seul
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professeur.

De plus, il se produit tres naturellement un espace-temps en langue fran-
caise : les professeurs se serrent la main pour se dire bonjour (chose inhabi-
tuelle au Japon) en arrivant dans la salle, ils dialoguent, plaisantent, se cou-
pent parfois la parole, etc. Il y a certes une certaine théatralité « a la
francaise » qui se joue, mais elle recrée —un tant soit peu —une sorte de com-
munauté linguistique au minimum, que les étudiants sont implicitement invi-
tés a intégrer.

Egalement, toute explication —d’'une expression, d’un geste, etc.— est pré-
texte a un dialogue entre les deux professeurs car les éléments linguistiques,
tout comme ceux appartenant a la gestuelle, surgissent a la frontiere des
deux langues : le francais et le japonais. L’échange est calibré par les deux
points de vue croisés, et les étudiants peuvent observer et partager deux fa-
cons de s’exprimer, deux facons de penser. Les étudiants constatent, par
exemple, que les professeurs ne partagent pas toujours les mémes points de
vue. C’est dans de tels moments que l'interculturel joue son role dans la salle,
et que la réalité linguistique du francais devient plus « palpable » pour les étu-
diants.

Par ailleurs, les apprenants japonais ont du mal a imaginer comment se
développent les relations humaines en francais. C’est sans doute a cause du
peu d’occasions qu'’ils ont d’entendre cette langue et de participer a des situa-
tions communicationnelles en francais (Carrell, 1990). En cela, il est possible
que la théatralité, présente dans le cadre de ce cours, oriente mieux les étu-
diants dans les stratégies de communication que s'’ils assistaient a un dialogue
entre deux natifs. Sans ses dimensions d’imaginaire, 'apprentissage dune
langue étrangere n’est qu'une accumulation abstraite de connaissances. C’est
I'imaginaire qui donne a la pratique du langage ses dimensions humaines, car
I'instance d’altérité se constitue par le biais de I'imaginaire.

Si la présence du professeur japonais peut réduire I'appréhension des
étudiants face a la langue-culture francaise, celle du professeur francais enri-
chit le cours de par sa représentativité de la communauté liée a cette langue-
culture étrangere. Au niveau des explications, les modes opératoires des deux
professeurs peuvent s’avérer tres efficaces : le professeur japonais peut expli-

quer en japonais des éléments linguistiques et/ou culturels tout en apportant
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son expérience vis-a-vis du francais, y compris dans sa dimension d’ancien
apprenant ; le professeur francais peut apporter une certaine rigueur au ni-
veau de la (correction de la) langue, faire émerger le sens de certains élé-
ments en fonction d'un contexte précis, etc.

11 faut noter également que I'espace-temps linguistique inhérent a la salle
de classe, et constitué des apports des deux professeurs et des étudiants,
n’est pas purement francais : la langue japonaise y est tres présente, y com-
pris lorsque I'on n'y entend que du francais. Lorsqu’ils produisent des phrases
en francais, les étudiants se trouvent dans une zone interlangue, et d’autant
plus parce qu'ils ont une connaissance limitée du francais et qu’ils évoluent
essentiellement dans la culture et la société japonaises. S’exprimant en fran-
cais, ils ont recours —de facon inévitable— a leur langue maternelle. Leur pro-
cessus de production de phrases francaises est, dans ces conditions, forcé-
ment tres artificiel et sous l'influence du japonais. Les étudiants disent
souvent des phrases qui s’averent difficiles a comprendre par les professeurs
de francais natifs. Or, le professeur japonais, du fait qu'il se situe lui aussi a la
frontiere des deux langues, est sans doute plus a méme d’intervenir dans cet-
te zone interlangue. Dans ces moments-1a, le professeur japonais ne corrige
pas directement I’étudiant. Il reprend le sujet sur lequel I'étudiant a du mal a
se faire comprendre et il developpe une courte conversation avec son colle-
gue francais. Par ce biais, ils proposent a ’étudiant un certain nombre de
phrases utiles vis-a-vis du sujet traité, et I’étudiant peut, de lui-méme, élaborer
une meilleure phrase.

Derriere la plupart des erreurs linguistiques se trouve l'interférence de la
langue maternelle de 'apprenant. Le professeur japonais, conscient de la na-
ture de cette interférence, peut mieux détecter les éléments de la langue japo-
naise qui ont provoqué une erreur, et peut partager son diagnostic avec son
collegue francais. Ce dernier peut alors proposer des phrases plus appro-
priées a ce que 1'étudiant voulait dire. Le professeur japonais représente en ce
sens une sorte de porte qui donne sur les deux cotés de cette frontiere lin-
guistique invisible.

Bien entendu, tout n’est pas completement prévisible — comme dans
aucun cours. Et le seul fait de mettre en présence deux professeurs pour me-

ner un méme cours implique une certaine créativité (Rouquette, 1973). D’'une
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part, tout le cours n’est pas préfabriqué et, d’autre part, chacun des profes-
seurs doit réagir, face aux étudiants, mais aussi face a ce que dit et fait I'autre
professeur, en termes de contenu de cours, mais aussi d’approches méthodo-
logiques (Marcus et Sagaz, 2003 ; Sagaz, 2000).

Consciences linguistiques

et culturelles qui produisent

un espace d’enseignement-

Etudiants japonais 1 : Imprévus “:> Créativité

Figure 2 : Interculturalité et créativité.

4 Conclusion
Dans le cadre d'un tel cours, I'équilibre entre les objectifs et les moyens
mis en ceuvre peut étre obtenu quand les principaux facteurs qui influencent

la situation de classe convergent pour lui donner une certaine cohérence.

Etude Autonomie
de lalangue

des étudiants

A

Feedbacks

|
des professeurs Apprentissage
Etudiants l
Fe————- . ———=—-—
| Objectif | Interactions | Realisation |

12 moyen termel Professeurs

- ————

1 du projet |
- -

Enseignement

Figure 3 : Dynamique de la pédagogie du projet dans ce cours.
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Co-enseignement d'un professeur japonais et d'un professeur francais, et pédagogie d'un projet de création de films courts par leurs étudiants

L’objectif 2 moyen terme dessine 1'orientation du cours et I'enseignement
des professeurs. Egalement, cet objectif peut motiver les étudiants qui s’enga-
gent alors dans I'étude de la langue — au sens large du terme. Aidés par le feed
back des professeurs, cet engagement favorise 'autonomie des étudiants
dans et pour 'apprentissage, ce qui rend la réalisation du projet possible

Le co-enseignement décrit dans cet article trouve tout son sens s'il peut
susciter, chez les étudiants, de I'intérét pour I'étude de la langue et de la cultu-
re francaises, a travers 'enrichissement d'un cours de FLE par la conjonction
de deux compétences, de deux expériences et de deux individualités.

Cette expérience pédagogique participe de la réflexion sur la pratique de
I'enseignement évoquée en introduction. Elle souléve nombre d’interroga-
tions. L'une d’elles peut étre formulée ainsi : le travail réalisé en commun par
un professeur japonais et un professeur francais, tel que présenté ici, est-il
I’équivalent de celui d’'un professeur francais qui maitriserait bien la langue ja-
ponaise ? Ce n’est peut-étre pas le cas. La rencontre de deux professeurs
ouvre un espace de dialogue aux étudiants. La présence du professeur fran-
cais peut aiguiser une certaine curiosité, et celle du professeur japonais, ras-
surer par rapport a l'inconnu linguistique et culturel que représente le fran-
cais, notamment appréhendé par le biais tres particularisant d’'un film. Au-
dela de ces aspects didactiques, la présence des deux professeurs amplifie la
dimension humaine dans la salle de classe, cette derniere représentant — a no-

tre sens — un aspect essentiel de I'éducation universitaire (Reboul, 2001).
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Les représentations de la grammaire francaise chez
les apprenants asiatiques

Nathalie COTTON

Résumé

Dans les avant-propos des manuels, les auteurs indiquent que les démarches
respectent les orientations du Cadre Européen Commun de Référence des langues fa-
vorisant le développement des compélences de communication et nous rappelant ain-
st que Uapproche communicative est maintenant officialisée dans les textes euro-
péens et segmentée en six niveaux de compétences. Avec une telle tendance
méthodologique, comment résoudre les difficultés de nos apprenants asiatiques ? De
surcroit, dans les représentations de nombreux apprenants, la grammaire frang¢aise
est considérée comme étant tres difficile, décourageant parfois ces apprenants chez
qui la motivation intrinseque est rare. Nous proposons de réfléchir sur ces themes a
travers l'analyse de manuels généralistes de FLE a visée universaliste, d’entretiens
avec des ensetgnants de Taiwan et a partir des données récoltées dans le cadre de nos
recherches doctorales aupres d’étudiants de frangais dans des universités taiwanai-
ses.

Mots clefs

CECR, représentations, manuels, grammaire explicite/apprentissage implicite.

1 Introduction

Dans les avant-propos des manuels, les auteurs indiquent que les démar-
ches respectent les orientations du Cadre Européen Commun de Référence
des langues (CECR) favorisant le travail des compétences de communication
et nous rappelant ainsi que I'approche communicative est maintenant officia-
lisée dans les textes européens et segmentée en six niveaux de compétences.
Avec une telle tendance méthodologique, comment résoudre les difficultés de
nos apprenants asiatiques ?

De plus, comme le souligne Richer (2007, p. 27), le Cadre Européen
Commun de Référence des langues :
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affiche une position méthodologique éclectique lisible notamment a tra-
vers des notations incidentes telle celle-ci qui souligne la diversité des
démarches possibles en matiere d’enseignement de la grammaire pour
mieux mettre en relief une position médiane éclectique : « Entre ces
deux extrémes (un apprentissage fondé sur les regles vs un apprentissa-
ge fondé sur 1'usage), la plupart des étudiants et des enseignants «cou-
rants», ainsi que les supports pédagogiques, suivront des pratiques plus
éclectiques (2001, p. 109) ».

De surcroit, dans les représentations de nombreux apprenants, la gram-
maire francaise est considérée comme étant tres difficile, décourageant par-
fois ces apprenants chez qui la motivation intrinseque est rare. Nous propo-
sons de réfléchir sur ces thémes a travers I'analyse de manuels généralistes
de FLE a visée universaliste et a partir des données récoltées dans le cadre de
nos recherches doctorales.

Nous nous proposons dans cet article de présenter les résultats quantita-
tifs des données recueillies afin de brosser un portrait des représentations
des apprenants taiwanais concernant leur apprentissage de la grammaire
francaise ainsi que leur perception de la grammaire dans les manuels utilisés.
Nous nous demanderons également s'il est possible d’aider nos apprenants
éprouvant de la difficulté avec 'approche communicative et si nous pouvons
susciter la motivation extrinséque de nos apprenants a travers la grammaire.

Dans un premier temps, nous exposerons brievement la terminologie em-
ployée ainsi que les perspectives didactiques dans lesquelles s’inscrivent les
présentes notes de recherche. Ensuite, a partir de I'exemple des apprenants
taiwanais, nous suggérons des pistes de réflexion. En dernier lieu, tout en
prenant en compte les spécificités de I’enseignement / apprentissage du FLE
a Taiwan, au Japon et par extension en Asie, nous terminerons par des propo-

sitions didactiques.

2 Quelques définitions
2.1 La grammaire
Les acceptions concernant la grammaire sont nombreuses, mais la didac-

tique des langues recourt notamment aux deux suivantes :
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« Une activité pédagogique dont I'objectif vise a travers 1'étude des regles
caractéristiques de la langue, I'art de parler et d’écrire correctement. On
parle parfois de grammaire d’enseignement. »
et

« Les connaissances intériorisées de la langue cible que se construit pro-
gressivement la personne qui apprend une langue. Le terme de grammai-
re interne (on parle quelquefois de grammaire d’apprentissage) évoque
des savoirs et des savoir-faire auxquels aucun acces direct n’est possible,
et qui sont définis en termes de procédures provisoires ou de regles

ponctuelles et transitoires de nature hétérogene. » (Cuq, 2003, p. 117)

D’un autre coté, Costanzo et Bertocchini (2008, p. 186) soulignent avec
justesse que I'approche communicative n’a fait que « complexifier la notion
de grammaire », cette derniere entrant a part entiere dans les capacités dun
locuteur tant en compréhension qu’en production. Selon Moirand, Porquier et
Vives (1989, p. 6), comme la grammaire associe des formes a des valeurs sé-
mantiques et des intentions pragmatiques, les « dissocier entrave 1'acquisi-
tion, voire 'apprentissage », faisant ainsi le pendant de I'affirmation de
Beacco qui préconise la nécessité de 1'éclectisme grammatical.

Pour sa part, Puren (1994, p. 32) déclare que 'approche communicative a
constitué le facteur décisif d’entrée dans l'ere éclectique en « 'absence de
noyau dur théorique » et « ne va pas lui permettre de se constituer en une vé-
ritable méthodologie, et par conséquent de créer sa propre génération de ma-
tériels didactiques ».

2.2 Les manuels de FLE

Selon J. Courtillon (2003, p. 27), « depuis environ 50 ans, la méthode
ayant les faveurs du public est dite « universelle ». Elle s’adresse a tous les
publics linguistiques du monde : on apprend le francais avec le méme manuel
[-:*], et cette situation semble perdurer a cause de la mondialisation des pro-
duits d’enseignement ». Les manuels dits « universalistes » sont donc tres im-
portants sur le marché. Nous nous pencherons ici sur les manuels
Connexions 1 & 2 parus aux Editions Didier en 2004, Panorama 1 aux Edi-
tions CLE International en 2004, et Initial I aux Editions CLE International/
VUEF en 2002 (dont une version révisée proposant des énoncés et explica-

170



Nathalie CoTTON

tions en chinois depuis 2006).

Les manuels de « type universaliste » sont destinés a des publics divers,
généralement concus pour une classe d’age, comportant une indication de ni-
veau et précisant le volume horaire d’enseignement qu'ils représentent. Ils dé-
signent les méthodes francaises qui ne cherchent pas a répondre a des de-
mandes particuliéres et qui ne visent pas le marché d'un pays donné ; elles
sont a opposer aux « méthodes ciblées, qui sont éditées localement » dans les
pays étrangers (Girardet, 1995, p. 28). Selon J.-P. Cuq (2003, p. 161), il arrive
toutefois qu’ils soient adaptés a un pays particulier, en utilisant la langue ma-
ternelle des éleves, en pareil cas « la frontiere entre manuel universaliste et
manuel spécifique est alors moins nette ». Le manuel Initial fait partie des

manuels universalistes proposant une version spécifique pour sinophones.

3 Résultats de I'enquéte et pistes de réflexion
3.1 Les manuels

Nous avons procédé a une analyse minutieuse du contenu des manuels
Connexions 1 & 2, Panorama 1 et Initial 1, et avons constaté que les expli-
cations grammaticales sont présentées de facon tres succinctes se réduisant
dans de nombreux cas a une ou deux phrases. Ces manuels favorisent plutot
un apprentissage grammatical implicite, tout en laissant la possibilité, selon la
maniere dont les enseignants ont choisi d’exploiter le manuel, de procéder a
des explications explicites. Les points grammaticaux sont présentés sous for-
me d’encadrés, et sont toujours accompagnés d'une tache. En ce qui concer-
ne 'appropriation des formes grammaticales, les manuels proposent des
exercices structuraux, des exercices a trous mais aussi des jeux de roles et
des exercices communicatifs. Les manuels sont donc teintés d’éclectisme et
nos conclusions rejoignent celles de Richer (2007, p. 27) qui écrit que « la ré-
surgence actuelle de I'éclectisme en didactique des langues est visible dans la
production éditoriale de ces derniéres années ».
3.2 Les réponses des apprenants taiwanais a propos de leurs manuels

Nous avons effectué une enquéte de terrain en République de Chine a
Taiwan entre octobre et décembre 2006, aupres de 356 apprenants de francais
en milieu universitaire. Nous avons fait passer un questionnaire dans des clas-

ses de premieére et deuxiéme années, et leur avons posé différentes questions
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concernant leur apprentissage du francais, ce qu'ils pensaient de la grammai-
re ainsi que leur opinion a propos de la quantité d’exercices de grammaire
dans leurs manuels. Nous proposons un tableau qui montre les résultats de
I'enquéte pour les universités suivantes :
— Université Fujen (Taipei) et Institut Wenzao (Kaohsiung), étudiants de
premiere année (F1) et deuxieme année (F2), pour respectivement
Connexions 1 & 2,
— Universités Taiwan (Taipei) et Chiao-Tung (Hsin-chu), étudiants de pre-
miere année (F1) pour Initial 1
— Universités Chinan (Puli) et Chiao-Tung (Hsin-chu), étudiants de pre-
miére année (F1) et deuxieme année (F2), pour Panorama 1.

Assez Trop Pas assez | Pas du tout | Sans
d’exercices | d’exercices | d’exercices | d’exercices | réponse

Connexions 1
Fujen & Wenzao, F1,
% sur 92 répondants 50,0 1,1 478 1,1 0,0

Connexions 2
Fujen & Wenzao, F2,
% sur 74 répondants 48,6 1,4 473 2,7 0,0

Panorama 1

Chinan ChiaoTung,
F1, % sur 64 répon-
dants 46,9 3,1 45,3 4,7 0,0

Panorama 1

Chinan & ChiaoTung,
F2, % sur 47 répon-
dants 40,4 2,1 51,1 2,1 4,3

Initial 1, Taiwan &
ChiaoTung, F1, % sur
109 répondants 58,7 1,8 36,7 0,9 1,8

Nous pouvons constater qu’il y a presque toujours autant d’étudiants sa-
tisfaits que d’insatisfaits par rapport au nombre d’exercices de leurs manuels.
Cela signifie que la moitié de la classe sera toujours mécontente. Nous ne
sommes pas ici dans la problématique de « comment enseigner » la grammai-
re, mais dans celle de « quel matériel » employer en vue de 'acquisition de
cette derniere.

3.3 Les entretiens avec les enseignants

Des entretiens avec 14 enseignants de francais ont été réalisés. Toutefois,

faute de temps, nous n’avons pas pu corroborer leurs déclarations avec leurs

pratiques de classe. Cependant, ayant exercé a Taiwan et connaissant la fiabi-
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lité des révélations de nos collegues, nous pouvons conclure que les ensei-
gnants pratiquent en général un éclectisme méthodologique. En effet, ils ont
déclaré recourir aux méthodes communicatives, traditionnelles de grammai-
re-traduction, et méme au SGAV lorsque les locaux le leur permettaient et en
fonction des cours qu’ils donnaient.

Concernant 'enseignement de la grammaire, les enseignants enquétés
nous ont expliqué précisément qu’ils utilisent fréquemment ’activité de
conceptualisation dans laquelle les apprenants sont amenés a observer et a
construire des concepts a partir d'un corpus, qui peut étre grammatical, lexi-
cal, discursif, etc., afin d’en tirer des regles de fonctionnement.

Les enseignants nous ont également informé qu’avec le public taiwanais,
un apprentissage implicite de la grammaire est tout aussi pertinent qu'un en-
seignement explicite. Nous avons finalement constaté que les enseignants,
proposant une activité de conceptualisation aux apprenants, en guise de clo6-
ture de l'activité, reprennent systématiquement les observations et formula-
tions des apprenants pour présenter explicitement les regles de grammaire.
IIs déclarent agir ainsi afin de s’assurer que tous les apprenants ont compris.
3.4 Pistes de réflexion

Nous avons vu avec 'exemple des enseignants taiwanais qu'il est tout a
fait possible d’'utiliser 'activité de conceptualisation qui découle des métho-
des communicatives récentes. Nous en conclurons donc qu'un apprentissage
implicite et qu'un enseignement explicite sont pertinents avec ce public. Suite
aux analyses et aux résultats de notre enquéte, nous pensons que I'approche
communicative n’a pas a étre rejetée par les professeurs s’adressant a un pu-
blic taiwanais et donc par extension asiatique, car les entretiens montrent
qu’elle fonctionne dans certaines conditions. Cependant, les entretiens réve-
lent également que cette approche est tres difficile 2 mettre en place dans le
contexte universitaire taiwanais, compte tenu des contraintes suivantes :

—la culture éducative axée jusqu’a présent sur la prédominance de 1'écrit

et sur la prise de parole peu autorisée en classe des enfants taiwanais ;

— la culture familiale ne favorisant pas non plus la prise de parole en fa-

mille ;

— les inhibitions a s’exprimer a I'oral ainsi que la crainte de faire des fau-

tes et de perdre la face ;
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— les effectifs élevés dans les classes ;

—l'aménagement du mobilier de classe.

Bien entendu, il est plus facile de résoudre le probleme de 'aménage-
ment du mobilier et des effectifs des classes que ceux relatifs aux cultures
éducatives et familiales ainsi qu’aux inhibitions.

Un dernier point mérite notre attention : comme les apprenants ont un
certain nombre de préjugés et de représentations liés a la langue francaise et
a sa grammaire, nous allons proposer une activité permettant de mettre en

exergue ces représentations.

4 Proposition

En tant qu’enseignants, nous devrions faire prendre conscience a nos ap-
prenants des représentations qu'ils ont de la grammaire francaise. Nous pour-
rions les aider a relativiser leurs représentations par la stratégie des regards
croisés, qui consiste d'un point de vue pédagogique a « les utiliser comme
aiguillon motivationnel, comme point de départ d’ un apprentissage qui les
dépasse en les situant » (Porcher, 1995, p. 65).

Je propose une activité en trois étapes’ :

— Dans un premier temps, il est demandé aux éleves de faire I'exercice
des « mots associés »* : par exemple, les apprenants doivent réfléchir en pe-
tits groupes de trois ou quatre, trouver et noter tous les mots qu’ils associent
a la « grammaire francaise ». Ces mots constituent le point de départ de la ré-
flexion et de I'analyse sur les connaissances des apprenants et de leurs repré-
sentations. Ils sont invités a dresser une liste des mots, a les analyser et a les
classer. Ce travail d’analyse et de classement doit déboucher sur une premie-
re mise a distance des représentations exprimées.

— Dans la deuxiéme étape, il s’agit de restituer a I'ensemble de la classe

! Cette proposition est inspirée par les activités de N. Muller & J.-F. De Pietro (2007),
« Que faire de la notion de représentation ? Que faire des représentations ? Questions
méthodologiques et didactiques a partir de travaux sur le role des représentations dans
l'apprentissage d'une langue » (Moore, 2007. pp. 51-64).

% Selon N. Muller & J.-F. De Pietro (2007, p. 58) : « Malgré ses limites, cette technique
permet de partir d'un matériau facilement appréhendable, non pas comme un constat
reflétant une réalité mais comme un point de départ pour une réflexion et une analy-

Se ».
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les résultats des petits groupes et d’entreprendre une discussion en commun.
Cette étape vise a aider les apprenants a réfléchir sur leur propre appréhen-
sion de la grammaire francaise, leur permettant ainsi une seconde mise a dis-
tance de leurs représentations personnelles.

— La troisiéme étape propose aux apprenants d’écrire un journal de bord
tout au long de I'année, et de faire ponctuellement le point, sous forme de dis-
cussion, sur I'évolution de leurs stéréotypes. Il s’agit ici d’amener les appre-
nants a poursuivre la discussion engagée en classe, leur donnant la possibilité
tout au long des semaines de prendre du recul sur leur facon d’apprendre la
grammaire et de voir par quelles difficultés ils passent. Ils se rendront compte
qu’ils ne sont pas isolés et pourront confronter leur désarroi avec leurs ensei-
gnants et camarades. Ils trouveront ainsi des solutions a leurs difficultés,
s’agissant dans certains cas d'une stratégie d’apprentissage inadaptée et dans
d’autres d'une mauvaise compréhension d'un point grammatical sur lequel il
est toujours possible de revenir.

Ces propositions, nous I'espérons, permettront a I'apprenant de faire un
travail sur ses propres mécanismes d’appréhension de la grammaire francai-
se, de favoriser un apprentissage plus serein et qui sera source de motivation

en regard de la langue francaise.

5. Conclusion

En guise de conclusion, le cas de Taiwan montre qu'un éclectisme gram-
matical y est pratiqué, et que les méthodes communicatives ne sont pas aussi
peu adaptées que nous pourrions le penser a un public asiatique. De plus,
n’oublions pas qu'un rejet des méthodes communicatives irait a contre-cou-
rant du Cadre Européen Commun de Référence des langues qui propose un
modele général de type actionnel et conféere une grande importance a la com-

pétence de communication.
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