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Introduction

Cette communication a pour objet de traiter de 'usage de la langue frangaise comme facteur de
facilitation ou de complexification de la communication dans des contextes différents :
contextes social, éducatif (scolaire et universitaire) et professionnel. |l s'agira en effet de
s'interroger sur ces deux procédeés utilisés par les informateurs, a partir de corpus constitués
d’enregistrements de séances d’observation participante en classes de lycée de langue
étrangéres, d'enquétes semi-directives a l'université et dans des contextes interactionnels no:
scolaires ou ils prennent place. Quand et comment apparaissent ces deux procédés ? Dans qu
contextes sont-ils produits ? Quelles fonctions ont-ils au niveau discursif et pragmatique en vue
d’atteindre I'intercompréhension et la co-construction du sens ?

Nous tenterons de répondre a ces questions en nous référant aux concepts de simplification
facilitation et de complexification tels que définis par J.-L. Alber et B. Py sans toutefois étendre
leur acception a I'analyse des procédés grammaticaux qui fondent leur fonctionnement.

Pour ce faire, nous commencerons par brosser un tableau rapide de la situation linguistique de
I'Algérie puis nous aborderons I'analyse de ces phénoménes dans les trois contextes ci-dessus cité

1. Contexte social
1.1. Situation linguistique de I'Algérie

L' Algérie se caractérise par une hétérogénéité socio-ethnique qui s’explique en partie par la
présence des différentes invasions et par le brassage de différentes civilisations, cultures e
langues qui I'ont marquée : byzantine, romaine, turque, phénicienne, espagnole et francaise
Cette hétérogénéité engendrera des situations de contacts de langues dont les effets so
perceptibles, présentement, en Algérie caractérisée par une configuration linguistique quadridi-
mensionnelle, se composant fondamentalement de I'arabe algérien, la langue de la majorité, dt
l'arabe classique ou conventionnel, pour l'usage de l'officialité, de la langue frangaise pour

I'enseignement scientifique, le savoir et les relations commerciales mais parlée aussi par 67%
d’Algériens en I'an 2003 (Rossillon, 1995 : 91) et de la langue amazighe, plus communément
connue sous l'appellation de langue berbére (dans ses différentes variétés : kabyle, targui
chaoui, etc.), pour 'usage naturel d’une grande partie de la population. C’est ainsi qu’en Algé-
rie, le francais a un triple statut : premiére langue étrangere dans les cycles primaire et secon
daire, langue d’enseignement de certaines filiéres scientifiques a I'université, langue de com-
munication professionnelle, langue alternée avec d’autres parlers régionaux dans les pratique:
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langagiéres quotidiennes. Face a cette mosaique linguistique, de nombreux phénoménes du
aux contacts des langues surgissent dans les interactions tels que I'emprunt, le calque, l'inter:
férence et I'alternance codique, au niveau de la facilitation et de la complexification. Pour illu-
strer le fait, nous allons retenir l'alternance de code.

1.2. Facilitation/complexification dans le discours social

Nous tenterons de montrer a partir de I'analyse d’un corpus recueilli aupreés de locuteurs de la
« chaine trois », chaine radiophonique francophone, que la pratique de l'alternance codique
reléve de causes diverses dont la plus importante est une attitude des locuteurs algériens visa
a dire, et donc a « faire » et « a étre » (Abbés-Kara, 2004). L'alternance codique sera donc
étudiée comme un phénomeéne pragmatique révélateur, dans certains cas, de la complexificatio
et de la simplification de la communication en vue de produire du sens car comme le souligne
J. Gumperz : « Une telle communication a d’'importantes fonctions communicatives et com-
porte des significations qui, & bien des égards, sont semblables a celle des choix stylistiques
dans les situations monolingues » (1989 : 111).

Le corpus que nous avons retenu comporte les deux caractéristiques de l'alternance codigu
telle que définie par P. Gardner-Chloros (1983 : 21) : I'usage alternatif de deux systémes lingui-
stiques indépendants 'un de l'autre et la production de I'alternance de langues dans un discour:
et plus particulierement en situation de dialogue donc d’interaction. L'analyse de ces interac-
tions révele que le phénomeéne linguistique de I'alternance de code est effectivement récurren
chez nos informateurs : il sert a simplifier la communication lorsque celle-ci est jugée trop
complexe en francais comme l'indique I'extrait suivant :

« -Animatrice (An.) : que représente pour vous la B.D. ?

-Auditeur 1 (Aud 1) : la bande dessinée ++ semhili [excusez-moi] + nefhem errumyia besah ma
nahederhach mlih [je comprends le francais mais je ne le parle pas bien] ...

-An. : Ma’lich [peu importe] + ce n'est pas grave + ahdar bel ‘arbiya [parlez en arabe] + vous
pouvez parler en arabe...

-Au 1 : d’accord, saha [merci] + fil lhuma [dans le quartier] kanet [elle était] importante + hna
[nous] les jeunes + kunna nhabuha [on I'aimait] + kanet fi la culture ta'na [elle faisait partie de
notre culture] ++ grace a elle + t'alemana le frangais [nous avons appris le frangais]... »

Cet extrait montre, d’'une part, que I'animatrice, dans sa volonté d’encourager 'auditeur a
s’exprimer, l'incite a utiliser I'arabe et a recours elle-méme a I'arabe (ici I'arabe dialectal) pour
s’assurer que l'auditeur a bien compris. Mais d’'autre part, elle traduit tous ses énoncés en
frangais et ce faisant, elle présuppose que cette chaine s’adresse aux auditeurs francophone
Par ailleurs, méme si l'auditeur, qui juge qu'il lui est difficile de s’exprimer en francais,
manifeste le désir de s’exprimer en arabe, dans la suite de son intervention, il fait appel a des
énoncés en francais et n'a recours a 'arabe que pour exprimer des idées qu'il ne peut pa:
exprimer en frangais. Les langues qui entrent dans la composition des énoncés produits -
I'arabe dialectal et le frangais — sont partagées par les partenaires de la communication e
I'alternance codique se manifeste ainsi dans l'organisation intraphrastique : des énoncés
appartenant a deux langues coexistent a l'intérieur d'une méme phrase.

Partant de I'hypothése que l'alternance de code est une stratégie de communication utilisée
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dans la simplification par le passage du francais a I'arabe dialectal et implique des modalités de
fonctionnement spécifiques, nous pouvons observer deux types de procédés : ceux utilisés pa
nos locuteurs pour opérer des rapprochements entre des énoncés de langues différentes et ce
qui se rapportent aux différentes formes de négociation pratiqugest la simplification du
discours et représentent donc une stratégie pour surmonter la complexité de la communicatior
et la rendre plus dynamique. Parmi ces procédés, nous avons pu relever le recours a de
déclencheurs (connecteurs) de l'alternance de code, empruntés a I'arabe dialectal et au francai
véritables éléments modulateurs du discours, assurant la connexion, et permettant ainsi I'auto
simplification de la communication, comme par exemple les monémes fonctionnels ([fi] [fil]

« dans », « dans le » assurant également une fonction phatique) et les coordonnants [u] , [wa
équivalents de « et », [e] qui établissent une relation de coordination tout en réduisant I'activité
mentale, conduisent a une économie linguistique et donc a une simplification discursive en
déclenchant soit I'alternance arabe-francais soit frangais-arabe, comme dans I'extrait suivant :

«-An. : euh ++ comment imaginiez-vous I'an 2000 avant ?...

- Au 2 : bekri kunna nchufu I'an 20Gthrul + plein d’espoir ++_bezef des projetst + rien n'a
changé +++1 machakel kbafi bledna +u lkhedma piston wella tmdel miziriya +++etje pense

que rien ne changera/ayfant on imaginaitan 2000commeplein d’espoiret beaucougle projets
etrien n’a changét de grands probléemes dans notre pays et le travail se donne par piston ou tu
meurs dans la miséet je pense que rien ne changera]. »

L'utilisation des conjonctions de coordination /u/ [et] et /besah/ [mais] ont pour but
d’embrayer sur l'arabe dialectal ; elles servent a développer une argumentation dans cette
langue pour contourner la complexité de ce type de discours en francais tandis que le « et »
permet le passage au francais. L'auditeur 2 opére un aller-retour entre le francais et I'arabe
dialectal dans le désir de faire passer son message mais ne prend pas la peine d'en avert
I'animateur comme le fait I'auditeur 1 car il sait que celui-ci va le comprendre : il est algérien
comme lui, méme s'’il a une maitrise du francais identique a celle d’un natif.

Tous ces procédés de simplification portés par I'alternance codique brisent ’homogénéité
du discours en 'ouvrant sur un ailleurs linguistique mais assurent la continuité de la communi-
cation en I'ancrant dans un « ici » socioculturel, phénoméne que 'on peut interpréter comme
une volonté de construction d’'une communauté de références culturelles et identitaires en
partage. Nous ne sommes plus tout a fait dans le cadre de I'interaction exolingue puisgu’il n'y a
pas de divergence socioculturelle, la seule caractéristique de l'interaction sociale dont nous
avons analyseé des extraits ci-dessus est celle de I'inégalité de maitrise du code linguistique.

Toutes ces stratégies reposent sur le partage implicite d’'un systeme de valeurs culturelles ot
de connaissances. Qu'en est-il dans le contexte éducatif ?

2. Contexte éducatif

Dans le domaine de I'enseignement, le francais a une place prépondérante du fait que dans |
cycle scolaire, elle reste la premiére langue étrangére dont I'apprentissage intervient dés la
troisieme année du cycle primaire et qu'a l'université elle reste la langue d’enseignement des
filieres scientifiques et techniques.
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2.1. Facilitation/complexification en milieu scolaire

Lors d’'une enquéte que nous avons menée dans le cadre d'un projet de recherche (Kebba
2007), nous avons enregistré des interactions verbales professeurs/apprenants et apprenan
apprenants (Ap) en cours d'espagnol et d’'allemand en classes de terminale au lycée. Nou:
avons pu constater qu'aussi bien le professeur d’espagnol (PrE) que le professeur d’allemanc
(PrA), ont recours au frangais pour faciliter la compréhension des notions a faire acquérir aux
apprenants (notions lexicales ou grammaticales) comme l'indiquent les extraits suivants:

Extrait 1 (cours d’espagnol) :

«-PrE : euh ++ gu’est-ce que c’est que “la falda” ?
-Apl : m'sieur + une jupe !...

-Prg : voila ! C’est ¢a +++ une jupe oui +++ une jupe »

Extrait 2 (cours d'allemand) :
«-PrA: dans ++ “ein Schiler” ++ gu’est-ce que c’est que + “ein” ?
-Ap1l : un article madame ! »

Les deux extraits ci-dessus peuvent étre considérés comme appartenant au registre de |
conversation exolingugue J.-L. Alber et B. Py considérent comme « toute interaction verbale
en face a face caractérisée par des divergences particulierement significatives entre les répe
toires linguistiques des participants » (2004 : 175). S’agissant de notre corpus, les divergences
linguistiqgues dans la langue cible existant entre les enseignants et les apprenants apparaisse
significatives dans la mesure ou les premiers ont des compétences linguistiques qui s’apparen
tent a celles de natifs et ont la tAche de la transmettre aux seconds qui la maitrisent peu car il
sont en phase d’apprentissage. C'est ainsi que le francgais, qui a pourtant le statut de langu
étrangere au méme titre que I'espagnol et I'allemand, sert de facteur de facilitation de la com-
munication en classe dans la mesure ou certains énoncés en frangais représentent « une versi
simplifiée » a laquelle I'enseignant a recours pour se simplifier la tache et simplifier celle de
ses interlocuteurs, en I'occurrence ici, les apprenants. |l s’agit a la faitoféicilitation et
d’hétérofacilitationque J.-L. Alber et B. Py définissent ainsi : « I'autofacilitation consiste a se
faciliter la tache a soi-méme ; I'hétérofacilitation consiste a simplifier la tache de l'autre
partenaire » (2004 : 179) ; autofacilitation car les enseignants choisissent de traduire ou d’ex-
pliquer en frangais pour surmonter I'écueil du silence significatif des apprenants ; hétéro-
facilitation car les apprenants peuvent ainsi transférer les connaissances linguistiques acquise
en francais en langue cible (I'espagnol et I'allemand). En effet, plutét que de se lancer dans des
explications en langues cibles gu'ils jugent complexes pour les apprenants, les enseignants
recourent a la langue francaise par le biais de la traduction en francais. Intervient alors ici le
probléme des représentations que les enseignants ont du niveau des apprenants en langu
cibles et de leurs compétences en francais ; ils présupposent ainsi que le francgais est une langt
qui appartient au répertoire linguistigue des apprenants, que c’'est une langue de pratique
guotidienne pour eux. Ces représentations trouvent en quelque sorte leur origine dans le faif
gue pour résoudre un probléme de compréhension, les apprenants s'adressent a leurs profe
seurs d’espagnol et d’allemand en francais :

- En cours d’espagnol :

«-Apl: Monsieur + j'ai pas compris +++ “desea”...
-PrE : Tu ne suis pas ++ je I'ai déja expliqué ++ “désirez-vous”... »
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«-Ap 2 (interrogé par le professeur et ne trouvant pas ses motshment on dit + “tenir” ?
-PrE : “tener” »

-En cours d’allemand :
«Apl: c’est au début de la phrase + madame...
-PrA : mais oui +++ bien s(r... »

Cette stratégie de facilitation/simplification qui consiste a utiliser le francais dans les
interactions en classes d’espagnol et d’allemand peut s'observer au niveau méme des interac
tions entre apprenants. Ainsi, dans les extraits qui suivent, les apprenants discutent entre eu:
soit en francais, soit en francais alterné avec I'arabe dialectal :

«-Apl: “mucho gusto” +++ qu’est-ce que ca veut dire ?
-Ap2 : “enchanté ! “ »

« -Apl : jai pas compris +++ ma fhemtch [je n'ai pas compris]
-Ap2 : c’est facile +++ “tag” ¢a veut dire “le jour” + ennhar [le jour] »

L'alternance codique qui mobilise au moins trois langues (la langue cible, le francais et
l'arabe dialectal) peut étre ici considérée comme une stratégie de facilitation de la communi-
cation car en effet, malgré la politique d’arabisation menée depuis 1969, le francais reste pré-
sent, au niveau scolaire, non seulement comme premiére langue étrangére mais aussi comm
langue de médiation dans I'E/A des autres langues étrangéres, qu'il soit utilisé exclusivement
ou alterné avec les langues locales (ici I'arabe dialectal). C’est le reflet immédiat de la réalité
linguistique algérienne, comme nous l'avons souligné dans le premier point, et les pratiques
linguistiqgues des apprenants n’échappent pas a cette réalité. En effet, I'analyse des réponses
un gquestionnaire, que nous avions remis aux apprenants des classes d'espagnol et d’allemar
faisant partie de notre échantillon, a montré que 67,75% (soit 21/31) d'entre eux déclarent
parler, en famille, le francgais ou le francais alterné avec I'arabe dialectal.

2.2. Facilitation/complexification en milieu universitaire

En Algérie, les filiéres universitaires dans les domaines scientifiques et techniques sont toujours
enseignées en frangais. Dans ce cadre spécifique, le probléme se pose différemment car le
étudiants qui arrivent a l'université ont certes fait neuf années de frangais mais ont des diffi-
cultés a suivre un enseignement spécifique en francais.

Ainsi, de nombreux travaux de recherche ont montré les difficultés rencontrées par ces étu-
diants tant en matiére de compréhension que d’expression. La communication spécifique a ce:
filiéres s’en trouve entravée et I'emploi du frangais apparait alors comme un facteur de comple-
xification car, comme le remarque trés justement Marielle Causa, la situation de communi-
cation est différente de celle observée au niveau scolaire et ce n’'est pas la compétence
linguistique des étudiants qui est en cause mais bien le nouvel objectif (francais de spécialité)
donnant lieu a une nouvelle situation de communication (2001 : 10).

Encore que la maitrise des compétences en langue usuelle se doive d'étre relativisée cal
comme le note tres justement S. Braik, qui a mené une enquéte au département d’agronomie d
l'université de Mostaganem, les chiffres concernant la maitrise du francais montrent que seuls
17,12 % des étudiants de lere année dans cette filiere ont obtenue une moyenne égale C
supérieure a 10/20 a I'épreuve de francais de I'examen du baccalauréat (2008 : 83). Toujours
est-il que la terminologie inhérente a chaque discipline scientifique (mathématiques, physique,
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chimie, sciences naturelles) leur a été inculquée en arabe durant le cycle scolaire et qu'il s’en
suit alors un décalage préjudiciable a la réussite de leurs études. Une enquéte menée aupres ¢
étudiants de la filiere « presse écrite » par F.-Z. Sakrane a montré que 64% des étudiants
avaient des difficultés a comprendre un document spécialisé en langue francaise et 50% :
comprendre un cours magistral (2009). Afin de pallier cette situation, a partir de 'année 1998-
1999, des programmes de renforcement linguistique en francais ont été mis en place dans cel
taines filiéres (sciences médicales, biologie, agronomie, etc.) avec pour objectifs de répondre
aux besoins linguistiques et communicationnels des étudiants, a leurs impératifs scientifiques ef
professionnels futurs.

De nombreuses expériences ont été menées depuis, mais les résultats de ces programmes
renforcement linguistique en francgais ne sont pas connus faute d’enquétes dans ce domaine.
conviendra d'initier des recherches afin d’évaluer la portée de ces programmes et d’examiner si
la complexification agit seulement au niveau des termes techniques ou si elle touche égalemen
le francais usuel et les compétences procédurales. Comment s’opeére la facilitation dans les
cours de renforcement linguistique a l'université ? C'est la question a laquelle nous nous
proposerons de répondre dans des recherches ultérieures.

3. Contexte professionnel

Dans le milieu socioprofessionnel, de nombreux textes réglementaires font obligation de
l'utilisation de la langue arabe (loi n° 91-05 du 16 janvier 1991 ; loi n° 91-05 du 16 janvier
1998 ; ordonnance n°® 96-30 du 21 décembre 1996). Malgré ces prescriptions réglementaires, e
francais reste la langue de travail mais aussi d’échanges informels dans les entreprises
publiques algériennes, comme nous allons le voir ci-dessous.

De nombreux travaux ont été menés notamment pour élaborer des contenus de formation:
FOS a la demande des entreprises algériennes et étrangéres installées en Algérie. Dans ce cad
une enquéte menée par H. Kheddache (2010) dans I'entreprise algérienne du gaz et d
I'électricité (SONELGAZ) a montré le réle du francais comme moyen de facilitation de la
communication professionnelle. A la question de savoir ce que représentait pour eux la pratique
du francais au travail, 87% du personnel interrogé (80/90) a répondu que l'utilisation du
frangais en situation professionnelle représente la mise en pratique de la langue de travail, de |
technicité et de la promotion professionnelle et aucun d’entre eux n'a déclaré que la pratique de
cette langue pouvait causer une situation d’incommunicabilité avec les collégues. Les
représentations qu'ils se font du francais sont positives dans la mesure ou la majorité des agent
interrogés (72% soit 64/90) estiment que cette langue est non seulement un outil de travail
(communication formelle a I'oral et a I'écrit) mais représente également un moyen de maitriser
la technologie, d'atteindre un statut professionnel appréciable, de se positionner dans la
modernité et de s'ouvrir & I'Autre. La langue frangaise dans cette entreprise est percue non
seulement comme facteur de facilitation de la communication mais aussi comme vecteur
d’épanouissement professionnel et, paradoxalement, c’'est la langue arabe (dans sa variant
classique) qui revét le statut de facteur de complexification. Ainsi, pour 61% des employés de
SONELGAZ (55/90), I'arabe classique ne bénéficie pas d'un statut important au travail et
ceux-ci déclarent en outre qu’ils seraient en situation inconfortable si les textes réglementaires
cités ci-dessus étaient réellement appliqgués car, comme le souligne H. Kheddache (2010), n
I'administration, ni les employés n’utilisent la langue arabe classique comme langue de travail.
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Toutefois, il convient de relativiser ces résultats car certaines réponses indiquent que le
francais au travail peut parfois étre un facteur de complexification de la communication et met
certains employés en situation d’'insécurité linguistique. Pour un des locuteurs par exemple
(L2), certains de ses collegues ne maitrisent pas le francais et opérent un processus d
simplification en ayant recours aux langues maternelles (arabe dialectal, berbére). C’est ainsi
gue, concernant I'usage des dialectes en situation professionnelle, celui-ci déclare : « ...c’est la
seule langue gu’ils maitrisent. Donc ils n'ont pas le choix ! ». Un autre locuteur (L1) déclare a
propos de l'usage du francais dans I'entreprise : « [...] on peut parler de sentiment d’insécurité
linguistique par faute de maitrise de la langue de communication, tu te rends compte ! Certains
ont peur d'intervenir dans les séminaires et réunions parce qu’ils ne maitrisent pas la langue
francaise !...je crois gu'ils ont tort, puisqu'il n'existe pas de loi qui les oblige a parler en
francgais [...] ». En fait, ce locuteur pointe du doigt le caeur du probléme : rien n'oblige a utiliser
le francais dans le milieu socioprofessionnel mais c'est la tradition, la culture de I'entreprise
qui I'impose ainsi que le déclare si bien ce locuteur : « C'est plus une question de culture ..., on
écrit en francgais... on parle plus en frangais parce que la culture de I'entreprise I'exige ! Les
termes sont connus par tous, ils sont maitrisés par tous, c’est donc une question de besoin. |l
savent que cette langue est maitrisée par tous... de notre part on sait qu’ils nous comprenner
mieux... ». Ainsi que le déclare tres justement H. Kheddache (2010) : « Les locuteurs ayant un
statut professionnel élevé générent des représentations sociolinguistiques pleinement positive
des langues qu'ils pratiquent (en I'occurrence ici, le francais). Des lors, leurs pratiques sont
considérées comme le modéle de pratique langagiére en situation professionnelle. Des
employés appartenant & des catégories socioprofessionnelles moins hiérarchisées essaye
constamment de parler la langue pratiquée par leurs supérieurs considérée comme la langue c
pratique langagiere de référence. »

Les entretiens que H. Kheddache a menés avec les employés de cette entreprise montrel
donc que le francais est percu comme facteur de facilitation de la communication. Ceci trouve
son origine dans la culture de I'entreprise et dans le désir des employés de tendre vers I
pratique du francais considéré comme « langue de pratique langagiere de référence » et don
comme langue de promotion professionnelle. Il faut ajouter a cela le fait que de nombreuses
formations professionnelles sont dispensées en francais et que les notes de services, facture
rapports et autres proces-verbaux de réunions sont rédigés en francais. Nous avons pri:
I'exemple de la SONELGAZ mais la situation est vraie aussi pour de nombreuses entreprises
publigues (SONATRACH, etc.). Par ailleurs, si le francais est un facteur de facilitation de la
communication dans les entreprises publiques il I'est aussi dans les entreprises privées. Er
effet, 'essor économique et l'ouverture de I'économie algérienne aux capitaux étrangers
imposent I'emploi du frangais comme langue de travail et de communication usuelle : dans les
industries et les services, c’est la langue de référence.

Conclusion

Le francais en Algérie, a donc un quadruple statut : premiére langue étrangére dans les cycle
primaire et secondaire ; langue d’enseignement de certaines filieres scientifiques a l'université ;
langue de communication professionnelle ; langue alternée avec d’autres parlers régionaux
dans les pratiques langagiéres quotidiennes. C’est ce qui détermine son impact sur les procéde
de simplification de la communication. C’est ainsi qu'en contexte social, la simplification est
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notamment portée par l'alternance codique qui assure la fluidité de la communication en
I'ancrant dans un « ici » socioculturel, phénoméne que I'on peut interpréter comme la volonté
de construction d’'une communauté de références culturelles et identitaires en partage. Er
contexte scolaire, I'alternance codique, mobilisant au moins trois langues (la langue cible, le
francais et I'arabe dialectal) et reflet immédiat de la réalité linguistique algérienne, peut étre
considérée comme une stratégie de facilitation de la communication ou le francais est langue de
médiation. En contexte universitaire, 'emploi du francais apparait comme un facteur de com-
plexification dans la mesure ou la situation de communication est différente de celle observée
au niveau social et scolaire : les compétences linguistiques requises dépassent celles de la cor
munication usuelle. En contexte professionnel enfin, le francais est percu comme facteur de
facilitation de la communication et son utilisation trouve son origine dans la culture de I'entre-
prise ; toutefois, dans certaines situations, lI'usage du francais est ressenti comme facteur d
complexification de la communication par certains employés se trouvant en situation d'in-
sécurité linguistique.

En définitive, en Algérie, 'usage du frangais comme stratégie de facilitation ou marque de
complexification est déterminé par les différents contextes dans lesquels a lieu la commu-
nication.
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Egypte-Méditerranée en francais :
la Politique équilibrée de la Modération

Manal KHEDR
Université du Caire, Egypte

Beaucoup de lettrés et de personnes cultivées ne se consolent pas de constatEangue la
universelle a été supplantée par I'anglais qui est désormais utilisé par le monde entier. Il faut
avouer que cette amertume est explicable, et l'auteur de ces lignes éprouve lui-méme quelques
serrements de cceur [...]. Il se souvient que le Proche-Orient avait choisi pour langue seconde le
francais et que ses élites comme aussi ses dirigeants et ses souverains savaient se servir de not
langue avec une incroyable maitrise. (Sauvageot, 1973 : 155)

Introduction

La présente communication adopte une approche plutdt civilisationnelle que didactique. Le but
en est de montrer que le recours a une langue universelle, en I'occurrence le francais, poul
communiquer entre Méditerranéens, devrait étre concu comme un moyen utile d’unification
des peuples de la Méditerranée afin de préserver leur cachet régional et culturel face 3
I'invasion qui pourrait aplatir sinon effacer leur spécificité. L'exemple-clé qui constituera la
référence permanente de cette idée est celui de I'Egypte en tant que pays fonciéremen
méditerranéen. Il s’agit d’abord de s’attarder sur les notions de « communication » et de « col-
laboration » & travers I'exemple historique du grec en Egypte, et son hégémonie, avant notre
ére. Cet exemple indicatif sera repris difféeremment avec le francais en Egypte conteporaine
son statut, son réle et sa fonction au sein de la société égyptienne. Ce qui débouchera dans
thématique de ce colloque, a savoir pourquoi et comment faire du frangais un moyen de
communication saine et utile pour les pays de la région.

Cet exposé vise enfin a insister sur la nécessité actuelle pour les pays de la Méditerranée d
faire du francais un outil d’échange et de transmission de leur fond culturel dans le respect de
leur variété et de leurs particularités culturelles. Car, au-dela de cette option de bonne volonté,
le francais peut aussi répondre a un besoin existentiel si on I'exploitait comme moyen de
défense et d’'immunisation face a la poussée de mondialisation actuelle dans son aspect négat
et dévastateur de l'identité.

1. Une Proximité inéluctable: le « nous » face au « ils »

La mer Méditerranée unit — plus gu’elle ne sépare — les peuples qui la bordent. Dés I'’Antiquité,
les historiens avaient prévu et noté lI'importance des échanges et le brassage des peuple
riverains, guerriers, commerc¢ants et migrants de toutes espéces dans cette partie du monde.
Les pays de la Méditerranée — avec leurs variétés, leur mosaique de religions et de peuples
les couches superposées d'influences qu'ils ont subies au long de leur histoire — ont besoin d’ur
support pour transmettre leurs expériences et partager leurs convictions. A ce moment 3, le
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francais pourrait servir d'outil pour faire de la région une entité indissociable face aux
circonstances incertaines du monde actuel. D'autant plus que la langue francaise n'est pa:
étrangére a la MéditerrartéePendant longtemps elle était la langue de communication
privilégiée et méme prédominante en région méditerranéenne.

1.1. La Vocation méditerranéenne de I'Egypte

L’Egypte, par son emplacement stratégique et sa situation géopolitique, aux confluents des
mondes arabe, africain et méditerranéen, constitue une piéce majeure du partenariat euro
méditerranéen. Ajoutons a cela son histoire et sa liaison inéluctable au bassin de la Méditer-
ranée et les horizons qu’elle partage avec ses vbistasmi les rapports qu’elle a entretenus
avec ses voisins, il y a eu son histoire partagée avec la Gréce qui en dit long sur la complé-
mentarité et les échanges en région méditerranéenne.

1.2. Egypte-Gréce : un Exemple parfait de Collaboration

Les contacts entre les Grecs et les Egyptiens ont commencé bien avant notre ére et étaient bie
remarquables Deux stations peuvent étre retenues ici a titre d’exemple, celle de la création de
la premiére agglomération ou « ville » grecque en Egypte et celle des Ptolémées.

L’établissement de la premiére ville grecque en Egypte remonte asiddle av. J.C., soit
environ quatre cents ans avant la conquéte du pays par Alexandre le Grand. A partir de cette
époque, la ville d&aucratisprit une importance ascendante et devint I'entrepdt commercial et
industriel des peuples égéens. On considérait cette cité comme « mixte » parce que les deu:
groupes ethniques, Egyptiens et Grecs, vivaient cote a cote et finirent par s'influencer mutuelle-
ment, au point que des liens commerciaux se tisserent tres t6t entre autochtones et Hellene
sans affrontements concurrentiels ou agressifs de part ou d’autre.

A I'époque des Ptolémée (323 av. J.C.), Alexandrie devint le phare du monde hellénistique
(Khedr, 2006 : 165,166). Dés lors, la promotion du grec devint une nécessité vitale et pratique
sans que cela edt interdit ou nié la langue des Egyptiens. Encore une fois, il ne s’agissait pas d
rapports conflictuels mais d'un ajout, d’'une médiation intelligente et d’'une cohabitation paci-
fique.

Vint ensuite I'époque romaine (31 av. J.C.) puis byzantine (395) en Egypte, mais cela ne
modifia en rien la situation du grec qui était devenu, entre-temps, la langue de I'administration,
de la connaissance et de I'élite. C'est a cette époque aussi quptée(la langue des
Egyptiens), simplifiant son écriture, emprunta les caractéres grecs tout en conservant quelque:
lettres du démotique indispensables a la prononciation. On voit par la combien le grec était
répandu dans le pays et le copte, en tant que langue commune, ne devait s’éteindre que vers
Xlll e siecle de notre ére. C'est a cette époque que disparut le copte au profit de I'arabe, tout er
survivant comme langue liturgique de I'église nationale.

Si I'on établissait un paralléle ou une comparaison entre I'ancienne propagation du grec en
Egypte et celle du francais a I'époque contemporaine ?
2. Le Francais en Egypte : entre Gloire et Chute

Le rapport de I'Egypte au francais est assez spécial. La langue et la culture francaises
occupaient une place importante au sein de la société égyptienne depuis les premiére:
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décennies du XlIXsiécle. Elles représentaient la premiére référence culturelle pour les lettrés
du pays jusqu’en 1961, date de la promulgation des lois de nationalisation en Egypte. Pendan
toute cette période, 'ampleur et la qualité de la production francophone était tout-a-fait
impressionnante (Lutti, 2007 : 41-45).

La communication en francais peut paraitre, a priori, absurde. Car 'Egypte est un ancien
protectorat anglais. C’est en plus le foyer dominant de I'arabité. Or, le francais y était une sorte
de seconde langue officielle et la premiere langue de culture pour I'élite cultivée. C'était la
période ou I'Egypte fournissait au monde francophone des ceuvres authentiques écrites
directement en frangais

Quelle a été l'origine de cette floraison et comment expliquer le statut privilégié de cette
langue/culture au sein de la société égyptienne ? Lhistoire du francais en Egypte a I'époque
contemporaine remonte a I'influence ou au ¢londturel suscités par la campagne frangaise en
Egypte (1789-1801). Elle commence juste aprés la Renaissance fondée par le wali Mohamec
Ali (1805-1843), gouverneur d’Egypte et vice-roi de I'empire ottoman qui avait envoyé les
missions en France et les avait obligées a apprendre le francais et rapporter des ouvrage
scientifiques importants dans les différents domaines de la stidmcbut étant d'initier les
Egyptiens a un enseignement technique et moderne, dans le cadre d’une politique ambitieus
visant a construire un pays fort et bien établi sur les plans militaire et administratif, ce qui a fait
de I'Egypte des années 1830-1840 I'Etat le plus puissant de la%égion

La situation ne changea guére aprés la proclamation du protectorat anglais en 1882 : la
langue francgaise ne perdit rien de son prestige. Au contraire, elle se propagea davantage parn
les lettrés. Lutilisation du francais aurait correspondu — pour ainsi dire — a une volonté de
défier le colonisateur anglais, a une réaction contre I'Occupant, a un refus catégorique de sé
présence indésirable (persona non grata).

2.1.La Fonction du Frangais

Une double question se pose d’emblée a qui s'intéresse a la diffusion d’'une langue étrangere
dans un pays donné, a savoirckemmentet le pourquoi d’un tel phénoméne. La question
convientd’emblée au cas égyptien : comment la langue frangaise a-t-elle pu s’introduire et se
développer en Egypte, pays de langue arabe, qui n’a connu que trois ans d’occupation francais
(1798-1801) a I'orée du XlI¥siécle ?

Aussi paradoxal que cela puisse paraitre, le francais en Egypte était a la fois une langue
d’'ouverture et un outil de patriotisme. Cette ambiguité constituait la richesse de la culture
égyptienne jusqu’au milieu du Xéiécle. Car, & aucun moment de I'Histoire de I'Egypte, la
langue maternelle n’a été supprimeée ni interditelle est restée la référence et la base de tout
enseignement natiortal C'est pour cela que la floraison du francais en Egypte présente, pour
ainsi dire, un exemple particulier, dans la mesure ou elle représentait un choix délibéré pour
I'élite cultivée2. Les ethnologues, les sociologues ont probablement le droit d'y voir I'aspect
négatif de gens qui risquent de perdre leur identité nationale. Or, dans le cas de I'Egypte, la
regle était plutdt le bilinguisme, parfois le trilinguisme avec l'anglais. Les risques d’ac-
culturation étaient, par conséquent, exclus. Il s’agissait plutét d’un choix, d’'une option ou d’'une
facilité d’expression, poussée par la volonté d’instaurer un véritable dialogue de civilisation. A
I'opposé de cette situation, en Egypte, I'élément francais a joué un réle prépondérant dans
I'affirmation de I'identité nationale face a I'ottoman puis a I'anglais.
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Dans ce contexte, I'exemple de la presse égyptienne d’expression francaise (Lutti, 1978 :
21) peut-étre significatif : la quasi-totalité des périodiques apparus dans la premiere moitié du
XXe siécle reflétait un milieu ou se sont mélangées différentes cultures dans un creuset égypto-
méditerranéen. Ces organes de presse n’étaient destinés ni & un public uniguement égyptien ni
un public exclusivement étranger. lls assimiléerent harmonieusement 'aristocratie égyptienne et
la communauté franco-européenne résidant en Egypte, qui fusionnaient déja dans la société, e
un seul destinataire

Ce va et vient souple et presqu’inconscient d'un élément a I'autre — c’est-a-dire le passage
spontané de I'égyptien a la communauté étrangére résidante en Egypte — se faisait si aisémel
que la plupart des périodiques n’ont pas pu résister aux nouveaux changements sociopolitique
qui ont suivi la Révolution égyptienne en 1952 (Khedr, 1987 : 187). A noter que la crise
véritable de la presse écrite en francais naquit justement lorsque les nouvelles circonstance
exigérent la rupture de ces deux composants du lectorat, a savoir I'aristocratie égyptienne d’un
coté et les étrangers résidants ou implantés en Egypte de l'autre.

2.2. Le Temps des Secousses

On retient, par la suite, un déclin de cette floraison : un tournant décisif s’opére par rapport au
frangais qui sera sujet aux secousses du moment : d’abord la révolution égyptienne, en 1952
qui mit fin au régime monarchique pour le remplacer par un autre régime, la République. Puis,
et surtout, 'agression tripartite contre 'Egypte (Israél, Angleterre, France) en 1956. D’un choc
a lautre, déception, réactions politiques... LEgypte se transformait sur tous les plans et
montrait un visage radicalement différent.

Une nouvelle Egypte sera mise a jour, une Egypte révolutionnaire, adoptant la politique du
non-alignement et de I'anticolonialisme, réclamant I'autonomie des peuples du Tiers-monde...
Les prises de positions politiques et idéologiques du moment — socialisme national, arabi-
sme, décolonisation des pays du Tiers-monde, etc. — donneront un coup dur a I'expansion dt
francais en Egypte, laquelle sera en régression continue. Elle sera désormais menacée par d
fluctuations politiques violentes. Le poids des idées révolutionnaires propagées dans le
message officiel marquera les choix adoptés au niveau des politiques éducatives : les tendance
et les vicissitudes idéologiques correspondaient aussitét & un changement de perspectives pol
la diffusion/suppression partielle des langues étrangéres, en priorité le francais.

Un grand nombre de périodiques écrits en francais réduisent leurs tirages ou disparaissen
entierement. Les événements et les réactions politiques se poursuivent de part et d'autre : dé
part des étrangers, nationalisation des compagnies étrangéres, agression tripartite contre I'E
gypte en 1956, arabisation graduelle des quelques services d’Etat qui se servaient des langue
étrangeres, obligation dans les écoles privées dites “de langues” d’enseigner la langue arabe ¢
d’arabiser le contenu des programmes déja établis, réduisant ainsi sensiblement les minorité:
francophones en Egypte. La conséquence en est évidente : le frangais n’est plus utilisé dans |
communication sociale, sauf pour des fins professionnelles comme pour les enseignants de
francais ou les traducteurs. Il a beaucoup reculé en cédant le pas a la présence et a la lal
gue/culture américaine.

3. Le Frangais aujourd’hui

Malgré le changement d’orientations politiques et de visions culturelles, 'Egypte demeure un
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membre actif de la communauté francophone. C’est I'Egypte qui imposa la langue francaise
dans tous les traités internationaux concernant la crise du Proche-Orient, par I'action du haut-
diplomate égyptien, Boutros Boutros-Ghali, ancien Secrétaire général des Nations Unies, qui
fut ensuite Secrétaire général de I'Organisation internationale de la Francophonie.

Aujourd’hui on assiste, en Egypte, & une sorte de reformulation de I'utilisation du francais
qui se recompose mais selon de nouvelles perspeétiy@s ne parle plus de « culture
francaise » avec toutes les connotations que cela suscitait autrefois sur le plan social, éducatif..
Mais strictement de I'enseignement/apprentissage d’'une langue « utile » pour l'accés au
marché du trava#.

Cela dit, que devrions-nous — Egyptiens et Méditerranéens — exiger du francais en terme de
développement dans nos pays respectifs ? Dans la société mondialisée d’aujourd’hui, I'enjeu
culturel d’autrefois ne suffit plus. La France est visiblementbien consciente de ce fait, puisque
les études de langue et de littérature sont systématiquement remplacées par celles visant |
francais destiné aux étrangers : le F. e FOS7, le FOUS, etc. En un mot, le francais litté-
raire et philosophique céde le pas au francais pratique d’'usage courant et de communication. |
y a donc un changement de perspectives suivant les nouvelles politiques éducatives et lingui:
stiques. Sans oublier I'intérét porté sur le francais ayant des fins techniques et scientifiques.

De maniere générale, les pays de la Méditerranée ne devraient pas seulement compter st
I'action éducative menée par la France mais devraient aussi favoriser la commodité, I'échange
entre eux par le truchement du francais. (Euvrer dans le sens de la collaboration s'avere
aujourd’hui une nécessité, pas un luxe.

3.1. Appartenir au Monde francophone

La langue francaise est la langue nationale de la France mais dépasse les frontiéres de |
France?, laquelle est — par définition — un pays méditerranéen par excellence. Par conséquent,
le réle assumé par les institutions franca&kes$ les organisations internationales pour la
sauvegarde de la langue francaise — telles que 30Ol FIPR2— est indéniable. Mais il ne
devrait pas contredire la maintenance de la diversité culturelle. A cet égard, I'OIF s'est
fortement impliquée dans la négociation de la Convention de I'Unesco et la sauvegarde de la
diversité des expressions culturelles (Crochet, 2006 : 2). Elle a joué un réle de précurseur dan:
ce dossier, en faisant de la diversité culturelle une priorité stratégique de sofi.action

Dans le cas de I'Egypte, I'action éducative et I'enseignement du francais mobilisent une
forte coopération, largement soutenue par le ministére de I'éducation et un large réseau qui
demeure le vivier de la francophonie égyptienne, un socle sur lequel s’appuient les programmes
de coopération. Nous pouvons les synthétiser ainsi: les établissements scolaires dans les écol
dites de langue, les formations supérieures en frangais dans certains départements o
« filieres » universitaires ou la grande partie — sinon la totalité — de I'enseignement se fait en
francais, deux universités frangaises dont I'une, I'université Senghor, située a Alexandrie, est a
vocation internationale. Il y a aussi les centres francais de culture et de coopération et les
fameux centres spécialisés en recherche scientifique tels que 1EAI® CEDE®.

3.2. Le FLE en Egypte

L’ Egypte — devons-nous le rappeler ? — est le premier pays arabe & s'étre doté d’'un systém
scolaire généralisé sous I'égide de Mohammed Ali. Ainsi, a ce jour, la quasi-totalité des enfants
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égyptiens peuvent s’asseoir sur les bancs d'une école. Bien évidemment, cette scolarisatior
n'est pas toujours idyllique : le surpeuplement des classes, la qualité souvent mauvaise de
I'enseignement, la persistance des inégalités sont des aspects négatifs que I'on pourrai
déplorets. Dans ce contexte, quelle serait la place accordée au frangais ?

Dans le cadre d’'une réforme générale de I'enseignement — entamée en 2004 —, le francai:
semble bénéficier d'une réflexion approfondie sur les méthodes et les outils didactiques et
pédagogiques des cours de frarffaikes lacunes en sont nombreuses : en plus de celles
précitées ci-dessus, les plus importantes sont liées au blocage psychologique par rapport a |
langue et la culture étrangeéres. Il s’agit souvent d’'une véritable rupture culturelle car la quasi-
totalité des étudiants ne pratique pas le frangais en dehors du cours et n'a presque pas ©
contact avec la langue francaise. Ajoutons a cela le probléeme des interférences grammaticale
entre la langue nationale — soit I'arabe — et le francais, qui empéchent les étudiants d’assimiler
le fonctionnement de la langue étrangére. Sans oublier 'émergence des mots empruntés
automatiquement a la langue anglaise, ce qui reflete I'influence de cette langue qui régne dan:
la vie courante, sur internet ou dans les médias.

Quels sont les choix adoptés pour I'enseignement du frangais langue étrangére et quelles e
sont les priorités ? A cet égard, il faudrait se référer aux pratiques sociales dans le domaine d
la formation en langues et a celui du fonctionnement des marchés de 1&angaes aux
demandes utilitaristes, idéologiques ou affectives, le critére qui I'emporte davantage est celui
de I'utilité. A voir de plus prés, le recours au francais langue étrangére vise essentiellement les
débouchés professionnels d’ou la promotion du frangais du marché ou de spécialité.

4. Le Péril de la Mondialisation

Comment réagir contre les risques d’uniformisation linguistique et de banalisation culturelle
qui nous menacent de plus en plus ? Posons directement la question en termes terre-a-terre :
francais est-il capable d’affronter les poussées d’américanisation du monde actuel ? Il faut
reconnaitre que le statut du francais est de plus en plus contesté pour deux raisons essentielles

1. La mondialisation et la révolution technologique ayant métamorphosé la forme des

relations internationales.

2. La prépondérance de I'anglais au sein de la communauté internationale aux dépens dt

frangaise.

Jean-Noél Jeanneney, directeur de la Bibliothéque Nationale de France (BNF), avait lancé
un appel solennel il y a quelques années daridonde(2005%1 apres I'annonce, en décembre
2004, par le moteur de recherche américmoglede son projet de numériser plus de quinze
millions d’ouvrages (4,5 milliards de pages) en six ans. Voyant dans la perspective d’un tel mo-
nopole une mainmise américaine sur la connaissance de I'humanité, il a souhaité sensibilisel
les élites intellectuelles et I'opinion publique pour que la diffusion du savoir ne passe par le
filtre d’'un seul Etat, d’'une seule culture et pour que les Européens assument leurs respon-
sabilités.

4.1. Le Recul du Francgais

Le francais, langue internationale, est en recul, au niveau des organisations internationales ains
gue dans les secteurs de I'économie, des sciences et des techniques/technologies. Il e
principalement concurrencé par l'anglais. Une forte mobilisation, tant en France qu’a
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I'étranger, est donc plus que jamais nécessaire pour contrer la montée en puissance de I'hége
monie anglophone et maintenir I'équilibre sollicité pour les langues internationales.

Pourtant, les exemples abondent des grandes institutions frangaises, installées au coeur de
France, qui remplacent systématiquement leurs terminologies par des descriptions a I'anglaise
une entreprise publigue comme la SNCF, partenaire officiel du festival des « francofffonies », a
baptisé son programme de fidélité « S'miles ». De méme, depuis son rapprochement avec
KLM, Air France a remplacé son programme « Fréquence Plus » par « Flying Blue » (Borzeix,
2006: 3). Voulant copier phonétiquement le mot anglo-saxon “mail” et démontrer son origi-
nalité, les commissions de terminologie ont essayé d'introduire I'acronyme “mél” pour dé-
signer la messagerie électronique, tandis que “courriel,” pour courrier électronique, est d’'usage
commun au Canada. Plaider en faveur de la francophonie ne peut que condamner de telle
pratiques inadmissibles.

4.2.La concurrence de I'anglais

Des pans entiers d’activités sont régis par I'anglais, comme les secteurs de I'informatique, des
télécommunications, au méme titre que litalien fut jadis la langue de la musique. Dans les
relations commerciales, I'anglais gagne du terrain au détriment du frangais. L'anglais est,
depuis 1951, la langue utilisée dans I'aviation, sur décision de I'organisation de I'aviation civile
internationale (OACI). La langue de Shakespeare (souvent incrustée de nuances américaines
est la plus fréquemment utilisée dans les rencontres internationales. Faute de mieux : la plac
prise par I'anglais concurrence la langue francgaise sur les territoires francais, a travers les
médias ou du fait des pratiqgues commerciales des entreprises francaises nationales. Lorsqu’o
communique par e-mail avec des Francais, on est frappé par I'adoption généralisée d’'un
anglicisme systématique. Larticle 2 de la Constitution frangaise n’énonce-t-il pas que « la
langue de la République est le frangais » ? Les dispositions de la « loi Toubon » (1994) sont
fréquemment violées. Marketing, publicité, activités scientifiques, enseignement, etc. L'anglais
se substitue progressivement au francais dans des secteurs importants de 'activité économiqu
francaise.

Conclusion

L' engagement en faveur de la langue frangaise dépasse les seules considérations linguistique
Car l'esprit de la francophonie ne se limite pas au seul partage de la langue. C’est un esprit
d’échange et de complémentarité, dans I'entente et le respect de I'Autre. C'est une maniére
d’étre au monde, imprégné du désir d’échapper a la solitude des nations, a la domination de:
unes et a la soumission des autres.

L' Egypte, tout comme les pays voisins, avec leur histoire grandiose, leurs présents
prometteurs, devraient envisager des politiques éducatives évitant 'usage exclusif d’'une langue
vivante hégémonique. Une communication régionale ou internationale équitable consisterait a
surmonter les barrieres linguistiques par des modes de communication neutres qui ne favorisen
pas certains locuteurs au détriment d’autres. De ce fait, il faudrait envisager la mondialisation
comme une occasion de restituer le francais, comme un tremplin et pas comme un blocage
avec la foi que « la francophonie n’est pas le rejet de I'’Autre mais I'affirmation de3Soi ».

Il est urgent de rompre avec la vision passéiste de la place élitiste du francais dans le monde
La langue francaise doit s’émanciper du passé et cesser de s’appuyer sur les privileges
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d’autrefois (méme s'ils sont Iégitimés par I'Histoire), pour se tourner vers l'avenir.

Entre les pessimistes, d'un cété, et les optimistes de l'autre, le francais a besoin d’'une
politique résolument volontariste et pleinement réaliste. A I'héritage nostalgique il faut
substituer une nouvelle ambition... Entre I'intégration forcée a la globalisation — telle qu’elle
veut se présenter — et la marginalisation redoutable, nos pays seraient plus a méme d’affronte
les défis du développement — technologique, démographique, écologique — en se servant du
francais en tant qu'élément unificateur et modérateur afin de préserver nos spécificités
culturelles et notre aspiration a I'équilibre et a la réciprocité.
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Notes

1Car les relations franco-égyptiennes remontent a bien plus longtemps dans le temps.
2 Savoir que l'anglais est la langue prédominante en Europe du nord, I'allemand en Europe centrale, le russe en
Europe orientale.
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3 Sur ce sujetef. Taha Husseinl,’ Avenir de la Culture en Egyptal il soutenait que 'Egypte était prioritairement
méditerranéenne et qu’elle était radicalement liée, par sa situation géo-historique, au bassin de la Méditerranée e
notamment a la civilisation gréco-romaine.

4 Provenant de leur volonté commune de parvenir a une paix juste et durable au Moyen-Orient, projet majeur dans
lequel 'Egypte a souvent joué un réle actif et modérateur.

5Voir les travaux abondants d’Ahmed Etman, professeur de littérature grecque a I'Université du Caire, en arabe, en
grec et en anglais.

6Le nom de quelques écrivains égyptiens francophones de renom : Edmond Jabés, Albert Cossery, Andrée Chédid
...et bien d'autres.

7 Le débat est interminable entre les rebelles et les partisans des conséquences positives ou négatives de I'expéditic
francaise menée par Bonaparte en Egypte (1798-1801).

8 Les archives municipales de la ville du Caire fournissent une ample moisson de lettres et d'instructions données
aux missions envoyées en France.

9 Sur I'histoire de I'instruction en Egypte sous la dynastie de Mohammed Ali et de ses succelsgeursar Abdel

Malek, 1969.

10 A noter que, dans d’autres pays comme ceux du Maghreb, une bonne part des lettrés s’exprimait directement er
francais en restant dans I'ignorance de ce qu'aurait pu étre leur langue maternelle.

111’ établissement de I'école frangaise et de son organisation interne ont été approuvées par I'édit de 1827, alors qu
la langue anglaise n'a été introduite dans les écoles qu’en 1892, lors du protectorat anglais proclamé en 1882. Mais
cela n’a pas affecté les établissements gouvernementaux ou la langue arabe demeurait en général la langue principa
du pays.

12 Sur I'élite francophone égyptienne dans la premiére moitié du XXe siédi&ne Fenoglio, 1992.

13 Notamment les Grecs, les ltaliens, les minorités syro-libanaises et arméniennes.

14Voir www.senat.fr/international, précisément le Colloque SENAT-CFCE sur I'Egypte.

15 Pour d’amples renseignements sur I'action éducative francaise et I'enseignement actuel du francais en Egypte er
plus du genre d’'établissements qui s’en chargéritftp : //egypte.ambafrance.org

16, Francais langue étrangeére.

17Francais sur objectifs spécifiques.

18 Francais a objectifs universitaires.

19 A ce propos, voir p.ex. le discours d’André Malraux & la conférence des pays francophones, prononcé a Niamey le
17 février 1969.

20 Cf., entre autres, les sites www.campus-fle.fr et www.dri-ccip.fr

21 Organisation internationale de la Francophonie.

22 Fédération internationale des Professeurs de Francais.

23Le 15 juin 2001, a lissue de |1& Bonférence ministérielle sur la Culture, organisée a Cotonou, les Ministres de
I'OIF ont, pour la premiére fois, appelé a la création d'un instrument juridique contraignant sur la diversité
culturelle. A Beyrouth, en 2002, puis & Ouagadougou, en 2004, les chefs d’Etat et de gouvernement de la
Francophonie ont décidé de s’engager activement en faveur de l'adoption par I'Unesco d'une convention
internationale sur la diversité culturelle. La Francophonie a depuis mené son action en collaboration avec ses
partenaires des autres grands espaces linguistiques ainsi qu'avec les forums et enceintes internationaux, tel le Rése
international des politiques culturelles (RIPC). Elle a également travaillé étroitement avec les représentants de la
société civile, notamment les coalitions pour la diversité culturelle qui regroupent I'ensemble des acteurs du monde
culturel dans 31 pays.

24 nstitut frangais d'Archéologie orientale.

25Centre d’Etudes et de Documentation économiques, juridiques et sociales.

30 Quoique le taux d’analphabétisme des jeunes de 20 ans ait baissé a 10% pour les hommes et a 20% pour le
femmes, ce qui constitue une avancée considérable depuis les vingt derniéres années.

26 Néanmoins, I'étude institutionnelle des faits montre une contradiction entre la prise de conscience des enjeux et
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les pratiques linguistiques sur le terrain.

27_a présente communication s’inscrivant dans le domaine des études de civilisation, nous avons opté pour un survo
succinct du coté didactique. Pour une présentation détaillée du systéme éducatif francais ecfEantjute, de

Gharraa Mehanna, 2003.

28 Cf. Pécheur J., 2009La didactique des langues au miroir d’'une société de services et d'usdipanible sur
<http://www.ceo-fipf.org/index.php?option=com_content&view=article&id=199:la-didactique-des-langues-au-
miroir-dune-societe-de-services-et-dusagers&catid=66:articles&ltemid=83>

29 D'autres raisons peuvent étre évoquées ailleurs telles que : les évolutions démographiques et I'élargissement de
I'Union européenne.

30 article est transformé, quelques mois plus tard, en ouvrage aux Editions Mille et une nuits.

31 Expression empruntée a Monsieur I’Ambassadeur de France a Athenes, le 21 octobre 2010, dans son allocution
inaugurale, le jour de I'ouverture du Congres international de la Francophonie.
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L’enseignement de I'anglais (Lé1) :
valeur ajoutée pour 'apprentissage du francais (Lé2)

Rinetta KivITSIoGLOU -VLACHOU
Université de Thessalonique

Introduction

L'enseignement de I'anglais (Lé1), qui, a la rentrée 2010, a été introduit a titre expérimental en
premiere année de I'école primaire, s'inscrit dans la promotion du plurilinguisme et de la
diversité linguistique, voire dans une finalité éducative fort recommandée par la politique
linguistiqgue européenne et partagée par les instances éducatives helléniques.

Faire I'éloge du plurilinguisme/pluriculturalisme, essayer de démontrer, de prouver la légiti-
mité de la diversité linguistique et culturelle au sein de I'Europe multilingue et multiculturelle
nous parait peu pertinent, dans la mesure ou, en tant qu’enseignants de francgais langue-cultut
étrangere, on est tous et toutes persuadés de son utilité.

Ayant admis les principes généraux du pluralisme et de la diversité, et opté pour une
éducation plurilingue, deux questions se posent qui ont a voir avec le systéme éducatif en
Grece :

* Pourquoi « I'enseignement » de I'anglais, comme premiere langue étrangere (Lél), devrait-

il débuter dés la premiére année de I'école primaire ?

» Comment peut-on tirer profit de cet enseignement pour favoriser et faciliter I'apprentissage
du francais deuxiéme langue étrangere (Lé2) chez les jeunes écoliers ?

1. L'anglais : premiére langue étrangere (L€1)

L'intégration européenne en matiére de communication se fonde, d’'une part, sur la notion de
plurilinguisme et de pluriculturalisme, faute de quoi on assisterait a une chute de participation
au niveau supranational ; de l'autre, elle s’oppose aussi bien a l'isolationnisme qu’a 'lhomogé-
néisation linguistiques et culturels.

Ces deux théses meneront a des résultats indésirables quant aux possibilités de participatio
démocratique et aux processus de prise de décisions politiques et culturelles. Il faut, par
conséquent, contrer deux formes d’exclusion sociale : I'exclusion par le non-respect des diver-
sités linguistiques et culturelles individuelles, voire lisolationnisme, et I'exclusion par le

manque de capacité de l'individu & s’exprimer dans des processus démocratiques, voire la
diversité linguistique. A cet effet,

les politiques linguistiques éducatives en faveur du plurilinguisme devraient inclure la question du
rble de I'anglais dans une Europe congue comme une entité politique dans laquelle la citoyenneté
impligue une multitude d’identités (linguistiques) ainsi que la capacité de participer au débat public
a divers niveaux de I'espace communicatif (Breidbach, 2003 : 19).
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Or,

la diversité linguistique demeure un objectif des politiques linguistiques des institutions
européennes [...]. Pour nombre de raisons, nous assistons aujourd’hui au renforcement inexorable
de la position de I'anglais comme premiere langue étrangére dans tous les systémes éducatifs et, de
maniere générale, dans toute communication internationale de type généraliste, non seulement en
Europe mais dans le monde entier [...]. Cependant, une seule langue véhiculaire ne saurait
constituer une panacée pour la communication internationale dans une Europe caractérisée par la
complexité linguistique (Conseil de I'Europe, 1997 : 52).

De surcroit, la Division des Politiques Linguistiguesest montrée trés sensible a la
diversité linguistique et au pluralisme et, en méme temps, elle est consciente du fait que la
dominance de I'anglais, langue étrangére la plus enseignée, est difficilement compatible avec |
promotion de la diversité linguistique a travers I'enseignement des langues étrangéres. Le
Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives en Eprdgése bien que :

la recherche de la diversification et du plurilinguisme exige toutefois une volonté et une action
politiques pour contrebalancer les facteurs économiques et les représentations erronées du public
qui, autrement, entraineront globalement la réduction des langues connues et ’homogénéisation
linguistique individuelle n’existant alors que pour certaines élites sociales (Conseil de I'Europe,
2007 : 19).

Sans vouloir cautionner la pérennisation de « I'enseignement » de I'anglais en tant que
premiére langue étrangére dans I'enseignement public, nous ne pouvons pas nier le fait que ce
« enseignement » nous permet toutefois « d’'aller dans le sens d'un choix illimité de langues au
niveau des micro- et macro-situations » (Janssen, 1999 : 53). Dans le méme ordre d’idées
Huber (cité par Breidbach, 2003) plaide pour une acceptation sereine de I'anglais comme
lingua francapour les besoins de base de la communication internationale, ce qui laisse intacte
la liberté d'apprendre et d'utiliser d’'autres langues pour des motivations plus strictement
éducatives, littéraires et culturelles.

Si le systéme éducatif grec, qui vise I'’éducation plurilingue, doit équilibrer la force
d’attraction de I'anglais commbngua franca il n’en reste pas moins que l'anglais peut
constituer un médiateur direct entre des interlocuteurs qui, autrement, seraient obligés de passe
par la traduction ou par un tiers. De toute facon, I'anglais, étant considéré comme véhicule de
communication, comme moyen purement linguistique, permet a un nombre considérable de
locuteurs, surtout si leurs langues sont moins diffusées comme c’est le cas du grec, de faire
entendre leurs voix dans des situations publiques européennes. Par ailleurs, nombreux sor
ceux qui croient que I'anglais doit faire partie de la culture générale. Raasch (1999) se demande
s'il est réellement possible de débattre des problemes mondiaux, et de les résoudre, autremel
gu’en anglais.

Or, la liberté de choix d'une langue étrangére, étant incontestablement un droit individuel
légitime, un devoir éducatif et fortement culturel, trouve son plein sens dans le systeme éducatif
grec qui insiste sur la nécessité de promouvoir une éducation plurilingue. A cet effet, outre
« I'enseignement » de I'anglais (Lé1), qui a été introduit a la rentrée 2010 a titre expérimental
en premiere année de I'école primaire, une deuxieme langue étrangere (Lé2), soit le francais
soit I'allemand, soit l'italien, est enseignée a partir deelarfiée. De cette maniére, le petit
écolier arrive enplus outillé qu'auparavant.
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2. Langlais (Lé1) : une « bouée » de secours pour I'apprentissage du francgais

Ceci dit, nous allons tenter de répondre a la deuxieme question : comment peut-on profiter de
'enseignement de I'anglais (Lé1l) pour assurer un enseignement de qualité, qui facilitera
'apprentissage du francais langue-culture étrangere (Lé2) ?

Dans les années 60, I'enseignement des langues étrangeres, caractérisé par une progressi
linéaire du simple au complexe et fondé sur un apprenti
cumulatif additif voire sur des principes appliqués avec le p
succés que l'on sait, a amené l'enseignant a assur
enseignement fragmenté, limité, cloisonné dans la forme
langue cible. La conception de I'enseignement/apprentiss:
résumait au fait que apprendre une LE, c’est apprendre ur
systéme morphologique n'ayant rien a voir avec les ¢
langues acquises, un autre systéme sonore, un systeme
étre bien limité, « protégé » dans son ensemble, sans
recours a la maitrise d’autres langues-systemes, afin q
éleves évitent les interférences linguistiques et les trar~.—..-
négatifs d'une langue a I'autre (Figure 1).

Or, aujourd’hui, on sait que la maitrise de la langue progre:
maniére globale, et que la qualité de l'apprentissage
langue, comme d’ailleurs la réussite scolaire chez les €
peuvent étre améliorées si on valorise le patrimoine linguis
et culturel que I'éleve a acquis dans son expérience farr
sociale et/ou dans les degrés d’enseignements précédent:
paralléle, si on exploite son répertoire plurilingue en favel
I'apprentissage d’autres langues étrangeres (Figure 2).

C'est justement cette compétence, dite plurilingue
pluriculturelle, qui englobe I'ensemble du répertoire linguist
et culturel a disposition chez I'éléve, que I'on devra mett Figure 2
valeur en vue de faciliter I'apprentissage du francais (L€2).

Si I'on porte un regard critique sur le paysage scolaire actuel de notre pays, on s’apercoit
gue celui-ci est caractérisé par trois facteurs essentiels et interdépendants que I'on ne peut pe
mépriser : un constat, une nécessité et une volonté didactique.

Figure 1

2.1. Un constat

On devra tenir compte du fait que le frangais langue-culture étrangere est a la fois la Lé2 de s
majorité des éléves, surtout de petits Grecs, et la Lé3 d’'une partie importante d’entre eux. Pout
des raisons d'économie, nous ne considérerons pas ici le grec comme langue dite
« maternelle », mais comme langue de I'école (Roulet, 1980 ; Bourguignon et Dabéne, 1982 ;
Bourguignon et Candelier, 1988 ; Castellotti, 2001), et I'anglais comme Lé1 des éléves. La
possibilité pour I'éléve de recourir a un autre systeme (langue maternelle, langue de I'école,
Lél) et de profiter des savoirs, des savoir-faire, des compétences de toute sorte, voire de:
acquis dont il dispose, ne constitue pas pour lui un obstacle, mais, au contraire, facilite son
développement cognitif et communicatif. Mettre en valeur la compétence plurilingue de I'éléve

et développer une compétence de transfert entre langue(s) acquise(s) et maitrisée(s) constitue
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un défi et un objectif a atteindre pour I'enseignant de francais langue-culture étrangére qui
désire, dans un premier temps, développer des compétences réceptives.

Suite a cette constatation, on peut considérer la Lé1 comme « langue dép6t » (Robert, 2008
12) qui, suivant les principes méthodologiques adéquats, peut servir de base de transfert e
aborder la Lé2. Comme facilitateurs de ce propos, on peut envisager les mots transparents aus
bien que les inférences, principes méthodologiques de l'intercompréhension dont les résultats
pourront étre satisfaisants pour I'éléve.

De plus, la langue de I'école peut devenir une source riche et féconde dans la mesure ou d
nombreux préfixes et suffixes d’'origine grecque sont facilement repérables et identifiables par
le public hellénophone.

2.2. Une nécessité

On devra prendre en considération la diversité linguistique et culturelle des éleves qui arrivent
en % plus outillés qu'avant ; le plurilinguisme de chaque éléve peut constituer le noyau de
I'enseignement de la Lé2 et, en méme temps, le point de départ d’'une relance qualitative pout
I'apprentissage de cette langue.

Afin de mettre en valeur le plurilinguisme de nos éléves, il faudrait élaborer des program-
mes d’études communs, voire structurer et concewoaurriculum commun de la deuxiéme
langue étrangere (Lé2) dans sa globalité, dans la dynamique des composantes et des enjeux ©
devraient le constituer. Un curriculum commun pour toutes les Lé2, que ce soit le francais, I'al-
lemand ou l'italien, et ne pas élaborer pour chaque Lé2 un curriculum séparé qui est congu ex-
clusivement pour le francais ou pour I'allemand ou bien pour l'italien. « L'objectif est de pro-
voquer a ce niveau une prise en considération et une conscientisation plus grandes des rappor
aux langues et aux activités d’apprentissage » (Conseil de I'Europe, 2001 : 132). Nous rejoi-
gnons a cet effet les propos des experts du Conseil de I'Butppeecommandent aux en-
seignants de langues étrangéres, que ce soit de Lé1, de Lé2 ou de Lén, de coordonner leurs ac
vités pédagogiques et de fonder leur enseignement sur des principes linguistiques communs.

La compétence plurilingue, évoquéapra et envisagée par I'enseignement du plurilin-
guisme réceptif, peut commencer par l'identification a partir des mots transparents et des sché:
mas linguistiques familiers a I'éléve et clore par la maitrise et par l'intériorisation de ces
données linguistiques. Cette approche, appuyée sur et alimenti&ecpaiculum commun,
favorise I'intercompréhension entre locuteurs de langues différentes, stabilise et consolide I'ap-
prentissage de la Lé2.

De surcroit, au niveau psychologigue, promouvoir I'approche plurilingue réceptive, c’'est
encourager I'éléve dans ses efforts, puisque cette approche lui permet d'accéder facilement ax
texte et d’en saisir le sens, le motive et le rend plus conscient de son processus d'apprentissag

2.3. Une volonté didactique

On devra profiter du répertoire linguistique et culturel individuel ainsi que des compétences
effectives des éléves dans la langue de I'école et dans la premiéere langue étrangére (I'anglais €
'occurrence), afin de développer des compétences plurilingues réceptives fondées sur
I'intercompréhension. « La didactique de l'intercompréhension est une didactique de transferts
et de préconnaissances » (Klein, 2004 : 405). Par ailleurs, « I'acquisition d’'une compétence
plurilingue doit conduire a une meilleure compréhension des répertoires plurilingues » (Conseil
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de I'Europe, 2007 : 20). L'éleve hellénophone percoit vite gu'il dispose d’éléments connus au

niveau du lexique mais aussi bien de la morphosyntaxe :

O le vocabulaire international : hétel, restaurant, garage, police, stylo, etc.,

O le vocabulaire francais utilisé en Grece : ascenseur, bleu, beige, liqueur, etc.,

O lalphabet latin : appris dans le cours de Lé1,

O les structures syntaxiques : le frangais moderne comme dailleurs I'anglais exigent générale-
ment un pronom sujet pour former les modes personnels du verbe, alors que pour le grec e
litalien, étant des languegro-drop, la présence du pronom sujet devant le verbe n'est
gu’optionnelle,

O les éléments morphologiques : le repérage du genre et du nombre des mots dans la phras
s’effectue grace aux affinités que présentent les systémes des Lé1 et Lé2.

Ces éléments linguistiques, qui devront étre activés et étendus durant I'enseignement de |
Lé2, peuvent munir I'éléve et le rendre conscient des stratégies d’apprentissage qui lui permet-
tront, par la suite, de construire ses savoirs et savoir-faire en Lé2.

A cet effet, il nous semble intéressant de nous référer & une enquéte du Fonds Nationa
Suisse de la Recherche Scientifique (280®glisée au sein des départements de I'instruction
publique des cantons de la Suisse centrale entre les années 2005-2008, qui a conduit, au tern
de ses travaux, aux résultats suivants : les éleves qui disposaient de connaissances linguistiqu
en anglais comme Lé1, l'allemand étant la langue de I'école, ont profité de leurs acquis et ont
révélé un avantage dans l'apprentissage du francais comme Lé2. Les petits écoliers, qui dis:
posent de plusieurs sources de comparaison leur permettant de formuler des hypothéses sur
fonctionnement de la langue, sont en mesure d’anticiper les difficultés linguistiques et/ou pho-
nétiques, de limiter les problemes de compréhension et de procéder a une auto-correction.

3. Synergies entre la Lél et la Lé2

La possibilité de faire de I'enseignement de I'anglais (Lé1) une langue de base pour I'appren-
tissage du francais (L€2) pourra servir de point de référence pour le développement des straté
gies d’'intercompréhension, voire des transparences et des inférences de la Lé1, étant donné qt

beaucoup de philologues de la Renaissance et difXiéitle considéraient I'anglais comme une
langue latine. On mesurait alors la latinité d’'une langue au nombre de mots d’origine latine que
celle-ci comportait [...]. L'avis des auteurs varie sur la question. Certains parlent de plus de la
moitié, comme André Martinet, pour qui I'anglais, langue germanique a emprunté la moitié de son
vocabulaire au francais, langue romane ; d’autres de deux tiers (Robert, 2008 : 16).

Les apprenants hellénophones auront, de cette facon, a leur disposition des zones d
transparence de la Lé1, mais aussi bien de la langue de I'école, auxquelles pourront recourir :
tout moment lors du processus de I'apprentissage du francais (L€2), afin d’en tirer profit et de
les utiliser au service de la compréhension de la lecture en Lé2. |l est tout a fait possible de faire
accéder I'apprenant hellénophone, débutant francophone, a une simple compréhension écrite d
francais.

Comme premier objectif, on peut se fixer la lecture et la simple compréhension écrite tout
en envisageant plusieurs types de transparence, a savoir :

O des transparences complétes et des transparences plus ou moins complétes
ballon/balloon, personne/person, cours/course, idéelidea, etc. ;
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O des transparences parcellaires, voire des « mots de langues différentes ayant (a peu pré:
les mémes formes et (a peu prés) les mémes sens : un crime anglais peut étre en franca
un crime ou un délit » (Bogaards, 1994 : 153) ;

O des transparences phoniques : activité/activity, aisé/easy, etc. ;

O des transparences « faux amis » : élévateur/elevator (ascenseur), dramatique/dramatic
(théatral, spectaculaire), etc.

Il est important de connaitre les faux amis et facile de les retenir. Or, les considérer comme
un danger pour I'apprentissage d’'une langue étrangere, les envisager comme des interférence
négatives, c'est ignorer gue « ce qui compte c’est la reconnaissance d’'un terme et non le risque
de transfert négatif : 'avantage pour I'apprenant est environ cinq fois plus grand que le préten-
du dommage qui est de toute fagon minimisé, sinon annulé par la contextualisation » (Klein,
2007 : 8).

En guise de conclusion

Comparer les langues-cultures, que ce soit la langue de I'école, la L€1, la Lé2 et/ou Lé3, n'est
pas une réelle nouveauté. Lutilisation consciente des langues apprises et maitrisées antérieure
ment, I'activation des éléments, des structures « transférables » sont des principes valorisants €
facilitateurs de I'apprentissage. Il n'y a pastaleula rasadans I'apprentissage d’une nouvelle
langue étrangeére.

L’ assimilation d’une langue étrangére a I'école suppose un systeme déja formé de significations
dans la langue maternelle. En 'occurrence, I'enfant n’a pas & développer & nouveau une séman-
tigue du langage, & former & nouveau des significations de mots, & assimiler de nouveaux concepts
d'objets. Il doit assimiler des mots nouveaux qui correspondent point par point au systeme déja
acquis de concepts. De ce fait un rapport tout a fait nouveau, distinct de celui de la langue
maternelle, s’établit entre le mot et I'objet. Le mot étranger que I'enfant assimile a avec I'objet un
rapport non pas direct mais médiatisé par les mots de la langue maternelle (Wygotski, 1985 : 292).

Le fait de confronter les points de vue en langue de I'école et en Lé1l permet aux éléeves
hellénophones de porter un regard critique sur des pratiques langagieres en Lé2, pour lesquelle
ils n‘ont aucun bagage métalinguistique, et de développer des stratégies appropriées pou
surmonter les éventuelles difficultés en Lé2 et pourquoi pas en Lé3, ou en Lén. Par ailleurs,
Roulet, dés 1980, signale qu’il faut rapprocher les pédagogies des langues afin que les éléve
puissent mieux comprendre, a travers la diversité des langues, le fonctionnement dd.langage
Une telle approche permettra également de faire prendre conscience aux apprenants qu’un
langue n’est pas un isolat, mais au contraire une passerelle vers une ou plusieurs autres langu
(Simone, 1997).

Reconnaitre que I'on ne peut pas travailler isolément sur une langue, c'est admettre
gu’aucune langue, aucune culture ne se suffit a elle-méme.
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Notes

1 Conseil de I'Europe, conférence d’'Innsbruck, 1999.

2 Principes énoncés dans le Rapport du Symposium sur les liens entre I'enseignement de la langue maternelle €
I'enseignement d’autres langues vivantes (1972), Turku.

3’anglais précoce conduit & de meilleures connaissances du fratittaige du Programme National de Recherche
(PNR 56) sur I'apprentissage des langues étrangéres en Suisse centrale.

4 C’est justement cette approche qui a été rebaptisée, dans les années 1990, « éveil aux langues » et qui est conn
sous cette appellation dans le monde francophone.
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Le cliché litteraire contemporain : R
concept et outil de promotion culturelle au XXE siecle

Ekaterina K ouLECHOVA
Université Paris-Sorbonne (Paris V)

1. Mise au point du cliché

Cet exposé, trés ambitieux par son titre, vise a réactiver le débat sur le cliché, ingrédient incon-
tournable de I'apprentissage d’'une langue étrangére et de tout échange interculturel, mais qui &
depuis quelques décennies, plutdt mauvaise presse dans les domaines des belles lettres et
I'apprentissage des langues.

Née d’'une recherche personnelle sur un auteur frangais, Eric Chevillard, et son travail du
cliché, cette étude est fortement motivée par le désir de relier la fiction frangaise contemporaine
a l'apprentissage du francais langue étrangere (car le choix d'extraits littéraires dans les
manuels du FLE est restreint et répétitif), par la nécessité d’aller a contre-courant de l'idée
(recue) du déclin de la littérature francaise et de I'absence de grands écrivains francais, pal
I'envie aussi de rendre au cliché son c6té positif et utile dans le processus da la transmissior
d’une langue qui offre entre autres une formation esthétique et culturelle. Trois remarques d’ex-
plicitation et de nuancement s'imposent néanmoins. Quant aux extraits littéraires des méthodes
de francais, il est évident que leur choix est difficile, que pratiguement suivre et appliquer les
textes contemporains n’est pas ais€, que leur lecture méme pose probléme du fait de la distanc
du prix, du retard que prend une médiathéque pour les commandersesoucis matériels et
techniques font Iégion, mais il est utile de signaler que certains grands éditeurs (du groupe Ha:
chette, Seuil, Minuit, Gallimard) mettent en ligne les premiers chapitres de leurs nouveautés
qui pourraient devenir un support littéraire intéressant et immédiatement disponible a volonté
en format PDF A4. De méme, I'arrivée quasi imminente du livre numérique regle le probleme
de la distance et du temps mais pas celui du prix, il faut en convenir. Il s’agit donc ici de
proposer quelques pistes virtuelles, et non pas praticables immédiatement, des application:
possibles des clichés identifiés. Le deuxiéme point qui mérite d’étre creusé est le déclin de la
littérature francaise. L'idée n’est pas nouvelle en soi, c’est un mythe vieux comme le monde,
mais elle revient en force de temps en temps comme en 2008, a New-York, ou Donald
Morrison publia un article alarmant « Que reste-t-il de la culture francaise? », a quoi Antoine
Compagnon fit une réplique intitulée « Le Souci de la grandeuEm septembre 2010,
Philosophie Magazinse posait la question si le roman était un genre fatiglige I'on soit
d’accord ou pas avec ce genre d’'affirmation importe peu. Méme si c'était le cas, il faudrait faire
avec dans la mesure ou I'on apprend une langue étrangére pour lire dans le texte et par le bia
de la lecture du texte. Par conséquent, il n’est pas question ici de juger la qualité des roman:s
d’aujourd’hui, surtout que la magie du professeur est de pouvoir fainenduvais textéar
un mauvais textaous entendons ici un texte stylistiguement pauvre) un outil d’enseignement.
L’ important ne réside donc pas dans la qualité des textes du point de vue littéraire universitaire
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Et I'on ne peut en rester aux classiques sous prétexte qu'ils écrivaient mieux (il est sdr que le
francais de Flaubert est splendide), car en faisant fi de la fiction contemporaine, on risque de
passer a cOté de l'actualité frangaise, de la société francaise. En revanche, peut-étre faut-i
étudier ces textes différents des textes classiques, notamment plus dans I'optique sociologiqut
que purement littéraire au sens linguistique. C’est ainsi que l'on pourrait travailler, par
exemple, les textes d’Anna Gavalda ou de Marc Lévy ou autres poids lourds du champ littéraire
francais. Pour en venir aux clichés, qui sont dans un sens des vecteurs des mouvement
sociologiques, on ne va pas revenir sur la notion du cliché, qui souffre d'ailleurs d'une faiblesse
définitoire, ce qui sortirait de nos compétences et de cette étude littéraire. On prendrait le cliché
comme archilexeme pour stéréotype, expression figée, idée recue et banale qui concerne le
représentations toutes faites et les schémes culturels préexistants, a partir desquels chacun filti
la réalité, comprend le réel, le catégorise et agit sur lui. Et ce n’est ni une étude majeure ni une
étude massive des clichés que I'on présente la, mais un spectre de clichés contemporains, gt
I'on pourrait appeledes clichés éphémeérgsar comparaison avec les parfums. C'est-a-dire
gu'il existe des parfums suivis, valeurs sdres, comme Chanel N° 5, d'ailleurs encore un cliché
de la France, et il existe des parfums éphéméres qui ne durent qu’une saison et qui sont don
difficiles a attraper. De méme, les clichés éphémeres sont valables aujourd’hui mais ne le seron
peut-étre plus dans un an, deux ans, et ne passeront peut-étre pas le cap de cing ans. Ce
montre a quel point ils sont fragiles, mais, si I'on arrive a les attraper, ils offrent une possibilité
considérable de variations et de renouvellement essentielle pour une démarche pluriculturelle,
surtout lorsque I'on a envie de mettre a jour les données. Et méme si leur caractére est flottan
et méme s'ils sont une source d’interprétations diverses, leur présence permettrait d’éviter le
risque de fixation et la permanence des idées.

2. Impressions de lecture

Voici donc quelgues impressions de lecture sur la présence et le rble des clichés chez les écr
vains francais contemporains. Nous allons développer principalement trois ruses, trois démar-
ches des écrivains qui nous paraissent devenir un cliché et en tout cas participer a la créatiol
d’'une collectivité écrivanteOn assume le fait que le corpus est arbitraire et reste, bien s(r,
souple.

Si I'on prend le cliché linguistique, c’est-a-dire au sens de la formule figée, on s’apercoit
gu'évidemment ceux qui écrivent avec des clichés au premier degré font partie des « mauvais »
écrivains, sans style et sans invention langagiére. Mais ce sont souvéeistissllers des
auteurs médiatiques, traduits a I'étranger. Le représentant le plus éclatant est aujourd’hui Marc
Lévy qui fait des romans d’amour assez creux qui sont une espéce de compilation de clichés
d’amour, de situations amoureuses reposant une intrigue bien reconnaissable se soldant par L
happy endeinté de philosophte Mais ces livres, dont la mise en place en librairie est autour
de 200.000 exemplaires a chaque fois, sont traduits en 41 langues, y compris en grec. Dans |
méme genre, on pourrait citer Anna Gavalda avec son succés du Eosemble c’est tout
(Gavalda, 2004)Cette romanciére écrit de petites nouvelles gentilles et de gros romans gentils
sur 'amour, la bonté, I'amitié et la paix dans le monde. Encore une fois, I'adaptation au cinéma
du roman cité fait visuellement appel aux clichés bien ancrés dans la conscience dollective
Enfin, encore un autre auteur qui excelle dans cette écriture qu'on pourrait qualifier de
« I'écriture de I'ambiance, de I'atmosphére, du climat », en empruntant la locution a Anne
Barrere et Danilo Martucelli, (2009 : 230-231) est Philippe Delerm laagremiére gorgée de
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biére et autres plaisirs minuscules Le bonheur. Tableaux et bavardagdses deux critiques
cités relévent dans leur ouvrage que :

L'importance des ambiances comme dispositif de saisissement des situations apparait comme le
fruit de I'approfondissement de la sensibilité esthétique propre aux modernes.

C’est donc bien une sensibilité esthétique des Francais que I'on peut saisir a travers ces cliché:
ce qui prouve gu'il ne faut pas sous-estimer I'apport sociologique de ces ceuvres. Pour en
revenir & Philippe Delerm, on constate dans ses écrits la simplicité du vocabulaire qui convien-
drait au niveau B1 du CECRL. D’ou vient I'accessibilité de ces ouvrages au plus grand nombre
des éleves étrangers. Qu’est-ce que I'on pourrait faire en classe avec ces ceuvres populaires
facilement lisibles ? Il semblerait que la meilleure fagon de les utiliser, surtout si 'on ne veut
pas assumer la responsabilité de proposer un mauvais texte ni entrer dans le débat sur le
valeurs littéraires, est de les parodier en classe en décelant les clichés et en essayant d’écrire |
texte « a la maniére de ». Un excellent exemple de ce travail de réécriture critique se trouve
dans le livre de Pierre Jourde, écrivain et virulent critique de la (non) littérature contemporaine,
et d’Eric Naulleau, journaliste et éditelre Jourde & Naulleaudont le titre est en soi une
parodie de la collectiohagarde & Michard un manuel scolaire bien connu et daté au-
jourd’hui. Le premier chapitre de « ce livre noir du roman contempoggaf.sa couverture de
'ouvrage cité) est consacré justement a Marc Lévy ou Pierre Jourde, qui passe au crible les
faiblesses stylistiques et clichés thématiques de I'auteur, propose dans le devoir de réécrire
l'incipit de L’ Etrangerd’Albert Camus selon la consigna suivante :

C’est un peu sec, ¢a manque de vibrations et de sentiment. Vous tentenertdecette médiocre
entrée en matiere en vous inspirant des lecons de Marc Lévy.

Jourde propose également de rétablir la syntaxe normale de certaines phrases et d
s’extasier sur « la beauté » de la formule, absurde et banale : « Elle s’était retirée sur la pointe
du ceeur » etc.

L'ironie mordante se marie ici au caractére ludique de I'exercice, de la maniére réutilisable
pour tous les auteurs cités. Ce n’est bien sir qu’'un échantillon de pratiques possibles, car e
créativité et I'inventivité sont ici de mise. Ainsi, les faibles textes deviennent de riches sources
d’activités en classe qui mélent le travail linguistique a une formation intellectuelle.

3. Eric Chevillard

A l'opposé de ces écrivains qui ne travaillent pas la langue, se trouvent ceux qui en font la
matiére méme leur écriture. Eric Chevillard posséde une des plumes les plus originales de lz
littérature contemporaine. Une de ses particularités est de détruire les lieux communs a tous le:
niveaux : langage, situations, jugements, genres. Toute son ceuvre, qui compte seize roman
aux Editions de Minuit et des dizaines d’autres publications, est un laboratoire de clichés
retravaillés. Pour avoir un concentré de cet esprit anti-conventionnel on peut consulter le blog
de Chevillard,L’Autofictif, qui est un titre ironique par rapport au genre de l'autofittion

Chevillard y livre chaque jour trois petits paragraphes qui ne sont ni aphorismes, ni maximes,
mais une forme d’écriture fragmentaire originale. L'ceuvre de cet auteur se préterait a merveille
a l'adaptation a des fins didactiques, notamment pour la phraséodidactique. Le paragraphe
chevillardien se nourrit de nombreux intertextes, y compris ceux de formules figées, présente le
plus souvent une structure complexe et remet en question notre vision des choses. Les blogs d¢
écrivains sont d'ailleurs une nouvelle page d’écriture dont on parle peu, qu'on étudie tout aussi
rarement alors que c’est du pain béni pour les professeurs de francais langue étrangere: u
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corpus en ligne signé, mais qui échappe au contrble des lecteurs. Le fait de tenir un blog en so
est devenu un cliché international, car tout le monde blogue. Il serait intéressant de voir
comment certains écrivains profitent de cette nouvelle occasion ou n’en profitent pas, ce qui
change quand on passe du papier a I'écran, et d’observer en méme temps ce francgais vivan
singulier sans pour autant étre littéraire. Il y en a un certain nombre en France aujourd’hui et
leurs productions méritent a coup sdr un détour : Pierre Jourde, Pierre Assouline, Denis Groz-
danovitch, Hafed Benotman, Philippe Sollers, Francois Bon... Chacun le fait a sa maniére, tout
en gardant son style. En tout cas on ne peut pas ignorer cette récente forme de productiol
littéraire sur internet sans pour autant lui accorder le statut d’'un genre ni savoir si cela durera ou
passera comme un effet de mode. Il s’agit pourtant d’'un reflet de la société francaise se
présentant sous forme d’'une matiere de langue brute. C'est donc au professeur d'affiner la
recherche et de proposer une relecture orientée de ce matériau a potentiel multiple. 1l existe
d'ailleurs, si I'on est un peu plus attentif, des sites officiels d’auteurs fort intéressants par
l'image qu'ils véhiculent sur un auteur, sur sa personnalité, et non plus sur celle d’un narrateur
comme on en a I'habitude. C’est un retour en force du moi, du moi de l'auteur, et c’est vrai
qu'aujourd’hui en France il y en a qui brillent plus par leur présence médiatique que par leur
écriture. On revient alors a I'autofiction, ce genre si contesté mais qui résiste et qui existe. Le
moi est un des clichés les plus forts de I'expression frangaise contemporaine de tout genre. Il ne
s'agit pas uniguement du moi réel mais aussi du moi de personnage. C'est-a-dire que la
production littéraire contemporaine est trés centrée sur le personnage qui apparait en déséqu
libre, en distance avec l'autre. Il n’y a plus de moi psychologique, plus de roman existentiel,
plus de réflexivité mais un personnage confronté a un vide. Soit il ne fait rien comme chez
Oster, soit il pratique la fuite comme chez Toussaint ou Echenoz, soit il se débat avec son quo:
tidien et les objets qui le font et le remplissent. S’en dégage un malaise comme dans les roman
de Régis Jauffret. Ces personnages nous permettent de voir pratiguement en direct I'évolutior
de la société francaise. Cette fiction a une forte teneur sociale. Cela reflete probablement cette
mélancolie francaige Un état d’esprit bien cliché. Ainsi la banalité francaise y est décrite
amplement et peut devenir un point de départ trés concret pour une discussion en classe.

Pour conclure, il faut affirmer que les stéréotypes sont donc indispensables au bon
fonctionnement de I'argumentation et a la cognition. Il serait juste également d'accorder au
stéréotype la possibilité de dire quelgue chose de faux et vrai a la fois. En classe on va se
concentrer sur les stéréotypes positifs ou sur les moyens de les rendre positifs. Le cliché se
révele ainsi étre un outil précieux sous tous rapports, facilement repérable et aisément
recyclable pour des activités ludiques a des niveaux d’études trés variés.
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Notes

1 Les deux textes furent réunis en 2008 dans I'ouvrage suivant : Morrison D. et Compagnon AQu20@8te-t-il

de la culture frangaise? suivi de Le Souci de grandBaris, Denoél.

2 Le dossier en question est en partie consultable sur le site www.philomag.com . La version papier en est la
suivante : « Laléclin de 'empire européen Bhilosophie Magazinen® 42, septembre 2010.

3 Toute la bibliographie de Marc Lévy est consultable sur son site officiel, www.marclevy.info, qui met également en
évidence I'utilisation des clichés visuels autour de 'amour et du couple. Le clip de promotion pour son dernier
roman exploite ostensiblement I'émotion du lecteur.

4 Ensemble c’est toutin film de Claude Berri, 2007, avec Audrey Tautou et Guillaume Canet en rdles principaux.

5 Delerm P., 1997,a premiére gorgée de biére et autres plaisirs minusc@lass, L' Arpenteur et 200&e bonheur.
Tableaux et bavardageParis, Ed. du Rocher.

6 Le blog d’Eric Chevillard : www.l-autofictif.over-blog.com

711 s’agit du titre du dernier livre du journaliste frangais Eric Zemmour, 2010, Paris, Denoél.
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Texte multimodal : enjeu pour I'enseignement/apprentissage
du Francais Langue-Culture Etrangere

Pinelopi KRYSTALLI
Enseignement secondaire public

Olympia T SAKNAKI
Université Aristote de Thessaloniki

Introduction

Dans cette communication nous centrons notre intérét sur I'insertion du texte multimodal uti-
lisé principalement en tant que déclencheur pour les besoins des examens du systeme gre
évaluant et certifiant les connaissances en francais, dans la procédure de I'enseignement/af
prentissage du Frangais Langue-Culture Etrangére (FLCE). Nous proposons une procédure
d’exploitation du texte multimodal, qui combine I'image et le texte, visant au développement
des compétences communicatives langagieres et des activités de communication langagiér
illustrée par un texte tiré d’examens du Certificat d’Etat de Connaissance des Langues
(CECL).

Littératies multiples

La notion de la multimodalité des textes se trouve au centre de la théorie des « littératies mul-
tiples » (The New London Group, 1996) ou « nouvelles littératies » (Lankshear et Knobel,
2003).

The New London Groapdans l'article « A Pedagogy of Multiliteracies: Designing social
futures », présente le cadre théorique de la connexion entre les changements sociaux auxque
se trouvent confrontés étudiants et enseignants et la nouvelle approche de la littératie appelé
désormais « littératies multiples ». Les auteurs estiment que la multiplicité des canaux de com-
munication et la croissance des diversités sociales et linguistiques demandent un changemer
de la pédagogie de la littératie. La théorie des littératies multiples essaie d’étudier les nom-
breuses différences sociales et linguistiqgues de notre société afin de rendre les apprenants c:
pables de maitriser le langage professionnel et social en continuelle évolution pour une réussite
de leur vie sociale et professionnelle.

Dans ce contexte, en 2001, Kress et Van Leeuwen, dans leur ouvrage intitulé « Multimodal
Discourse pproposent, influencés par les nouvelles technologies et les multimédia, le cadre
théorique pour I'étude, I'analyse et la compréhension des textes multimodaux. Kress et Van
Leeuwen (1996, 2001) mettent en doute la littératie traditionnelle, qui donne de I'emphase au
discours, estimant que les textes multimodaux, qui combinent plusieurs modes et systemes
sémiotiques, prédominent dans notre société digitale.

Bull et Anstey (2007) dénotent cing systémes sémiotiques :

« linguistique : vocabulaire, structure générique et grammaire de I'oral et de I'écrit,
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« visuel : couleur, vecteurs et angle de vue des images fixes et animées,

« audio : son, musique et silence,

 gestuel : mouvement, vitesse et immobilité des expressions faciales et position et posture

du corps,

* spatial : proximité, direction, position du plan et organisation des objets dans I'espace.

Un texte multimodal est en opposition avec le texte monomodal dans lequel les messages
sont transmis par un seul systeme sémiotique. Ce type de textes illustre divers modes de
représentation parlés, écrits et visuels, de méme que des combinaisons d'images, de sons et «
textes imprimés. Un texte journalistique peut combiner la langue et I'image alors qu’un jeu
électronique peut combiner tous les systéemes sémiotiques.

Walsh (2006 : 35) divise les textes multimodaux en deux catégories tenant compte de leur
forme : ceux sous forme imprimée et ceux sous forme électronique. Dans la premiére catégorie
on trouve les livres, les journaux, les magazines, les affiches etc. et dans la deuxieme les films
les vidéos, les CD Roms etc.

Image : définition et caractéristiques

Pour la définition de I'image, nous adoptons celle proposée par Joly (1994 : 33) : « L'image est
le signe iconique qui met en ceuvre une ressemblance qualitative entre le signifiant et le
référent ». La premiére raison pour laquelle nous avons opté pour I'image tient au fait que « les
paramétres de I'image mobilisent chez le spectateur un ensemble d’activités mentales et de
savoirs intériorisés par une stratégie qui lui demande une participation active » (Joly, 1994 :
85). En plus, « I'image est chargée de sens, de culture et de communication » (Viallon, 2002).
D’aprés Louryan et Pappens (2006 : 507), I'image : a) véhicule une valeur “ affective ",
positive ou négative, b) joue un réle dans I'affiliation de I'apprenant a la discipline choisie, et
dans l'adhésion aux valeurs de celle-ci, et c) renforce lattractivité d’'un enseignement. La
derniére raison est liée aux roles de I'image. Elle « sert a illustrer ; l'illustration motive le désir
de dire, agrémente le texte, est support pour la photographie visuelle du mot, aide pour le
déchiffrage, motivation pour I'enrichissement du lexique » (Duborgel, 1992 : 29).

L’image et son potentiel éducatif

L' image n’était pas toujours bienvenue dans le monde éducatif (Ardon, 2002 : 50-52, Meirieu,
2003 : 1-2) ou il existait des divergences d’opinion trés profondes concernant son exploitation.
Son réle éventuel dans la procédure de I'enseignement/ apprentissage a souvent divisé le
experts. Afin de mieux saisir I'importance de I'image dans la classe du FLCE, il convient de

tracer le profil de I'apprenant d’aujourd’hui. Pour cela, nous avons cru utile de présenter de
maniére succincte ses caractéristiques indiquées par Prensky (2001 : 51-64) :

 apprentissage actisapprentissage passif,

* priorité a I'imagevspriorité au texte,

* connectérssisolé,

* jeuvstravail,

* imaginationvsreéalité,

» récompensgspatience,

technologie « amie wstechnologie « ennemie ».
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Parmi ces caractéristiques, celle qui contribue a saisir I'importance de l'image dans
I'enseignement/apprentissage, c’est que I'apprenant d’aujourd’hui donne priorité a I'image et
non plus au texte. Selon Prensky, le rapport entre I'image et le texte a été inversé : autrefois,
c’était 'image qui éclaircissait le texte et qui aidait sa comprehension. De nos jours, le texte
vient souvent clarifier quelque chose qui a été saisi avant sous forme d’'image. Limmersion de
cette génération, dés son enfance, dans 'image (télévision, cinéma, jeux vidéo, bande dessinée
a développé et forgé sa sensibilité visuelle. En effet,

la technologie a modifié le statut et les représentations mentales des apprenants. La télévision fait
partie du quotidien de la quasi totalité d’entre eux. L'usage de l'ordinateur se répand de plus en

plus [...]. De nombreux apprenants ont donc une compétence discursive télévisuelle et informatique
(Viallon, 2002 : 7).

Pour toutes ces raisons l'image devrait avoir une place importante dans le processus
d’apprentissage. Selon Joly (1994 : 83), I'image

est nécessairement polysémique dans la mesure ou tout énoncé complexe (verbal ou non verbal) es
polysémique. La polysémie tient a cette complexité qui réclame alors un contexte pour lever les
ambiguités qu’elle suscite. C’est cette complexité méme qui a besoin, si I'on veut réduire un trop
grand nombre de significations et d'interprétations induites, d’avoir recours a un contexte et a un
co-texte verbal ou iconique a son tour, ainsi qu'a des moyens de transmissions particuliers (presse,
toiles, murs, écrans, etc.), eux-mémes inscrits dans des situations et institutions particuliéres.

La relation entre I'image et le discours n’est pas anodine dans le texte multimodal mais elle
contribue a lui donner son caractére spécifique. Leur rattachement peut valoriser soit I'image
soit le discours. Quand le discours prédomine, I'image y est intimement intégrée pour le
présenter de fagon plus avantageuse. Inversement, lors de la suprématie de I'image sur I
discours, ce dernier apporte des renseignements complémentaires, éclaircit I'image qui joue le
réle primordial. S'il y a un équilibre entre les deux, I'élément linguistique coincide, alors, avec
I'élément iconique.

Par dela cette diversité, I'affiche est par excellence un type de texte multimodal ou ces deux
éléments agissent en complémentarité. L'exploitation de l'affiche dans la classe du FLCE
dispose d'un certain nombre de points forts car elle peut étre comprise par un trés grand
nombre de lecteurs. Les apprenants, quelle que soit leur &ge ou leur niveau linguistique, sont
capables de l'observer et de la comprendre, étant donné qu'ils ont acquis la compétence de
lecture de ce genre de textes grace a la réalité quotidienne dans leur expérience sociale.

L’affiche, en tant que document authentique, a

'avantage de mettre I'accent sur la communication réelle [...] et 'apprenant est en effet en contact
avec la langue telle gu’elle fonctionne vraiment dans la réalité sociale de la communication. [...]
L'utilisation du document authentique est un élément qui permet de favoriser I'autonomie
d’apprentissage de I'apprenant. (Viallon, 2002 : 51-52).

Plus précisément, I'affiche invite les apprenants a la réflexion, a I'expression de leur opi-

nion personnelle voire a la création d’énoncés inédits. De plus, son analyse aide les éléves @

devenir des lecteurs avertis et fait en sorte qu’ils adoptent une attitude active et critique face a
limage.

Corpus
Il parait judicieux que I'enseignant base le choix des textes multimodaux sur des critéres bien
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précis. Pour mener a terme sa tache éducative, il a besoin de textes qui :

 soient pertinents et motivants,

» développent une réflexion sur un sujet sensible,

* soient de bonne qualité visuelle,

« éveillent la curiosité,

 soient adaptés a I'age, au niveau, aux compétences cognitives du public-cible,

« s'inscrivent dans un objectif pédagogique.

Pour répondre au défi que nous nous sommes lancé, nous avons jugé opportun de nou
appuyer sur les documents-déclencheurs utilisés dans I'épreuve 4 (Production orale (et média
tion) des examens du Certificat d’Etat de Connaissance des Langues.

Le CECL, créé en 2003, est un systeme national d’évaluation et de certification de la con-
naissance des langues étrangéres mis en place par le Ministére de I'Education, de la Formatio
Continue et des Cultes grec. Il s’agit d’'un certificat spécialement destiné a un public de
personnes qui vivent, étudient ou travaillent en Gréce, et dont la langue maternelle est dans I
plupart des cas, le grec.

Le CECL utilise I'échelle proposée par le Conseil de 'Europe et il a adopté les principes de
'approche actionnelle présentés dans le Cadre Européen Commun de Référence pour le:
langues (CECRL). Les niveaux certifiés sont les A1382, B2 et C1.

L'ensemble du CECL est constitué de quatre épreuves :

Epreuve 1 : Compréhension de I'écrit et maitrise du systéme de la langue
Epreuve 2 : Production écrite et médiation

Epreuve 3 : Compréhension de l'oral

Epreuve 4 : Production orale et médiation.

L’Epreuve 4, qui nous intéresse ici, controle la capacité de production, d’interaction et de
médiatiort orales.

Notre corpus est constitué de textes multimodaux, d’'affiches ou de collages d’'images et de
textes, utilisés pour la réalisation de I'Activité 3, pour les niveaux A1/A2, qui consiste en la
simulation d’'une interaction se déroulant dans des situations familiéres de la vie quotidienne et
de I'Activité 2 qui a pour objectif la mesure de la capacité de production d’un discours oral se
référant au sujet proposé par le biais d’'un stimulus visuel, pour le niveau B2.

Les textes constituant notre corpus n’'ont pas été congus dans un but didactigue mais dans u
but clairement défini : évaluer les connaissances du FLCE. Il parait donc légitime de se
demander si nous sommes capables de développer d'autres aspects possibles, I'exploitation ¢
ces textes dans la classe du FLCE, par exemple. Notre souci est de prendre pleinement e
compte toutes les perspectives offertes. Lutilisation de ces documents mis a disposition de
'enseignant présente un avantage indéniable. lls sont utilisables par des apprenants d'ur
certain niveau de connaissances défini selon les principes du CECL. lls représentent un
matériel « correct », adéquat, soumis aux exigences spécifiques de I'enseignement/apprentis
sage qui répond a tous les critéres de sélection des textes multimodaux présentés ci-dessus.
s’agit de textes dont le sens n'est pas équivoque, la symbolique peut étre facilement décodée ¢
ils ne contiennent pas d’'images a sensation.

Exploitation du texte multimodal

L'apprenant est amené par I'enseignant a I'analyse du texte multimodal de maniére progressive
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Lors du processus particulier de I'évaluation, I'apprenant doit prélever les éléments nécessaires
pour répondre a la consigne, on mesure donc ses acquis linguistiques. Par contre, pendant |
démarche d’enseignement/apprentissage dans la classe du FLCE, on cible le développemer
des compétences communicatives langagiéres et I'élargissement de I'éventail des perspective
tout en favorisant la participation active, la coopération, I'interaction et la communication. Par
conséquent, il faut utiliser des supports qui stimulent et misent sur la capacité d’observation, le
développement de I'esprit critique, le renforcement de l'interactivité, la liberté a s'exprimer,
l'initiation aux éléments culturels, I'enrichissement des expériences.

L'exploitation du texte multimodal présuppose les étapes suivantes : premiérement,
'apprenant se familiarise avec le sujet. L'étape initiale, celle de la dénotation (sens objectif),
consiste a observer le texte (taille, mise en forme graphique : codes chromatiques, caractére
typographiques (police, taille, style, etc.), angle de prise de vue, équilibre entre I'image et le
texte, etc.). Il faut que I'on apprenne a ne pas négliger cette étape de repérage des codes visue
définis par Kress et Van Leeuwen (1996) comme « visual grammar », qui peuvent fournir aux
apprenants beaucoup d’indications. Deuxiémement, I'apprenant comprend le texte, c’est-a-dire
gu’il donne des renseignements concernant le fait annoncé, I'émetteur et le destinataire du
message et I'objectif de I'émetteur. L'étape d'aprés est la verbalisation (description de I'image)
qui est suivie par I'étape de linterprétation, autrement dit étape de la connotation (sens
subjectif). Contrairement a ce que I'on pense souvent, I'image n’est ni facilement ni rapidement
accessible par tous. Le rapport entre le texte et I'image est indéfectible. Pour parvenir a la fin
gu'il s'est fixé, le créateur mobilise des moyens techniques appropriés, comme p. ex. les codes
gestuels et d'implication, c’est & dire « la fagon de se sentir “ concerné ” par 'image » (Danse-
reau, 2010). Apres étre passé par les étapes précédentes, il s'avere fructueux pour les appr
nants de développer leur esprit critique. Enfin, il est essentiel de permettre et d’optimiser le dé-
ploiement des compétences communicatives langagiéres et de travailler sur les activités de
communication langagiéres.

Nous mettons en évidence la procédure de I'exploitation du texte multimodal au travers
d’'un texte multimodal puisé dans notre corpus. Ce cas sera successivement décrit. Le texte
exploiter est un document sélectionné pour les niveaux A1/A2 de certification, de la session de
mai 2010.

Etape 1 : L'apprenant commence par |'étape de I'observation. Le texte, dans notre cas il
s'agit d'une affiche, occupe I'espace d’'une page A4. Par rapport a la mise en forme graphique,
I'esthétique joue un role primordial. Le texte devient attrayant et captivant grace aux couleurs
attractives et aux combinaisons séduisantes. Il s’agit d’'un texte poly-chrome avec un contraste
de couleurs (texte clair sur fond vert), assorti d’'une variété de caractéres typographiques, p. ex
le titre de I'Expo est centré, en grande police. La police n'est pas de style solennel, snob ou
officiel. Par contre, 'approche est familiére. Il y a méme une empreinte de chien a coté du titre.
Par rapport au format de police, les lettres sont soit majuscules soit minuscules et le titre est mi:
en gras. L'image est toute entiére sur la page avec le texte. L'angle de prise de vue est normal
Le texte, en équilibre avec I'image, se trouve a son intérieur, au milieu, en surimpression.

Le texte témoigne d’une utilisation efficace de I'image qui parvient & établir une communi-
cation directe avec les lecteurs. La fonction de I'image n’est pas uniquement illustrative mais
elle est polyvalente. Lintention informative s'associe a l'intention promotionnelle. L'attention
est dirigée vers I'image qui capte l'attention a cause de sa force communicative irrécusable
mais c’est le texte qui apporte toutes les informations. Pour ce qui concerne le rapport entre les
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éléments visuels et textuels, I'image vient ici s’ajouter, compléter le texte. On pourrait aussi
mentionner une autre intention, l'intention éducative. Le texte peut étre adapté au contexte du
FLCE et étre utilisé comme outil pédagogique.

Etape 2 : Quant & la compréhension du texte, I'apprenant donnera des renseignements sur
les émetteurs, les organisateurs de I'Expo, et les destinataires, tous ceux qui aiment les animau
et souhaiteraient en obtenir un. Il peut aussi repérer la date et le lieu de I'événement ainsi que
son théme. L'objectif des émetteurs est d'inciter ceux qui aiment les animaux a visiter I'expo.

Etape 3 : La phase suivante que doit effectuer I'apprenant est la description de I'image.
Dans un cadre vert il trouvera toutes les informations concernant I'expo, lesquelles se marient,
a droite de ce cadre, avec les visages des personnes intéressées (une femme et un enfant)
guelques animaux domestiques comme ceux visibles a I'exposition.

Etape 4 : A ce niveau, limage est facilement interprétée. Le vert prairie du fond du cadre
met en valeur le contenu. L'image de notre échantillon est en « je » : la dame, I'enfant et tous
les animaux regardent le destinataire droit dans les yeux en donnant l'impression qui
I'attendent a I'expo. On peut aussi avoir des indices de sentiments : les personnes, ainsi que I
chien, sourient.

Etape 5 : Lors de cette étape de I'exploitation, le développement de I'esprit critique,
I'apprenant peut procéder a la comparaison de I'affiche avec d’autres affiches semblables ou
portant sur le méme sujet. Pour y parvenir, les apprenants seront invités a rechercher eux
mémes, sur Internet ou dans la presse, des affiches et a en tirer des conclusions. On pourra
également alimenter un cours sur le plan interculturel en privilégiant la comparaison de I'af-
fiche en question avec des affiches quasi similaires dans la langue maternelle des apprenants.

Etape 6 : Cette démarche peut générer des idées sur I'élaboration des taches pédagogique
et apporter des axes d’orientation a tout enseignant souhaitant former ses apprenants aux con
pétences linguistiques selon des besoins ciblés.

Concerant le développement de la compétence grammaticale, du fait de I'abondance des
prépositions dans le texte, nous pouvons travailler sur leur emploi et leur fonction. Plus précisé-
ment nous pouvons faire repérer et conceptualiser les prépositions introduisant un complémen
circostanciel de lieu et un complément de nom (Bienveausle plus grand salodel'animal
de compagnie,dans les magasins Carrefour, Bode Vincennes, billetsen vente, Sur
www.fnac.com etc.). Ensuite nous pouvons étudier I'expression de la date et de I'heure et enfin
le superlatif (Bienvenudans le plus grand salae I'animal de compagnie).

Une fois que les acquis linguistiques le permettent, I'exploitation du texte peut étre étendue
a tous les domaines de I'enseignement du lexique. L'apprenant peut mettre en usage le lexiqu
en relation avec I'image (a droite/a gauche/au milieu/au fond/a cété de etc.), les adjectifs et les
noms de couleurs et le lexique correspondant a la thématique de l'affiche. Il peut également
formuler une comparaison ou une description.

De méme, dans l'optique de travailler sur les activités de communication langagiéres, I'en-
seignant peut proposer des exercices libres qui correspondent au niveau de I'apprenant. De
images suscitant I'expression orale (énumérer les animaux qui apparaissent sur I'affiche, rap-
porter les informations aux personnes intéressées, informer quelqu’un sur la durée de I'exposi-
tion, les heures d’ouverture) peuvent étre élaborées. A ceci, s'ajoute la possibilité de I'élabora-
tion d’activités de production écrite (réaliser une affiche publicitaire a propos d’une expaosition,
d’'une féte, d'un film). La production des affiches est d'ailleurs recommandée par le CECRL
(chapitre 4). Cette activité pourrait étre guidée -I'enseignant choisira et délimitera le sujet- ou
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libre, et aura comme objectif I'utilisation de tout le vocabulaire recu et compris pendant
I'exploitation ainsi que I'acquisition d’un vocabulaire actif pendant la phase de la production.

Perspectives

Notre travail débouche sur des perspectives qui pourraient contribuer au débat qui s’est engagé
Etant donné que les enseignants doivent étre au courant de toute nouveauté, une attentio
particuliere pourrait étre portée a leur formation a I'image afin de choisir, traiter ou fabriquer
des textes multimodaux. Il serait également extrémement profitable que les apprenants suiven
une formation afin de produire des textes multimodaux susceptibles d’étre appliqués aux divers
contextes du monde réel. Le texte multimodal peut aussi étre exploité en classe a un niveau d
langue supérieur dans des buts différents. Enfin, souhaitant montrer I'enjeu que les stimuli
utilisés dans le cadre de I'évaluation et de la certification des langues étrangéres représenter
pour la didactique du FLCE et les démarches qu'ils proposent, on pourrait examiner la
perspective axée sur I'activité de la médiation (Simeonidou-Christidou, 2008 : 490-492).
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3 Un seul examen est consacré a ces deux niveaux.
4 La médiation ne concerne pas les niveaux A1/A2.

ANNEXE
Document-déclencheur (CECL), niveaux A1/A2, épreuve 4, session de mai 2010

KMy | E de francais mai 2010

Activité 3.3
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Niveaux A1 & A2/ Epreuve 4 PAGE 14
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Enseigner le francais en appliquant des techniques coopératives

Anna KYRIAKIDOU
Enseignement public

La formation des curriculums scolaires aujourd’hui, vise a I'acquisition des connaissances, sans
négliger I'acquisition des pratiques sociales. Dans ce cadre, le curriculum du FLE est orienté
vers les connaissances linguistiques en paralléle avec les compétences de la communication ¢
la langue francaise. Alors, I'enseignement est centré sur I'éléve, et un nombre des techniques
séduisantes, du point de vue pédagogique, sont lancées dans la classe, comme l'interdiscipli
narité et le projet.

Pourtant, l'interdisciplinarité a échoué dans le contexte scolaire grec, et la réalisation des
projets apporte des problémes sérieux. Il ne suffit pas de mettre les éleves ensemble pour qu'il:
cooperent. Tres souvent, I'image du groupe reflete un éléve qui travaille et les autres qui
bavardent. Presque toujours, les éléves parlent a voix tres haute, et cela cause des problémes
bruit pour les classes d’a c6té. Ou bien souvent, le carnet scolaire quotidien comprend des ca
des éléves qui prennent constamment la parole sans la demander, d’autres qui veulent a tot
prix avoir raison, ou bien, des éléves faibles qui s'enferment dans un silence buté, des timides
qui manquent d’assurance, et d’autres qui s’expriment de fagon confuse et hachée. La cause ¢
ces problemes c’est que I'on considerepriori que les éléves savent comment coopérer.
Pourtant, la coopération harmonieuse et effective présuppose I'acquisition d’'un certain nombre
des compétences que I'on n'a pas dés sa naissance. Au contraire, il s'agit des compétence
auxqguelles nous devons nous exercer pour les acquérir. En réalité, les éléves entrent au colleg
et méme au lycée et ils ne savent pas comment ils doivent se comporter quand ils travaillent er
groupe. En d’autres mots, ils ne possédent pas les compétences de collalypoatposk(l3.

A ce point, les techniques coopérativedigsaw» et «Learning Together semplissent,
entre autres techniques, ces vides, en exercant les éléves a la coopération et a I'apprentissa
collectif. Elles assurent que tous les éléves travaillent, elles assurent la solidarité entre eux, le
discipline dans la classe, elles établissent un climat de classe positif et surtout favorisent
I'apprentissage de la langue cible. A la fin, les éléves présentent des résultats académique
améliorés, tout en apprenant & « étre avec les autres ». lIs acquiérent des connaissances sur
langue, mais aussi, des compétences de coopération, dites des compétences de vie.

Plus spécialement, on pourrait concrétiser ces techniques en actes, en organisant la class
selon quatre éléments :

1. La formation des groupe : en suivant les principes des scientifigues comme Méreno
qui a posé les bases de la sociométrie a la formation des groupes, I'enseignant forme au débt
de l'année scolaire des groupes hétérogénes de deux ou de trois éléves. Les participants c
chaque groupe s’y connaissent a travers des activités communicatives qui impliquent la
réflexion personnelle, 'échange des idées et le partage des expériences. lls choisissent un noi
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pour leur équipe, un embléme, ils dessinent un drapeau ou ils composent un poeme. De cett
facon, les éléves ont I'occasion de s'ouvrir vers leur voisin de se comprendre et s’approcher.
Du point de vue psychologique et d’apres I'Interaction Symbolique, (Mead, 1934 : 24ia-41)
communication est plus facilement réussie entre des individus qui se connaissent qu’entre de:
personnes qui ne se connaissent pas, méme quand ils utilisent le méme code langagier. Le
messages dans le premier cas sont plus clairement captés, et les malentendus y sont éliminé
puisque les membres du méme groupe se sont familiarisés avec le langage qu'ils utilisent entre
eux. Au fil de I'année scolaire, les membres des équipes qui se connaissent bien, montrent de |
patience, de I'encouragement mutuel et de la solidarité.

2. La détermination des objectifs pour chaque séance, I'enseignant détermine deux obje-
ctifs : Un objectif fonctionnel, qui concerne la partie de la langue gu’il veut présenter aux é-
leves, et un objectif spécifique, qui concerne la compétence de collaboration a laquelle il veut
exercer les éleves. Celle-ci pourrait étre a la fois : parler a voix basse, s'exercer a I'’écoute
active, ne pas interrompre l'interlocuteur, s’exprimer de facon claire et simple etc. Les éleves
doivent se comporter en respectant cet objectif pendant toute la séance. L'objectif spécifique es
évalué a la fin du cours et les équipes qui y ont réussi sont récompensées

3. Le modele coopératif «ligsaw »ou «Puzzle » on organise dans la classe les « groupes
des spécialistes ». C'est un processus interindividuel inspiré des travaux de \Wddtgky
gotsky, 2000 : 25-30) soutenu par le socio-constructivisme, et formé pour une application de
classe par R. Slavin(Slavin, 1995 : 7) En supposant qu'il y a une classe de 10 éléves qui est
divisée en groupes bindmes, I'enseignant forme deux groupes appelés « groupes des spé
cialistes », de 5 éléves chacun, en choisissant un éléve de chaque groupe bindéme. Il divise |
matériel a enseigner en deux et donne chaque partie a chacun de ces deux groupes. P
exemple, le premier groupe pourrait étudier I'utilisation de l'article partitif et I'autre, celle de
I'article indéfini. Il fournit aussi a ces deux groupes des photocopies, des exercices, et des
explications nécessaires. Chaque groupe des « spécialistes » étudie le matériel en discutant,
posant des questions entre eux et en faisant des exercices. Aprés un certain temps d’'étud:
chacun de ces deux groupes connait bien son matériel a lui. lls y sont devenus des « spé
cialistes ». Du point de vue psychologique, I'enseignant, dans ce cas, a formé deux contextes
sociaux, ceux de deux groupes des « spécialistes », ou se sont développés les foncions mental
des éléves. Les connaissances se sont formées dans ces contextes sociaux et par la suite, €l
ont été intériorisées par chaque éléve du groupe. (Wgotsky, 2000 : 50) Ensuite, chaque
« spécialiste » retourne dans son groupe original bindbme, et présente a son camarade la parti
du matériel qu'il vient d’étudier. On a, en d’autres mots, un enseignement mutuel. Du point de
vue psychologique chaque éléve est mis a la catégorie d'un tutoriel. De cette facon il acquiert
de l'autonomie, puisqu’il se met dans le r6le de I'enseignant, et il devient créatif, puisqu’il doit
s’exprimer de facon claire et simple pour faciliter son camarade a comprendre. Il est placé dans
une situation interactive, qui est un processus soutenu par I'idée de la ZED (Zone Proximale de
Développement : Wgotsky, 2000). Du point de vue pédagogique, chaque éléve, méme le plus
faible se voie comme important, parce qu'il connait la moiti€ du matériel a étudier. Leur
camarade du groupe bindme est obligé de I'entendre attentivement, parce qu'il est devenu une
source d'information essentielle. Cet apprentissage coopératif est efficace, puisque souvent, le:
éléves entendent plus volontairement leur camarade que leur enseignant. Il crée, aussi, des lier
indéfectibles entre les éléves comme il facilite la naissance des liens de solidarité et 'empathie
entre eux.
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4. Le modéle coopératif 4_earning Together repose sur les recherches de K. Léwir
la dynamique du groupé&igeld theory) (1935 : 37 ), de L. Wgotsky, (2000 : 8) appliqué pour
I'enseignement par R. et D. Johnggfd970 : 60) Il consiste a proposer des tests collaboratifs
ou la note de chaque éleve est la moyenne des notes du groupe. Ces tests sont réalisés a la
de la présentation et de I'étude du sujet a enseigner. C’est pour cela gu'ils pourraient suivre ur
enseignement mutuel du typdPuzzle», ou une présentation du type « enseignement frontal »
par I'enseignant. Avant le test, I'enseignant donne du temps aux équipes pour faire une
révision, pendant laguelle chaque membre du groupe doit assurer que l'autre a bien compris le
matériel. Sinon, une mauvaise note va diminuer la moyenne, et tous les éléves du méme group
vont avoir une mauvaise note. De cette fagon, chaque éléve est motivé, il devient actif, il
s'intéresse a ce que son camarade a compris et I'aide a clarifier les points mal compris. De
l'autre cbté, les éléves qui n'ont pas bien étudié, se forcent a mémoriser ou a comprendre les
parties confuses pour que la note de leurs camarades ne soit pas baissée a cause d’eux. Pend
ce temps, I'enseignant a du temps d’observer les éléves et de s'occuper d’eux individuellement.
S'il remarque gu'il y a des choses qui sont confuses, ou mal expliquées par un éléve, il peut
intervenir dans un cadre personnel, expliquer et clarifier. (Johnson, Johnson, 1994 : 74) Dans ce
processus, I'un dépend de l'autre et il y a de I'interdépendance. (Johnson, Johnson et Holubec
1993 : 3) Les éleves partagent la responsabilité de I'échec et la joie de la réussite.
L'enseignement basé sur ce modéle repose sur la dynamique du groupe. Il met en ceuvre u
changement des rdles du pouvoir, puisque ce n’est pas I'enseignant qui force un éléve a étudie
et a comprendre, mais c'est son camarade du méme groupe, et cette force est beaucoup plt
efficace que les remarques de I'enseignant.

Comme conclusion, on pourrait dire, que les modéles coopératifs se trouvent au centre d’'un
systeme éducatif humaniste, qui envisage l'individu comme un agent social actif qui doit
connaitre a étre, comme il doit connaitre a faire. La communication et son amélioration dans la
classe deviennent pour I'approche coopérative, un objectif et un sujet a étudier. C'est a cause di
cela, que ses techniques s’accordent parfaitement a I'enseignement du francais langue
étrangére, puisqu’a I'enseignement du FLE, aussi, la communication en utilisant la langue cible
est I'objectif du cours par définition. Les deux techniques qui ont été présentées au congres
pendant la simulation de classe que nous avons réalisée, engagent les éléves dans un coL
d’action continue pendant toute la séance. De cette facon, on constate que le bavardage et le
conflits diminuent. (Johnson, Johnson, 1998 : 41) Les modélesaring Together et
« Jigsaw» suivent les principes de la psychologie de I'engagement, et créent chez I'éléve des
motifs intérieurs, pour qu'il produise I'acte de lui-méme. Elles mettent I'éléve au centre d’'une
équipe dans laquelle les buts, les réles et les matériaux sont partagés. La, I'éléve résout le
problemes non plus tout seul mais en collaboration. Pendant les exercices communicatifs qui
ont lieu pendant toute I'année scolaire, les éléves s’ouvrent aux autres et se connaissent entr
eux. Ainsi, adoptent-ils des conduites particulieres et se lient entre eux par un degré
d'affectivité. L'enfant fait ses pas scolaires dans un contexte solidaire ou les éléves s’entraident
et s’encouragent. lls sont des sources d’'information pour leurs camarades, agents de motivatiol
et moyens de soutien. lls s’aident et ils progressent. lls apprennent a apprendre et ils apprennel
a étre avec l'autre. L'association de I'approche coopérative a I'approche communicative et
actionnelle, proprement appliquée, a I'intérieur d’une classe FLE, déclenche le développement
académique des éléves. lls apprennent le francais plus efficacement, et en méme temps, il
acquierent des compétences de vie dans une école ouverte a la vraie vie quotidienne.
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Notes

1 Jacob Moreno originaire de Roumanie mais naturalisé américain, fut médecin, sociologue, philosophe, psychothé-
rapeute de groupe et homme de théatre. Il a fondé « la Sociométrie » par laquelle il a cherché a déterminer les
sentiments éprouvés par les individus les uns par rapport aux autres dans le méme environnement. D'aprés se
principes et dans le processus éducatif, 'enseignant pose au début de I'année scolaire, un test sociométrique au
éléves, en leur demandant de choisir les personnes du groupe qu'ils aimeraient avoir comme compagnon. Ces
informations sont confidentielles, et permettent a I'enseignant de connaitre les attractions et les répulsions entre le:
éléves, de déterminer la place de chaque individu dans la classe et de comprendre les conflits sous jacents du group
2 George Herbert Mead philosophe et psychologue américain fut considéré comme le fondateur du « Pragmatism »
et du « Symbolic Interaction ». Il a considéré la langue comme un systéme de signes, que les individus bien des fois
meésinterprétent. Ses idées, vues dans le contexte scolaire, nous dictent que plus les éléves s’expriment entre eux,
travers des exercices communicatifs, mieux ils se comprennent.

3 Pour les éléves du primaire, ces récompenses pourraient étre des autocollants, des stickers, des photos ¢
footballeurs ou des photos des stars de la télé p. ex. Patito Feo, etc. Pour les éléeves du secondaire, ces récompen:
doivent étre différentes. Ainsi, I'enseignant pourrait leur donner le pouvoir d'organiser une excursion, ou de choisir
le film que toute la classe va regarder la veille des vacances, etc. Cette technique des récompenses est efficace, m:
nécessite d'étre constamment remise en ceuvre puisque les raisons qui motivent les éléves leur sont extérieures.

4 Lev Semyonovich Wgotsky, psychologue et pédagogue russe bien reconnu aujourd’hui, a soutenu l'idée que
I'apprentissage est un processus qui se passe d'abord au contexte sociale, avant d’étre intériorisé par I'individu. Dan:
le processus du modéleJigsaw», la formation des groupes des « spécialistes », est fondée exactement sur cette
théorie, car, le nouveau matériel est étudié d’abord parmi les « spécialistes », et ensuite il est intériorisé par chaque
éléve sous la forme de connaissances. L'enseignement mutuel qui a lieu juste apres, dans les groupes bindmes, €
fondé sur sa formulation de la « zone proximale de développement » traduit aussi comme « zone de proche
développement » car, I'éleve apprend par un camarade mieux informé que lui, un « spécialiste ».
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5 Robert Slavin, professeur américain, est aujourd’hui, Co-DirecteurCanter for Research on the Education of

Students Placed at Risk », auJohns Hopkins University. Il a congu et appliqué, apres des nombreuses recherches, le
modele coopératif digsaw » qui forme des groups des « spécialistes », divise le matériel, et repose I'acquisition de
I'éleve sur I'enseignement mutuel.

6 Kurt Lewin psychologue d’origine juive, né en Allemagne, a pris part aux combats de la premiére guerre mondiale,
et a fui aux Etats-Unis juste avant la deuxiéme guerre mondiale. L3, il a mené des recherches sur la psychologie
industrielle. Il est linitiateur de la « Théorie du champ » et a étudié la dynamique des groupes, inspiré par ses
expériences pendant la guerre. D'aprés lui, a I'intérieur d’'un groupe, il y a des forces qui émergent et qui poussent
l'individu a agir d’'une certaine facon. Dans le processus pédagogique, I'enseignant utilise ces forces pour arriver a la
meilleure acquisition du matériel par les éleves, et pour créer des relations de soutien entre eux. Le modéle est iss
de leurs travaux et inclut des tests collaboratifs, pendant lesquels I'enseignant fait la somme des notes des éleves ¢
chaque équipe, et attribue a chaque éleve du groupe comme note, la moyenne des notes de I'équipe.

7 Les freres David et Roger Johnson, professeurs américains a I'Université de Minnesota appliquent aujourd’hui, les
techniques coopératives sur place, tout en menant des nombreuses recherches sur l'efficacité des modele
coopératifs (Johnson, Johnson et Stanne, 2000). Ils concluent que c’est plus efficace quand on apprend avec l'autr
que contre l'autre. lls excluent I'antagonisme interindividuel dans leurs classes et promeuvent la coopération entre
les éléves. lIs estiment gu'il ne suffit pas de créer de la dépendance entre les éleves mais il faut développer des lien
de linterdépendance entre eux. Le modelkearning Together » est issu de leurs travaux et inclut des tests
collaboratifs, pendant lesquels I'enseignant fait la somme des notes des éléves de chaque équipe, et attribue a chaq
éleve du groupe comme note, la moyenne des notes de I'équipe. Leur slogan reste flinfenxore and one for

all ». ( Johnson, Johnson, 1975)
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« Relier les connaissances » :
pistes potentielles de collaboration dans le college et le lycée

Dora LEONTARIDOU
Enseignement public

La pratique interdisciplinaire n’est pas nouvelle. Elle apparait d’abord comme une méthode expéri-
mentale qui propose le transfert des concepts et des méthodes d'une science a une autre. Le
premiéres tentatives de ce type d’approche, sont mises en ceuvre par Maxwelk aie{&X qui
s'inspire des sciences sociales de son époque, et parvient a établir une branche scientifique, I
physique statistique, qui est utilisée jusqu’a nos jours. Plusieurs sciences ont profité de cette fusion
d’outils et de méthodes. La biologie moléculaire contemporaine exploite des techniques venant de la
physique. Ainsi que Serge Moscovici le note, « la structure en double hélice a été découverte en
1956 par un physicien, F. H. C. Crick, et un biologiste, J. D. Watson, sans oublier le rbéle de M.
Delbruck, qui n'était pas biologiste » (Moscovici, 1998 : 15). De méme, on pourrait noter I'apport
de cette méthode dans le concept « industrie culturelle » élaboré par Adorno et Horkheimer (1989).
Serge Moscovici soutient que le transfert de concepts et de raisonnements et la collaboration entre
scientifiques qui viennent de différentes disciplines pourraient stimuler la pensée critique et il est
donc possible de donner de résultats intéressants. Or, les résultats des transferts ne sont pas toujot
efficaces. Charles Henry constate I'échec de Joseph Schumpeter de fonder la sociologie économiqu
en fusionnant des concepts venant des mathématiques et de I'histoire (Henry, 1998 : 155-170).
Méme Serge Moscovici qui ne parait pas hostile a I'application de la transdisciplinarité, parvient
finalement a la conclusion que ce type d’approches n'apporte pas toujours les fruits attendus, et de
nos jours est en recul. En revanche, dans I'éducation, l'interdisciplinarité, a le vent en poupe.

Edgar Morin a trés tét compris et suggéré la nécessité urgente de transformer les modeles
éducatifs que nous utilisons dans les classes. Nous assistons aujourd’hui & un phénomeéne
d’incompatibilité entre le monde dans lequel naissent et grandissent les éléves et les processu:
éducatifs tels que I'on les utilise dans les écoles. De fait, les éléves vivent la réalité d’Internet, des
jeux vidéo, des dvd, ils appartiennent donc bien aueXikle, tandis que la grande majorité des
enseignants travaille encore (et ce, pour plusieurs raisons) sur un tableau noir avec une craie
blanche. Mais le monde (pour le meilleur ou pour le pire) est déja devenu beaucoup plus compliqué.
Edgar Morin, et bien d'autres penseurs comme Pierre Bourdieu et Chomsky (2010), avaient déja
entrevu la nécessité d’'adapter les connaissances a la complexité du monde dans lequel nous vivon
Edgar Morin observe : « En effet, il y a inadéquation de plus en plus ample, profonde et grave entre,
d’'une part, nos savoirs disjoints, morcelés, compartimentés et, d'autre part, des réalités ou
problemes de plus en plus polydisciplinaires, transversaux, multidimensionnels, globaux,
planétaires » (Morin, 2000 : 36). Ces constats viennent aprés I'accomplissement des travaux de huif
journées thématiques qui a dirigé, et qui étaient consacrées a I'application de I'approche interdisci-
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plinaire dans I'école du futur. Elles se sont déroulées a Paris du 16 au 24 mars 1998 (Morin, 1999).

Ce découpage du savoir en disciplines, utile certes pour I'étude minutieuse des phénoménes e
pour la spécialisation, laisse en fait de c6té un grand nombre de connaissances intéressantes, |
nécessaires d'ailleurs pour la formation de 'homme moderne, ainsi que le coté humaniste de
I'éducation, qui se dégrade de plus en plus au profit de la technologie ; mais ainsi qu’Adorno I'a
observé, cette approche réfute le caractére profond de sciences, qui est selon lui, celui de
I'humanisme (2009). Il faut faire ici une courte digression pour mentionner que pour Chomsky et
Edgar Morin, le terme « éducation humaniste » n'a pas le méme sens. Chomsky entend par ce term
I'épanouissement de I'homme (Chomsky, 2010 : 13-28) ; il voit donc dans I'éducation humaniste les
conditions qui permettront au jeune homme de se trouver, de trouver son chemin, de se développe
et de s'épanouir. Tandis qu'Edgar Morin, par le méme terme, entend une éducation qui place
'homme a I'épicentre de l'intérét des sciences (Morin, 1999 : 46-50). Il va de soi que les deux
penseurs ne sont pas tres éloignés I'un de l'autre, mais il est aussi évident que leur conception de
I'éducation humaniste différe par quelgues nuances.

Le partage nécessaire des connaissances en fonction des disciplines, laisse donc de coté ur
grande partie du savoir. Mais le plus regrettable est qu'il laisse hors de nos classes, la complémen
tarité des idées, des pensées et des connaissances. Dans le systeme éducatif contemporain, U
grande partie des éleves apprennent la legon du jour, par cceur (autre grand fléau de notre éducation
la récitent le lendemain au professeur qui, trés satisfait, met une bonne note dans son carnet. Di
méme pour les tests écrits. Mais si I'on ose poser une question qui combinerait des éléments de deu
ou trois chapitres, on connait trés bien le spectacle qui suit : dans la plupart des cas, une classe qui r
sait pas répondre. Des éleves qui ont des notes excellentes mais qui ne peuvent pas répondre a au
chose que ce que cite le livre. Et seulement dans la legon du jour. Or ce type éducatif ne prépare pa
du tout les éléves a la complexité du monde dans lequel ils vivront et qu’ils devront gérer.

Il est grand temps dés lors de modifier notre fagcon de concevoir nos cours. Et de repenser la
conception de nos matiéres. Il est de premiére nécessité d’exercer la pensée critique et heuristique d
nos éléves pour ouvrir les horizons de leur pensée et déclencher dans leurs tétes les possibilité
d’'une multiplicité de solutions ou de combinaisons des idées. Il est évident que deux voies
s'imposent : les Technologies de I'information et de la communication et I'Interdisciplinarité. Vu
que les professeurs de frangais ont un grand potentiel de culture, ils figurent parmi les collegues qui
présentent une capacité considérable de flexibilité de pensée, d'ouverture d'esprit ; de plus, ils
possédent un capital important de connaissances culturelles. Ils sont donc d’emblée trés capable
d'adapter des connaissances diverses et d'enrichir leurs cours de multiples matériaux.

Par la suite, nous allons présenter quelques idées qui combinent les champs des discipline:
différentes. Le module d’histoire, qui est d'ailleurs un module que les professeurs de francais
enseignent a I'école, offre un champ infini de potentialités d’exploitation et d’entrelacement des
connaissances. Nous notons a titre indicatif :

Le livre de la deuxiéme classe du collége traite de I'histoire européenne a partir du Moyen Age
jusqu’aux Lumiéres. Dans ces pages, nous trouvons des chapitres qui se référent a la civilisatior
francaise, qui est d'ailleurs un des objectifs posés da@mdee européen commun de référence
pour les languesNous pouvons donc utiliser les ressources électroniques d’Internet pour élargir le
contexte de la connaissance cible.

Tout d’abord Charlemagne, un théme compatible avec les intéréts des jeunes adolescents, de
garcons surtout. Le site suivant comprend du matériel trés propice pour une approche du sujet dan:
la classe du FLE.
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http://www.brunette.brucity.be/atelierpedagogique/dossiers/charlemagne/index.html

De méme, nous pourrions exploiter la représentation du chateau de Charlemagne a Aix-la-
Chapelle. http://mww.brunette.brucity.be/atelierpedagogique/dossiers/charlemagne/palais.html

Par ailleurs, les chateaux et les chateaux forts pourraient offrir un matériel apte a étre exploité
dans la classe et compatible en méme temps avec les intéréts des adolescents. Les sites suivar
focalisent aux chateaux et peuvent procurer un matériel polyvalent, propice a d’'exploitations
multiples. http://pages.videotron.com/celte/chateau.html
http://www.histoire-france.net/temps/chateaux-loire.html

Autre sujet intéressant de la méme époque est la vie quotidienne en Europe médiévale. Nous
pouvons choisir parmi un grand répertoire de sites analogues ayant un vocabulaire facile a
comprendre. Nous proposons ici deux d’entre eux, a titre indicatif :
http://college.saintebarbe.ecole.pagespro-orange.fr/moyenage/village.htm
et http://www.curiosphere.tv/Moyenage/ qui offre de sujets partiels sur la vie au Moyen Age. Le
texte est en effet un extrait du livre de jeunaése au Moyen AgiDesgrez, 2004)

Dans les chapitres qui concernent les lettres de cette période, figurent les nhoms de Francois
Rabelais, de Michel de Montaigne, de Descartes et de Moliére, qui pourraient constituer des themes
d’exploitation dans notre classe. En ce qui concerne Moliére, dont les ceuvres sont d’ailleurs
publiées en grec, et en plus en version simplifiée pour enfants, nous pourrions utiliser le site
suivant : http://fr.vikidia.org/wiki/Moli%C3%A8re. Pour trouver une version de son biographie
encore plus facile a comprendre nous pourrions exploiter le site suivant :
http://fr.wikimini.org/wiki/Moli%C3%A8re

En ce qui concerne les arts de la méme période, les éleves apprendront de facon tres bréve le
noms de Poussin et de Watteau, dans le cours d’histoire. Ces personnalités méritent toutefois un
approche plus détaillée. Si I'on aime I'art, on peut prévoir I'exploitation de leur biographie et de leur
ceuvre en collaboration avec le collégue des arts plastiques. Nous proposons ci-dessous deux site
qui pourraient servir de point de départ :
http://mww.evene.fr/celebre/biographie/nicolas-poussin-751.php
http://www.evene.fr/celebre/biographie/jean-antoine-watteau-23748.php

Or, c'est surtout la troisieme classe du college qui peut nous procurer des matieres intéressantes
Nous pourrons choisir selon nos préférences ou les préférences de nos éleves, une séance sur |
Lumieres, la Révolution francaise ou Napoléon. Mais ce sont surtout les chapitres sur les sciences al
XIXe et au XX siécles qui pourraient privilégier des champs de collaboration entre plusieurs
disciplines. Nous pourrions ainsi parler de Louis Pasteur et de la science qu'il représente en frangais
En nous servant de Vikidia, I'encyclopédie pour les juniors, nous trouverons sa biographie sim-
plifiée. http://fr.vikidia.org/wiki/Louis_Pasteur

Nous devons aussi mentionner, a notre grand regret, que ce chapitre est marqué par I'absence c
Marie Curie, deux fois prix Nobel, de physique en 1903, qu’elle partage avec son mari Pierre Curie
et Henri Becquerel, et de chimie en 1911 pour ces travaux sur le radium, dont nous connaissons
'importance dans la radiographie. Il y a donc une grande nécessité de combler cette lacune et de
parler a nos éléves de cette grande scientifique du tournant du siécle. D'autant plus que les
scientifiques femmes font encore défaut, et nous savons aujourd’hui, grace aux progres de la
psychologie, I'importance des modeles positifs auxquels les filles pourraient s'identifier au cours de
la constitution de leur personnalité. Il y a plusieurs sites Internet bien entendu que nous pouvons
utiliser. Nous proposons Vikidia qui offre un matériel propice pour monter un cours au collége :
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http://fr.vikidia.org/wiki/Marie_Curie

Nous retiendrons aussi la fondation de I'Ecole francaise de I'histoire, les fareusdsset le
grand penseur, anthropologue, Claude Lévi-Strauss, quoique, les éléves n'aient pas encore I
maturité pour un cours en frangais sur ces sujets, d'importance cependant majeure.

En ce qui concerne les lettres au Xbiecle, dans le chapitre correspondant, figure la créme de
la créme de la littérature francaise : Balzac, Stendhal, Hugo, Flaubert, Zola, Baudelaire, Verlaine,
Mallarmé, Rimbaud. Nous pouvons alors choisir un ou deux de ces hommes de lettres et utiliser un
extrait de leur ceuvre comme matériel pour I'enseignement du francais dans notre classe. Nous
pouvons de cette fagon compléter la présentation stérile de noms dans le livre d’histoire, qui dit en
fait peu de chose ou rien de vraiment Wile.

L'unité consacrée aux lettres et aux arts du Xi¥cle offre trois grands sujets compatibles avec
trois matiéres proposées aux éléves des écoles grecques : le francais, les arts plastiques et le théatr
les Fauvistes, le surréalisme dans la poésie et dans la peinture, et le théatre de I'absurde. Mai
'auteur que nous devons privilégier a ce stade, c'est Camus. Nous aurons ainsi I'occasion de
présenter dans nos classes ce penseur et homme de lettres dont I'ceuvre entre majestueusement d:
le XXIle siécle, sans une ride. Nous pouvons insister sur les idées humanistes qui prévalent dans sol
ceuvre, ainsi que sur son godt et sa prédilection pour la vérité.

Il va de soi qu'on ne va pas suivre le livre d’histoire mot & mot ou chapitre aprés chapitre. Les
pistes d’exploitation présentées ci-dessus ne sont qu'indicatives. Il y a un éventail tres ample de
possibilités qui offre un vaste terrain d'interaction entre les disciplines, apte a créer de potentielles
complémentarités.

En ce qui concerne le lycée, il faut attendre les reformes en cours, qui donnerons éventuellemen
plus de possibilités d'interaction et d'interdisciplinarité dans la classe du FLE. Les programmes en
vigueur toutefois offrent déja un vaste terrain d’exploitation de mouvements littéraires et artistiques
du XIXeet XXe siécle. Cette approche réunit d'abord les collegues de grec moderne, de langues
vivantes et des arts plastiques. Romantisme, réalisme, symbolisme, impressionnisme, surréalisme
pourraient constituer des points de convergence de plusieurs disciplines.

Les professeurs qui s'intéresseront a ces projets pourraient des la rentrée fixer les pistes de
collaboration sur des sujets communs, abordés du point de vue de leur discipline, et organiser le plar
des enseignements paralléles, qui auront lieu simultanément durant I'année scolaire. Cela veut dire
que, si I'on se met d’accord par exemple pour aborder le mouvement du surréalisme, on pourrait,
lors de la méme semaine, faire le tour du mouvement dans la classe de grec moderne, en présenta
les surréalistes grecs ou un poéme d’Elytis, par exemple. Dans la classe de frangais, on pourrai
travailler sur un poéme surréaliste francais. Nous avons le choix entre Eluard, Desnos et Breton. De
méme pour 'anglais et les autres langues vivantes. De plus, dans la classe des arts plastiques, |
collégue pourrait travailler sur le surréalisme dans le domaine des arts : peinture, sculpture ... De
cette fagon, au cours d'une semaine, une classe pourrait faire le point sur le mouvement surréaliste
de sorte que les connaissances se complétent les unes les autres. Il va de soi qu’un tel process
pourrait étre réalisé pour les autres grands mouvements esthétiques dans les lettres et les art
comme le romantisme, le réalisme et le symbolisme.

Nous pourrions également combiner I'enseignement des tragédies aAtigigesie Philoctéte
(Edipe avec leurs réécritures francgaises dueXxkecle. Dans ce cas, nous nous limiterions & une
présentation bréve de I'ceuvre, et a I'exploitation d'un passage significatif

De méme, nous pouvons profiter du nouveau programme du lycée, qui multiplie les pistes pos-
sibles de collaboration entre les collégues grace aux nouvelles matieres intégrées. Ainsi le cours de
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civilisation « théatre et cinéma », offre-t-il la possibilité de projeter un film frangais par exemple,
sous-titré en grec, pour que tout le monde comprenne. Cette projection intégrée au programme
scolaire, en combinant deux heures de cours, serait propice a donner un matériel de reflexion e
d'exploitation pour la classe de frangais.

Cette approche est tout a fait compatible avec les indicatiofzadre européen commun de
référence pour les languegui prévoit le savoir socioculturel dans les compétences de I'apprenant et
précise que les modules de TI'histoire, les arts, la littérature, le théatre entre autres comme pistes
potentielles d’exploitation dans les classes (2000 : 82-83).

Pour conclure, le croisement des savoirs, entre autres, ouvre I'esprit de nos éléves, exerce leu
faculté critique, et exerce aussi leur fagon de trouver des liens, de combiner les connaissances et ¢
produire des pensées originales. La nécessité de repenser la connaissance et son enseigneme
aujourd’hui que nous assistons a un grand changement dans notre civilisation, est plus urgente qu
jamais. Mais ce qui est le plus optimiste dans ce bouleversement, c’est que nous les enseignant:
nous pouvons plus que jamais participer a cette transformation de la maniére de voir les choses et d
les enseigner.
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Notes

1 Pour une proposition sur une de possibilités d’exploitation de ce sujet, voir la fiche pédagogique suivante : Dora
Leontaridou, 2001, « Un séjour virtuel dans les chateaux de la Ldieefrgncais dans le mongde® 316, 45.

2 Deux propositions d’exploitation d'un matériel analogue sont présentées dans les fiches pédagogiques suivantes
Dora Leontaridou, 2002, « L'art d'étre grand péeréefrancais dans le monde? 322, 49, dans la quelle nous pro-
posons I'exploitation pédagogique d’'un poeme de Victor Hugo, et Dora Leontaridou, 2008, « Hélene et Offenbach »,
Le francais dans le monde® 357, 80-81, dans laquelle nous proposons une approche synthétique, axée autour du
personnage mythique de la belle Héléne et du mythe de Troie, composée par I'exploitation pédagogique du poeme
« En bateau » de Verlaine, du tableau « Embarquement pour Cythére » de Watteau, et d’opéra bouffe d’Offenbach er
livret francais de Meilhac et Halévy, « La belle Héléne ».

3 Dora Leontaridou, 23-24 septembre 2007, « Le mythe grec dans le théatre frar@isngrés Panhéllenique des
Professeurs de frangais « L'enseignement du francais aujourd’hui : nouvelles perspectives », Salonique, [a paraitre].
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Le contrat de communication de la Sémiolinguistique
mis au service de I'approche du texte littéraire

Renatobe MELLO
Université Fédérale de Minas Gerais

Tout d’abord, on tient a dire qu'il est possible de procéder a I'approche communicative du texte
littéraire en classe de FLE. On peut, par le texte littéraire, transmettre aux éléves un patrimoine
culturel attaché a la langue et & la culture francaise. On peut aussi aider les éléves a avoir un
relation différente, d’'ordre non instrumental, avec les mots, c’est-a-dire, le rapport entre les

sujets parlants et le langage en général et les aider aussi a inscrire les textes dans la globali
d’une expérience humaine. Pour y arriver, il faut penser le texte littéraire a travers son dispositif
d’énonciation et refuser la dissociation traditionnelle gu’on fait entre la littérature et les autres

types de production verbale. Le texte littéraire doit étre lu comme un énoncé qui traverse
I'espace social, une pratique discursive, une mise en scéne composée par des partenaires av
des caractéristiques identitaires propres, vu que ce sont des étres psychosociaux (les auteur
avec des intentions spécifiques), se faire lire, par des étres aussi psychosociaux, les lecteur:
dans une situation de communication monolocutive spécifique et un canal de transmission, er
général le livre, par un contrat de communication de non-échange précis et un mode
d’organisation particulier : énonciatif, argumentatif, descriptif, narratif.

Etudier le texte et le discours congus comme une mise en pratique de la langue revient 2
s'interroger sur la fagon dont un énonciateur précis s'adresse a un destinataire particulier dan:
une situation déterminée par le lieu et le moment de I'énonciation. En outre, un texte ou un
discours a une fonction (une visée) précise et I'énonciateur choisit de raconter, de décrire,
d’expliquer ou d'argumenter selon I'effet qu'il veut produire sur I'énonciataire, dans une
interaction énonciateur/énonciataire.

De ce fait, I'étude du texte et du discours proposé par la Sémiolinguistique se préoccupe:

- de l'organisation, de l'architecture et de la structure ;

- de I'énoncé et de la situation d’énonciation (composantes de la situation d’énonciation, relation
énonciation/énoncé : énoncé ancré dans la situation d’énonciation, énoncé coupé de la situation
d’énonciation) ;

- de la position de I'énonciateur qui raconte, décrit, explique ou argumente, selon un point de vue et
en fonction d'un destinataire ;

- de linstallation de différents énonciateurs, de la maniére de rapporter (directement ou
indirectement) leurs paroles, des niveaux de langage ;

- des formes de discours du point de vue de leurs caractéristiques marquantes : la dénomination et Ia
caractérisation pour la description, la temporalité pour la narration, la causalité pour I'explication
et/ou I'argumentation ;

- de l'organisation (narrative, descriptive, explicative) et de la cohérence (reprises et connecteurs,
principales formes de progression...).
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En 2005, j'ai organisé un ouvrage intitdléalyse du Discours & Littératuigui rassemblait
21 travaux de chercheurs en Linguistique. Tous y discutaient de I'intérét pour l'intersection, des
enjeux des concepts transitionnels, en les envisageant dans leur dynamique interdisciplinaire, €
proposaient des réflexions sur I'apport potentiel des connaissances dans I'approche des texte
et des discours du point de vue des deux disciplines.

Selon Charaudeau (2005), dans la préface de ce livre, il faut reconnaitre que Littérature (y
compris évidemment des critiques, des théoriciens et des écrivains) et Linguistique ne se son
jamais trés bien entendues :

Question de territoire — les disciplines sont séparées : Littérature d'un coté, Linguistique et
Philologie de l'autre — mais aussi question de méthode, quand il s'agit d’analyser des textes, les
linguistes s’intéressent plutdt aux faits de la langue, les littéraires plutdt a la structure et au sens
d’'une ceuvre. En fait, au passé, quand on ne parlait pas encore de Linguistique, les explications
littéraires se valaient des notions de stylistique et les grammairiens ou les chercheurs de la
Stylistique se valaient des exemples prétés des textes littéraires. Néanmoins, les deux domaines ne
se confondaient pas.

Avec le Structuralisme, la Stylistique et la Sémiotique, on voit resurgir dans les années 60 et
70 des querelles mais aussi de nouvelles interfaces entre Linguistique et Littérature. On crée
selon Charaudeau, un type dentleman agreemerdgntre les représentants de ces deux
disciplines.

Aujourd’hui, il y a pour le moins une tentative de reconnaissance réciproque. Cela parce
gu’il s'agit certainement de deux disciplines qui visent I'analyse des textes et des discours. Il
s'est créé néanmoins, dans chacune de deux disciplines, une nouvelle sensibilisation : plus
'analyse des textes littéraires se construit & partir des notions et des procédures d'autres
disciplines, plus elle sera recherchée.

Et 'Analyse du Discours se fonde, s'édifie peu a peu comme un domaine dont les
catégories, les concepts et la mise en pratique se multiplient et deviennent, de plus en plus
multidisciplinaires. Ses démarches dépassent les borneslidguistique de la langu@our
construire des hypotheses dont le caractére pluridisciplinaire devient évident. C’est pour cela
gu’il vaut mieux parler d'unénguistique du discours

L' étude des aspects sociaux d’'un texte, gu'il soit littéraire ou non, sa structure, son auteur,
les contextes liés a sa production et a sa réception, par exemple, existaient déja avant méme |
Linguistique, I'’Analyse du Discours ou méme la Littérature comprises en tant qu’institutions. Il
suffit de rappeler, parmi tant d’autres, les études réalisées par Ducrot, Greimas, Barthes,
Bakhtine, Benveniste, Jakobson, Todorov, Eco ou encore Genette. Mais méme si I'on constate
gu’aujourd’hui les deux disciplines travaillent plus ou moins en harmonie avec les interfaces
communes, et peut-étre justement pour cette raison, on a vu publiés des ouvrages tels que cell
gue Dominique Maingueneau et Ruth Amossy avaient orgahia@alyse du discours dans les
études littéraireg2003), et ceux de Mainguenealragmatique pour le discours littéraire
(1993a) ;Le contexte de I'ceuvre littérai(@993b) ;Le discours littéraire : Paratopie et scéne
d’énonciation(2004) ;Contre saint Proust, ou la fin de la littératuf2006), pour ne citer que
ces quatre.

On constate ainsi que I'on est sur un terrain encore en voie de constitution, et que pour
I’Analyse du Discours, le discours littéraire se présente encore un peu comme une nébuleuse
aux contours imprécis, vu qu’on touche, entre autres, a la problématique des genres, des dis
cours factuels et des discours fictionnels. La proposition de I'Analyse du Discours c’est,
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comme le dit Maingueneau (Amossy et Maingueneau, 2003 : 23), refuser de penser la litté-
rature en la rapportant a un point fixe, a une origanes communication avec |'extériegume
serait I'instance créatrice :

[...] en parlant aujourd’hui de discours littéraire, on renonce a définir un centre, ou, du moins, s'il y
a un centre, c’est en un sens bien différent, puisque c’est un dispositif de communication dont les
éléments varient sans cesse. Les conditions du dire traversent le dit, qui investit ses propres
conditions d’énonciation.

En réfléchissant ainsi en termesdiscours littéraire Maingueneau dit qu'il ne s’agit pas
seulement de procéder a aggiornament@pistémologique, mais de donner une lisibilité a la
plus grande part desorpuslittéraires. Selon l'auteur, la notion méme discours littéraire
pose probléme et se révéle périlleuse. D’'un coté, elle désigne aujourd’hui un vérpakde
discours lié a un statut pragmatique particulier, dont I'existence est indiscutable dans notre
type de société ; d'un autre coté, elle permet seulement de grouper un ensemble considérable c
phénomeénes appartenant a des époques et des sociétés tres diverses mais qui ne désigne p:
proprement parler un type de discours, une unité délimitable et stable.

Dans cette perspective, cet article se présente comme une proposition d'interaction entre
Linguistique et Littérature, et I'approche du texte littéraire par des outils mis & disposition par
la Théorie Sémiolinguistique, congue par Patrick Charaudeau. On souhaite y montrer quelques
aspects théoriques en espérant pouvoir fournir des apports qui pourront étre utiles dans I'aborc
d’un texte littéraire quelconque.

Il ne faut pas oublier que si des concepts considérés capnamesde la discipline Analyse
du Discours sont appliqués a divers objets sociaux résultant de l'interaction langagiére, il est
difficile de penser que cette discipline ne va pas s'intéresser a I'analyse des résultats d’'une
pratique discursive considérée comme l'une des plus anciennes du miandigérature.
Autrement dit, la littérature ne serait qu’'une pratique discursive parmi d’autres. On voit
aujourd’hui, au moins au Brésil, que des chercheurs des deux disciplines s’attachent de plus el
plus a travailler I'interface, avec des concepts, des catégories, des textes, enfin des objets et de
théories communes. On propose, ainsi, de partir d’'une notion trés répandue en Analyse du
Discours et qui peut nous aider a mieux comprendre, ou a comprendre autrement le texte
littéraire : la notion deontrat de communicatiominsi que la Théorie Sémiolinguistique, tres
utilisées par certains chercheurs de I'Université Fédérale de Minas Gerais, ou il a été créé ur
centre de recherche en Analyse du Discours.

Mais je voudrais parler d'un contrat de communication spécifique : le contrat de commu-
nication littéraire. Et avant de nous pencher sur cette question, il faut remarquer que tout acte
de langage ne prend sens que daressituation de communicatioBelon Charaudeau (1992),
la situation de communication « constitue le cadre physique et mental dans lequel se trouvent
les partenaires de I'acte de communication, lesquels sont déterminés par une identité psy-:
chologique et sociale et reliés par un contrat de communication ». Autrement dit, c’est une
situation dans laquelle se trouvent les sujets communicants et les sujets interprétants, c'est-a
dire des sujets empiriques, des acteurs qui communiguent, qui échangent des propos ave
I'espoir d’aboutir & une certaine inter-compréhension, et dont le sens dépend, pour une part, de:
conditions relationnelles dans lesquelles ils réalisent cet échange. Cette co-construction ne s
fait pas de facon aléatoire. Elle se fait dans des situations qui, a force de récurrence, finissen
par se stabiliser elypesou engenres constituant autant de cadres de contrainte et de points de
repére pour les partenaires de I'échange. Ceux-ci se trouvent alors dans une relation de
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réciprocité qui les oblige a reconnaitre la finalité qui les relie, I'identité qui les caractérise, le
propos qu’ils échangent, les circonstances qui les contraignent physiguement, et les rbles
discursifs qui y sont attachés. C'est ce qui permet de dire que la relation dans laquelle se
trouvent engagés les partenaires d’'un acte langagier est d’ordre contractuel, et c’est la raisot
pour laquelle je propose de réfléchir avec vous sur la noticorteat de communication

Le contrat de communicatidittéraire est ce qui structure une situation d’échange verbal en
conditions de réalisation des actes de langage spécifiques qui s’y produisent pour que ceux-c
soient reconnusalides c’est-a-dire correspondants a une intentionnalité du sujet communi-
guant, I'écrivain, et qu’ils puissent étre interprétés par le sujet recevant-interprétant, le lecteur.
On se trouve la dans une problématique dedannaissancela nécessité pour les partenaires
de posséder en commun un certain savoir, c’est-a-dire un savoir partagé, non seulement pa
rapport a des idées, mais également par rapport a ces contraintes relationnelles qui devraier
leur permettre de reconnaitrefdmjet d'influencedans lequel ils sont engagés. La reconnais-
sance de ce contrat est ce qui donne l'aptitude a relier texte et contexte, dire et situation de dire
de sorte que cette obligation de reconnaissance ne mette pas seulement ensaaroiretide
savoir diremais aussi leouloir dire et lepouvoir dire A titre d'illustration, voici le tableau du
processus communicationnel proposé par la Théorie Sémiolinguistique :

NIVEAU SITUATIONNEL

NIVEAU DISCURSIF

JEc «—+—» JE¢e w——>» TUd -<-——» TUi

DIRE

FAIRE

Tableau 1 : processus communicationnel

Le contrat se compose d'un espace de contraintes, constitué par les conditions auxquelle:
doivent se soumettre les partenaires, sous peine de ne pas pouvoir communiquer, et d'un espa
de stratégies qui comprend, de maniére potentielle, les différents types de configurations
discursives dont dispose le sujet communiquant pour, a la fois, satisfaire aux conditions du
contrat et réaliser les intentions qui lui sont propres. Le systéme de reconnaissance réciproqu
entre producteur et récepteur de l'acte de langage qu’engendre le contrat fait que le texte
produit signifie d’abord par ses conditions de communication. Selon Charaudeau (1993 : 97) :

[...] un tel contrat détermine une partie de I'identité des partenaires pour que ceux-ci puissent étre
Iégitimés dans la situation d’échange dans laquelle ils se trouvent, une partie de leurs finalités pour
satisfaire au principe d’influence et de pertinence, et les roles langagiers qui leur sont attribués du
fait du principe de régulation.
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De plus, le contrat de communication littéraire lie les partenaires dans une sorte d'alliance
objective qui leur permet de co-construire du sens tout en s’auto-légitimant. Et une partie du
sens est construite avant méme que I'on entre dans la spécificité d’'un texte, et c’est le contra
de communication littéraire qui la met en place, surdéterminant en partie les acteurs de
I'échange. Les interactants assument des positions et se situent I'un par rapport a l'autre dan:
un lien contractuel qui finit par établir un plan a I'activité communicationnelle. Interaction
régulée, certes, mais qui laisse au sujet une marge de manceuvre pour mener a bien se
intentions de sens et d'influence.

La notion decontrat de communication littéraiemble a ce moment permettre aux études
sur le texte, le discours littéraire, une convergence multidisciplinaire. D’'une fagon peut-étre
différente, mais sans doute compatible avec ce qu’ont fait les chercheurs en Linguistique, en
Analyse du Discours et en Littérature, la notioncdatrat communicationnel littérairaous
permet de considérer l'influence des facteurs linguistiques, extralinguistiques, sociologiques,
psychologiques et artistiques.

On voit que I'on peut véritablement articuler avec cette notion un espace externe et interne
de la communication. Un espace externe, lieu de la construction des identités psychosociale:
des sujets, de leur visée d'influence et des circonstances matérielles de la communication ; ur
espace interne, lieu de la construction des identités discursives des sujets et de la visé
énonciative a travers la mise en scéne langagiére qui résulte d’'une part des instructions donnée
par la situation de communication, d’autre part des projets de parole spécifiqgues des sujets qu
échangent.

La notion decontrat de communication littérairest fondatrice en ce gqu’elle définiatte
de langageeomme dépendant d’un ensemble de conditions de réalisation qui surdéterminent en
partie aussi bien le processus de production que de réception ou, si I'on veut, d’interprétation.
Ces conditions en font un enjeu de co-construction de sens entre deux sujets pour lesquels e
requise uneompétence psycho-socio-langagiéist comme cette compétence suppose, elle-
méme, de la part de ces sujets, une reconnaissance réciproque du savoir qui est en jeu (|
propos), de la relation de pouvoir qui s’instaure entre eux (les identités) et des comportements
possibles (les instructions de réles discursifs), on peut dire alors que la notionti est
constitutive de n’importe quelle communication langagiére, de n'importe quel genre de
discours ou de textes.

Le contrat est, cependant, une condition nécessaire mais non suffisante pour expliquer en
totalité 'acte de communicationCondition nécessaire au sens linguistique, a savoir qu'il est
une conditionminimale pour pouvoir communiquer. Leontrat dit le minimum nécessaire
comme droit d’entrée a pouvoir produire/comprendre un échange langagier, y compris, bien
entendu, un texte littéraire. Il en est de méme pour tout acte de communication qui exige des
conditions minimales, représentées par I'ensemble des contraintes de production-reconnais:
sance du contrat, mais qui n'exclut pas pour autant d’autres conditions toutes aussi nécessaire
a I'échange.

Ainsi, du cété dwsujet qui communiguen peut faire I’hypothese que celui-ci a ses propres
objectifs lorsqu’il se lance dans un acte de communication littéraire. Il y investit a la fois des
buts rationnels et des désirs subjectifs qui constituent son enjeu personnel de communication
Mais il sait qu'il est obligé de passer par les contraintes de la situation d’échange dans laquelle
il se trouve, situation dans laquelle l'autre se trouve inscrit, et que cet autre est supposé
reconnaitre sous peine de ne pouvoir entrer dans I'échange. Relation de reconnaissance récipr
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gue supposée quant a la situation d’échange, relation contractuelle, donc, porteuse d'un enjet
propre dont le sujet communiquant doit tenir compte. Mais il sait aussi que I'enjeu du contrat
n'est pas le tout de son projet de parole et qu'il va lui falloir créer des stratégies pour produire
chez l'autre des effets qui soient susceptibles de I'amener a entrer dans son enjeu personne
Evidemment, il ne peut s’agir ici que d’effets visés par celui-ci, des effets dont il suppose qu’ils
auront un certain impact sur l'autre. On voit donc que son enjeu personnel se superpose ¢
I'enjeu contenu dans le contrat et, du méme coup, que la notion de stratégie ne peut s’entendre
dans le domaine de la communication humaine, qu’en se référant, d'une part, a I'existence d’'un
cadre contractuel qui assure la stabilité et la prévisibilité des comportements, d'autre part, a
I'existence d’un sujet qui intervient dans 'acte avec ses propres visées communicatives.

Du cété dusujet récepteyron peut faire I'hypothese que celui-ci interpréte en fonction de
ses propres objectifs, mais il est tenu, lui aussi, par ce que sont les contraintes de la situatiol
d’échange, le contrat. |l peut étre en mesure d’en saisir I'enjeu dans la mesure ou il le connait,
mais il n'est pas sdr en revanche de saisir I'enjeu personnel du sujet communiquant. De plus, il
peut y avoir plusieurs récepteurs, désignés ou pas, volontaires ou pas, qui, tout en percevant |
méme enjeu contractuel, reconstruisent chacun des enjeux intentionnels différents. Si
interpréter c’est, pour le sujet récepteur, se livrer & une s@iéwditionsdes sens contenus
dans les énoncés qui lui sont adressés, on peut dire, en reliant cette notion a celle d'inférence
gue ces activations sont autant d’'inférences interprétatives que construit le sujet récepteur. Or
peut dés lors imaginer gu'il se livre a trois types d’activation inférentielle : i) celle qui consiste
a produire les inférences nécessaires pour reconnaitre I'enjeanttat de communication
littéraire ; i) celle qui consiste & produire certaines inférences qui ont été prévues par les effets
visés du sujet communiguant et qui correspondent donc a au moins une partie de I'enjeu per
sonnel de celui-ci ; et iii) celle qui consiste a produire des inférences non nécessairement pré.
vues par les visées du sujet communiquant, mais qui sont latentes dans son message et donc |
construites par le récepteur en fonction de sa propre intentionnalité.

On peut dire ainsi que le sujet communiquant et sujet interprétant sont a la fois surdéter-
minés et libres. Surdéterminés en partie par I'enjeu du contrat, libres dans la construction des
enjeux personnels et des effets qui s’y attachent. A partir de la rencontre de ce double processu
de production/réception de I'échange langagier, on voit surgir dans le texte les sens possibles
gui correspondront a I'enjeu du contrat, a I'enjeu personnel du sujet communiquant et aussi du
sujet interprétant, la part du sens correspondant a chacun de ces enjeux étant variable selon I
cas et les sujets qui s'y trouvent impliqués. Evidemment la co-construction du sens dépendra
entre autres du type de texte, du support, du contexte. Le texte littéraire, par exemple, se pré
sente en général comme uwr@mmunication monolocutivécrite et individualisée et dont les
possibles interprétatifs dépendent des activations du récepteur-lecteur qui peut a la rigueur le:
modifier du fait de ses relectures. Il faut noter aussi que si la communication monolocutive
écrite n'est pas individualisée, les activations varient plus ou moins selon les lecteurs, plus ou
moins selon le genre, et varient avec le temps (relecture d'une méme ceuvre a différentes
époques).

Ces différents cas d'activation supposent cependant qu'a chaque fois soit mise en place
guel que soit le récepteur, I'activation commune qui correspond aux inférences suscitées par le
contrat. On pourrait alors ajouter que la position de I'analyste est celle de quelgu’un qui, ayant
au préalable repéré les données du contrat situationnel, essaierait de se mettre dans la peau
divers récepteurs, produisant ainsi diverses activations dont I'ensemble constitue ce que I'on
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appelle lepossibles interprétatifd’'un texte, c’est-a-dire la construction du sens.

Pour conclure, il faut dire que t®ntrat de communication littéraingempéche ni la pluralité

des identités, ni la diversité des stratégies d’'un c6té, ni la diversité des possibles interprétatifs
de l'autre. Le contrat de communication littéraire n’est qu’'un cadre minimal, nécessaire a I'in-
tercompréhension, une base commune de reconnaissance, de cadrage du sens, de stabilisat
d’'une partie de la production/reconnaissance du sens, a partir de laquelle on peut envisager un
multiplicité de variations et de créations de sens.
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Phénomenes variationnels et conscience linguistique
chez I'apprenant italien de FLE :
introduire la variation diatopique par I'exemple du Quéebec

Jonathan-Olivier M ERLO
Scienze Politiche, Sienne (ltalie)

Introduction

En s’interrogeant sur les « entraves » que la variation diatopique peut occasionner a l'inter-
compréhension, le premier axe de ce congrés proposait clairement une approche sociolingui:
stique de la langue. Dans cette optique, le frangais n'y est plus concu comme un bloc
monolithique répondant a une norme unique, cellddn Usage mais comme une langue
variable en fonction de divers facteurs, principalement géographiques (diatopie), sociaux
(diastratie) et de situations d’énonciation (diaphasie).

Or, méme si cette évidence a depuis longtemps été soulignée avec le développement d
I'approche communicative dans I'enseignement de la langue étrangére (Valdman, 1982), le
modele de langue proposé dans les manuels de FLE se limite aujourd’hui encore trop souven
au francais standard et ignore largement cette nature sociolinguistique de la langue : on épous
les codes de I'écrit en laissant a I'observation de la langue orale une place marginale. Cela n'es
pas sans conséquences a la fois sur I'élaboration des représentations mentales des apprenants
sur leurs capacités de réception des messages oraux — compréhension orale. D'autant que
langue parlée ne correspond jamais totalement a la norme pédagogiqgue méme en situation d
communication formelle ou soutenue.

Chez les jeunes étudiants universitaires italiens, les manifestations de la variation diatopique
suscitent souvent des jugements de valeur soulignant I'éloignement par rapport au francais de
France. En outre, quels que soient les types de variations considérés —y compris diastratique ¢
diaphasique —, les différentes variétés de la langue ne sont pas percues comme relevant d’u
mémecontinuumde pratiques langagiéres, relevant toutes du francais. En effet, lorsque I'on
sollicite les apprenants pour formuler une définition de la langue, les réponses énoncées
trahissent une vision puriste du francais, largement monocentrique et mononormative, et qui
méconnait la nature et le fonctionnement complexes de I'objet langue.

Considérant que I'enseignement de la langue étrangere ne se limite pas seulement a I
transmission de savoirs linguistiques mais tend également a I'acquisition de savoirs pragma-
tiques et de savoirs sociolinguistigues — comme explicité dabade Européen Commun de
Référence pour les languegsormaisCECRL,(Conseil de I'Europe, 2001 : 17) —, la breve ré-

* Le travail ici présenté fait partie d'un projet de recherche réalisé avec I'appui du gouvernement du Canada et
intitulé Les langues au Canada et la didactique du FLE : initier aux contacts de langues et a la variation dans
I'enseignement du frangais en ltalie
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flexion qui suit se propose d'examiner en quoi I'exploitation de la variation québécoise peut
contribuer a l'acquisition de I'ensemble de ces compétences langagiéres. En effet, parmi les
différentes variations de la langue, les variétés géographiques ont un plus grand effet déstabili-
sateur sur I'apprenant, ce qui influe négativement sur les aptitudes en compréhension et, pa
conséquent, sur les capacités communicatives en situation d’'interaction.

S'’il ne s’agit ici en aucun cas d’envisager I'enseignement d’'une compétence active de telles
ou telles variétés de francais non-hexagonal — & supposer que des enseignants soient capabl
de les reproduire ou gu'il existe des manuels congus a cet effet —, nous entendons réfléchir au;
avantages dérivant de leur utilisation dans la classe de FLE. Nous illustrerons ainsi en quoi
I'exposition a la diatopie permet de contribuer au développement d’abord de la conscience
linguistiqgue de I'apprenant et, ensuite, de ses propres savoir-faire langagiers du point de vue
des compétences d'interaction orale. A cette fin, les pistes didactiques offertes par la langue at
Québec nous semblent exemplaires a plus d'un titre, comme nous nous attacherons a I
démontrer en derniére partie : relative simplicité de la situation des langues en contact,
exhaustivité des phénoménes variationnels observables, abondance, variété et qualité de
ressources disponibles exploitables par I'enseignant.

1. Représentations mentales des apprenants italiens

L'existence de la langue francaise dans le monde ne se limite pas seulement a I'espace physiqt
des pays dans lesquels elle recouvre un réle majeur, comme langue maternelle ou comme
langue austatusprivilégié. La mondialisation des échanges et le développement exponentiel
des technologies de l'information, en particulier sur la Toile, ont contribué a affranchir la
communication de toute limitation spatiale, permettant désormais aux apprenants d’'étre de plus
en plus susceptibles de se retrouver en contact avec une variété de langue non nécessaireme
parisienne

Dans le cas de nos apprenants universitaires italiens, étudiants en Relations internationale
ou en Médiation linguistique et culturelleces probabilités sont d’autant plus fortes de par la
présence d'une forte composante de population immigrée originaire du Maghreb et de
I'Afrique de l'ouest, qui s’est installée dans la péninsule notamment au cours des vingt
derniéres années

Enfin, Il'utilisation toujours plus fréquente de matériels en ligne comme ressources
pédagogiques a elle-méme permis l'irruption de variétés diatopiques du frangais a I'intérieur de
la classe de langue.

Toutes ces raisons ont fait naitre la nécessité d'élaborer un discours cohérent permettant
'apprenant de se positionner par rapport a ces manifestations de la langue qui différent du
francais acquis par le biais des manuels classiques.

1.1. Le frangais, langue monocentrique et mononormative

Comme souligné en introduction, les représentations des apprenants trahissent généralemet
une vision réductive de la langue : sollicités par des documents divers — audio ou vidéos en tous
genres — ou se manifestent différentes variétés géographiques du francgais, ceux-ci tendent
passer progressivement d’'une réelle curiosité initiale a une sorte de refus. Face aux difficultés
de compréhension orale rencontrées, l'effort nécessaire pour résoudre celles-ci est pergt
comme peu rentable s’agissant de frangmis standard Implicitement, la langue se voit
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attribuer un centre — Paris — par rapport auquel les manifestations topolectales ne sont pa:
considérées comme relevantighnou duvrai francais, les jugements étant d’ailleurs d’autant
plus appuyés dans le cas d'exposition a des documents audio ou vidéos canadiens ol
québécois.

Les rares apprenants ayant déja été en contact direct avec des locuteurs francophones nor
ameéricains ou africains tendent a reproduire les discours de ces derniers, qui souvent identifien
la langue pure a la norme acrolectale, parisienne donc exogene, dévalorisant ainsi leurs propre
pratiques linguistiqués Or, si ce type de représentations chez le locuteur natif témoigne de
l'insécurité linguistique qui frappe la plupart des francophones hors de Fraadermulation
par I'apprenant FLE reléve plutét d’'une vision partielle de la nature et des fonctions de la
langue.

1.2. Les origines des représentations mentales des apprenants

Les causes de ces stéréotypes sont nombreuses. En premier lieu, la langue frangaise est, par
toutes les langues de colonisation, la seule pour laquelle le plus grand nombre de locuteurs
natifs se trouve dans I'ancienne métropole. Ce poids démographique n'est pas sans jouel
ultérieurement en faveur du prestige culturel de la variété parisienne qui lui est déja conféré par
sa dimension diachronique, contribuant ainsi a renforcer sa tendance monocentrique et
mononormative (P6ll, 2000 : 51-52, 56).

Deuxiémement, la plupart des ouvrages normatifs de référence disponibles sur le marché
européen sont publiés par des maisons d’édition francaises. Or, la dimension internationale du
francais est pratiguement absente de ces produits — grammaires, dictionnaires, manuels o
méme leBon Usag€Moreau, 2008 : 101).

En France méme, I'école joue un réle dans I'élaboration de ces représentations mentales
Comme I'a démontré Bourdieu (1982 : 75-76), l'institution scolaire, parce que tenant sa
légitimité de son rble de gardienne de la norme, contribue depuis sa création a la dévalorisatior
non seulement des dialectes et des langues régionales, mais plus généralement de toute pratiq
langagiére faisant usage de variétés de la langue autres que le standard.

En ce sens, toute différence ou distance par rapport a la norme est considérée comme fautiv
et comme une menace a l'intégrité de la langue qui doit étre maintenue garetéariginelle
(Boyer, 2003 : 42). Et I'enseignant est bien le premier a étre pris dans la contradiction entre la
norme et les pratiques langagiéres des apprenants/locuteurs — et de lui-méme : il lui faut
défendre une norme pédagogique qui ne correspond que partiellement aux différentes norme:
sociolinguistiques pour lesquelles, justeméatyariation est la normgAuger, 2007 : 122-

124).

2. Langue et conscience linguistique
2.1. Définir la langue

Enseigner la langue étrangére ne se limite pas seulement a inculquer un certain nombre d
connaissances linguistiques. C&EZCRLest explicite a ce sujet puisqu’il indique, a cbété des

compétences linguistiques que l'apprenant doit acquérir, des compétences pragmatiques ¢
sociolinguistiques — méme s'il ne dédie que quelques pages a ces aspects. L'un des objectifs d
I'enseignement du FLE est donc de sensibiliser les étudiants au fait que la langue est variable
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Pour paraphraser Bourdieu (1882 : 60-61), la langue ne se limite pas a la seule norme gram
maticale, elle est modelée par les interlocuteurs et les situations de communication — diastratie
et diaphasie.

La langue écrite répond certes a une structure rigide universellement reconnue et qui n’est
pas réellement remise en cause dans le reste de la francophonie, sauf sur des aspegts mineut
Mais comme déja souligné, la langue orale, sujette a variation, ne saurait se limiter a la simple
transposition des structures de I'écrit, surtout dans l'optique de I'enseignement FLE.

Cet aspect a d'ailleurs été I'objet d’'une abondante littérature outre-Atlantique, dans le cadre
d’'une réflexion collective relative au type de langue a enseigner dans les écoles québécoises
En particulier, Gagné (1984 : 467) a rappelé que, du point de vue variationnel, le modéle de
référence pour la norme standard du frangais oral se trouve a lintersection des trois axes
diatopique, diastratique et diaphasique et s’identifie a la langue parlée par le parisien bourgeois
en situation de communication formelle.

Bien que ne reflétant gu'imparfaitement la réalité plurielle du francais — il existe bien
d'autres axes variationnels —, ce schéma a le mérite de rendre « visuel » un principe fonda-
mental de la sociolinguistique : variant en fonction des interlocuteurs et des situations de com-
munication, la langue reléve plus d'continuumd’usages et de pratiques langagiéres que d’'un
code monolithique unique.

En outre, du point de vue diatopique, cette approche permet de sortir de la dichotomie
norme standard/normes endogénes ou centre/périphérie encore fréquente en Amérique du Nor
ou en Afrique noire (Daff, 2004 : 88-95).

Surtout, dans la mesure ou l'intercompréhension en situation formelle entre locuteurs
francophones est incontestable, elle autorise a repositionner le discours des apprenants face al
manifestations plus évidentes de divergence des francais non-hexagonaux : les difficultés de
compréhension ne sont pas tant imputables a une quelcdé@gaacealiatopique par rapport a
la norme qu’aux variations diastratiques et diaphasiques.

2.2. Développer la conscience linguistique

Parallélement a I'acquisition des structures de la langue et des connaissances linguistique:
proprement dites, il est nécessaire de porter I'attention des apprenants sur leurs capacité
langagieres de type socio-pragmatique : « la justesse du choix des signes linguistiques
(compétence linguistique) est en effet assujettie a une perception correcte des symboles qu'ils
véhiculent et qui sont, eux, de 'ordre de la compétence culturelle » (Cug, 1996 : 69). On est la
dans le domaine des savoir-faire langagiers, c'est-a-dire des compétences sociolinguistiques €
pragmatiques.

Du point de vue normatif, I'apprenant devrait ainsi prendre conscience que la norme
linguistique de I'oral est le « produit d’'une certaine hiérarchisation portant sur I'adéquation
d’'une forme linguistique en fonction des situations de communications. Cette définition admet
'existence de plusieurs formes linguistigues, ou normes d'usage, en fonction des
circonstances » (Ostiguy et Tousignant, 2008 : 22).

L'objectif est donc bien de travailler sur la conscience linguistigue dans son ensemble,
entendue comme la conscience que I'apprenant/locuteur a de la nature et du fonctionnement d
la langue, et comme la réflexion qu’il opere sur sa propre activité langagiére.

A cet effet, notons que IBECRL,dans sa version 2001 en ligne, indiquait déja brievement
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gue la compétence sociolinguistique comprend la capacité d'identifier correctement « par
exemple : la classe sociale, I'origine régionale, I'origine nationale, le groupe professionnel »
d’un interlocuteur (Conseil de I'Europe, 2001 : 93-96).

Il s'agit de promouvoir chez I'apprenant I'acquisition de ces aptitudes qui lui permettront de
pouvoir choisir la variété de langue la plus adaptée a la situation de communication.

En ce sens, l'exploitation des variations diatopiques doit étre congue comme un
« déclencheur » grace auquel amorcer un processus de remise en cause des représentatio
mentales liées a la norme et aux fonctions de la langue. D’autant que, chez nos apprenant
italiens, I'introduction de variétés non-hexagonales permet de mettre plus rapidement a nu les
stéréotypes relatifs a la langue que I'exposition aux variations diastratiques et diaphasiques.

En effet, comme observé précédemment, les difficultés de compréhension ne peuvent pas
étre imputées uniqguement a la diatopie. Or, c'est précisément ce constat que I'apprenant doi
étre conduit a faire, puisqu’une analyse attentive des variations de la langue I'amenera a note|
gue les différences entre francais standard et variétés géographiques s’amenuisen
progressivement au fur et a mesure que I'on s'éléve dans I'échelle des discours et des situation
d’énonciation.

Ces observations quant a la multiplicité des pratiques langagiéres — on ne dit pas tout de I
méme maniére a tout le monde — sont autant de points de départ d’'une réflexion sur la langue
(Euvrer au développement de la conscience linguistique, c’est tendre a ce que I'apprenant
acquiére une vision globale de la langue, y compris en recourant aux concepts théoriques de |;
sociolinguistique liés a la variation, utiles afin de catégoriser les phénoménes linguistiques
illustrés en classe. Car de cette conscience linguistique dépendent diverses conscience
partielles — en particulier conscience de norme ou encore conscience d’erreur — qui, du point de
vue didactique, favorisent l'acquisition non seulement des compétences pragmatiques et
sociolinguistiques, mais aussi en fin de compte des connaissances linguistiques propremen
dites.

3. La variation nord-américaine en classe
3.1. Cibler le type de langue a exploiter

S'il n'est pas dans notre propos de décrire ici la langue telle que pratiquée en Amérique du
Nord?, quelques aspects méritent toutefois d'étre précisés.

D’abord, le panorama sociolinguistique du Québec, ou la majorité de la population est
francophone et a imposé depuis la fin des années 70 I'emploi du frangais dans tous les aspec
de la vie publique, différe sensiblement de celui du reste de la francophonie canadienne. Hors
Québec, la majeure partie des communautés francophones disséminées sur I'ensemble d
territoire vivent en situation de minoration par rapport aux Anglophones. Or, la langue de ces
minorités, en partie exclue de I'espace public et plus sujette aux contaminations de la langue
dominante, se préte difficilement a I'usage didactique, pour peu qu’on réussisse a repeérer de:
matériels qui en fassent usage

Au contraire, la langue au Québec offre toute la gamme des variations sociolinguistiques :
d’abord diachronique — une évolution de la langue spécifique pendant prés de quatre siécles -
diatopique, diastratique et diaphasique. La encore toutefois, il ne saurait étre question de
prendre en considération toutes les variétés de la langue, en particulier les plus pbpulaires

Au sommet de la hiérarchie des usages, la langue des médias et des journalistes de Radli
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Canada s’est, dans les dernieres décennies, imposée comme la langue de référence — aidée
cela par I'absence d’'un standard québécois défini. Ce modéle est trés proche de la norme di
francais international, tout en présentant certaines spécificités phonétiques — comme
I'affrication du /t/ et du /d/ devant /i/ et /u/ ou encore la diphtongaison de certaines voyelles

ou lexicales considérées comme légitimes par I'ensemble du corps social. Différant peu du
francais de France, la langue utilisée dans les émissions d’'information présente I'avantage pou
'apprenant d'appréhender la variation diatopique sans pour autant créer une barriere
décourageant I'effort de compréhension

3.2. Priorités et choix didactiques

Certains recommandent de présenter les traits les plus saillants de la variation — comme
l'affrication — avant de procéder a I'écoute des documents (Fox, 2002 : 213). On peut

également envisager un travail collectif d’identification de ces caractéristiques linguistiques au

cours de I'écoute, qui servira de préalable a une réflexion sur la nature de la variation.

Quant aux particularismes lexicaux observés, il s’agira de différencier les termes ou formes
idiomatiques figurant des réalités propres a la réalité nord-américaine de ceux qui ont un
équivalent en frangais de France. Ce faisant, il sera aisé de susciter un débat sur les motifs
I'origine de ces spécificités.

Dans le cas d’'apprenants débutants, ce type de sensibilisation peut aussi étre sommairemel
entrepris, par exemple a partir des repas de la journée, en confrontant la trilogie fr@itaise
déjeuner déjeuney diner aux collation (matin) etpetit-déjeuneimidi) québécois — ou encore
ausouper(soir) belge ou du nord de la France.

Il ne saura cependant étre question de présenter ces phénoménes linguistiques de manié
exhaustive, puisque le temps a disposition de l'enseignant pour atteindre les objectifs
d’acquisition des compétences linguistiqgues et langagiéres est toujours limité. Ce facteur
temporel impose de choisir parmi les possibilités offertes par la langue celles qui serviront le
mieux les buts pédagogiques poursuivis, dans la mesure ou le choix opéré devra faciliter un
travail de sensibilisation — éveil de la conscience linguistique et des valeurs sociales attachée:
aux variations (Cuq, 1996 : 69) —, et qu'il ne s’agit en aucun cas de tendre a une compétence
active de celles-ci.

Conclusion

Le frangais n'est pas seulement un objet d’étude en soi, il est aussi — et surtout — ce qu’en fon
les locuteurs qui se l'approprient. Au-dela de la simple acquisition des compétences
linguistiques, « provoquer » l'apprenant en le soumettant a la variation diatopique, c’est
I'obliger a produire une réflexion sur la nature sociolinguistique de la langue. On favorisera
ainsi le développement de sa conscience linguistique et I'apprentissage des compétence:
pragmatiques et sociolinguistiques — c’est-a-dire des savoir-faire langagiers.

A cette fin, le francais québécoigpermet d’amorcer ce processus de réflexion plus
facilement que d’autres variétés non-hexagonales, en particulier parce que ses caractéristique
permettent de dresser aisément un cadre théorique permettant de sensibiliser a la natur
polymorphe de la langue et a son fonctionnement.

Surtout, le discours relatif a la pluralité de la norme permet de s'insérer dans une réflexion
plus vaste, dans laquelle la diversité n’est plus seulement percue comme le fruit d’'un rapport a
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I'altérité, mais elle devient une caractéristique de la langue elle-méme. Le francais, tout en
conservant une unicité dont témoigne l'intercompréhension entre francophones, est aussi
pluriel par essence. Et — ce que I'apprenant d'une langue étrangére ne devrait plus ignorer — d
la maniere d’'user de la parole dépend la perception que chaque interlocuteur se fait de I'Autre.
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Annexe : les ressources en ligne

Introduire le frangais québécois en classe est facilité par 'abondance et I'infinie variété des ressources er
ligne accessibles. Ci-dessous quelques indications utiles pour I'exploitation didactique.

Médias

» Radio Canada : <http://www.radio-canada.ca>

Journal télévisé, émissions jeunesse, émissions radiophoniques et télévisées. Abondance de documen
audio ou vidéos en tous genres, accompagnés de fiches permettant une exploitation pédagogique — zor
«archives ».

» Quotidien : <http://www.ledevoir.com>

» Quotidien : <http://www.cyberpresse.ca>

» Hebdomadaire : <http://www.lactualite.com>

» Revue scientifique et découverte pour jeunes adolescents : <http://www.lesdebrouillards.qc.ca>

» Cyber journal pour adolescents : <http://www.quebecjeunes.com>

Divers

» Panorama sur le Québematériels de civilisation en ligne : <http://www.panorama-quebec.com>

» Office Québécois de la Langue Francaise (jeux linguistiques, ressources lexicales et terminologiques,
liens divers) : <http://www.oqlf.gouv.qc.ca>

» Moteur de recherche : <www.google.ca> et non <www.google.fr> (les résultats varient)

» Lexique :Banque de données lexicales panfrancophkdritp://www.bdlp.org>

» Dictionnaire du francais standard en usage au Quéfmt cours de réalisation, Université de
Sherbrooke, groupe de recherche Franqus) : <http://franqus.ca/projet/index.php>

Notes

1 Ces derniers sont potentiellement destinés a travailler au contact des migrants.

2 Les données de I'Institut National de statistiques — ISTAT — indiquent pour I'année 2008 qu’environ un tiers de
cette population provient d'un pays francophone au sud de la Méditerranée, dont 10 % de seuls marocains, et ce
malgré I'apport récent d’une forte immigration est-européenne.

3 Dans le cas de I'Afrique subsaharienne francophone, pour les défis pédagogiques posés par la dévalorisation de
pratiques endogénes et le prestige attribué a la variété acrolectale parisienne, voir Merlo (2010).

4 Ce que Laurendeau (2007) a appelé dans le cas québécois « avoir un méchant langage ».

5 0n songe la a la féminisation des professions et des titres avalisée par les institutions linguistiques de Belgique,
Suisse et Québec et refusée par '’Académie francaise.

6 En 1977, le congrés de I'Association des Professeurs de Frangais du Québec a décidé de promouvoir I'en-
seignement dirancgais québécois standambmme langue d'enseignement dans la Province. Or, toute la difficulté

de I'entreprise réside dans I'élaboration d’'une norme définitivirashgais québécois standagili puisse a la fois
légitimer les usages endogenes de la langue tout en garantissant I'intercompréhension avec le reste du mond
francophone — la peur de la créolisation et de I'isolement n'est guére loin. Les descriptions de la langue se sont
toutefois concentrées principalement sur les aspects phonologiques et lexicaux, alors que la réflexion didactique &
enquété en direction des savoir-faire langagiers et de I'éducation sociolinguistique a partir de la refonte des
programmes scolaires de la moitié des années 90, comme l'on peut le constater & partir de la consultation des
programmes du Secondaire disponibles sur le site du Ministére de I'Education du Québec : <www.mels.gouv.qc.ca>
7 Pour approfondir les aspects historiques, sociolinguistiques et pour une description succincte des principales
caractéristiques de la langue au Canada et en particulier au Québec, nous renvoyons a Bouchard (2002) et surtout
'ouvrage collectif dirigé par Plourde (2000), récemment réédité (2008). Pour une description plus détaillée des
différentes normes de la langue orale et des usages y afférents, voir Ostiguy et Tousignant (2008).
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8 Le roman, parce qu'il s'offre comme support écrit de la langue orale notamment a travers les dialogues, permet
toutefois de s'approcher de ce genre de thématiques. Signalons deux ceuvres d’une auteure comme France Daigle q
a donné voix au quotidien vécu par les minorités acadiennes aujourddas pire (Boréal, 2002) efPetites
difficultés d’existencéBoréal, 2002).

9 Pour une illustration de la langue populaire de Montréal dans les années 40 et 50, avant que la Révolution
Tranquille ne fasse entrer le Québec dans la modernité et que le débat sur la langue ne contribue au rapprocheme
du parler québécois et du francais international, nous renvoyons a des « classiques » de la littérature québécois
comme Michel Tremblay, avec ses romans corhmgrosse femme d'a coté est ence{i®78) ou Gabrielle Roy
avecBonheur d’occasiof(1947).

10 Dans l'optique d’'une exploitation didactique en classe, le cinéma québécois offre des « produits » de qualité dans
une langue aux caractéristiques similaires, surtout dans le cas d'ceuvres récentdsa Gramde séductio(2003),

comédie de Jean-Francois Pouliot ou entemeinvasions barbarg2003) de Denys Arcand.

11 De la méme maniere, il est possible d’exploiter des ceuvres littéraires récentes et potentiellement adaptées a ui
public de jeunes adultes comrfiges-vous mariée a un psychopathde?Nadine Bismuth (nouvelles, 2008ks

aurores montréalede Monique Proulx (nouvelles, 1996) ou encBrercher le venf2000),Carnets de naufrage

(2001), romans de Guillaume Vigneault.
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Collaborer en frangais pour co-construire une intelligence collective
et des savoirs d’action
Comment les expériences associatives peuvent mobiliser des compétences

communicatives langagiéres chez les étudiants en mobilité
Aspasia NaNAKI
Université de Nantes (France)

1. Contexte et choix méthodologiques

Basé sur une recherche ‘participactive’ menée a Nantes (France) auprés d’'un espace associal
étudiant (Association des étudiants internationaux Autour du Monde, désormais AdM), cet
article met I'accent sur une expérience collective interculturelle citoyequiesuppose la mise

en ceuvre de conceptions partagées dans une co-culture associative, ou chaque bénévole met
commun ses modes d’action propres a sa culture ou/et a lui pour construire tous ensemble un
compétence collectigeet une intelligence collective (voir aussi Puren, 2002). Dans ce
contexte, nous avons pu montrer (Nanaki, 2009a) que les étudiants acteurs/locuteurs
transforment la réalité qui les entoure a travers les pratiques associatives et que ces derniére
constituent des moments pédagogiques d’apprentissage informel de la langue/culture francais
(dans leur caractere pluriel : Zarate, Lévy et Kramsch, 2008).

En tant gu’entrée didactique sur le capital de mobilité, la présente étude ne porte pas tant su
I'évaluation des compétences acquises par les étudiants que sur le caractére potentiellemer
pédagogique de I'action associative. Pour problématiser le lien entre espace associatif et actiot
didactique et vérifier cette hypothése, nous avons remlaé événements significatifs
susceptibles d’étre questionnés, nous les avons confrontés avec des résultats des recherch
antérieures et nous avons essayé d’établir des schémas d'intelligibilité a partir des modéles
d’'analyse de compétences, proposés aujourd’hui dans des travaux proches ou un peu plu
éloignés du champ de la didactique des langues et cultures. Ainsi, dans le but de pouvoir opére
des transferts en situation didactique et montrer que les pratiques associatives peuven
constituer des moments d’apprentissage de la langue et culture francaises, nous proposons i
une parti¢ de nos référentiels de compétences mises en ceuvre et acquises par les étudiants lo
des pratiques associatives.

Plusieurs remarques s'imposent ici concernant le caractére situé et complexe des
compétences analysées et présentées. En effet, ces derniéres sont intrinséquement liées a ¢
actions collectives finalisées et contingentes, réalisées dans un espace associatif d'intégrabilité
situé historiquement et socialement. Elles présentent donc de fait les caractéristiques de ce
actions et sont singuliéres, contextualisées et finalisées (Barbier et Galatanu, 2004 : 70-71).
Outre cela, il va de soi qu’en situation de communication, les compétences que nous avons ic
isolées et traitées séparément se combinent de maniére complexe pour faire de chaque individ
un étre unique (CECRL : 9). Enfin, la notion du locuteur/acteur plurilingue et pluriculturel
implique la reconnaissance de compétences partielles et de profils non équilibrés en termes
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d’'aptitudes (CECRL : 20), tout en mettant I'accent sur les contingences, la subjectivité et la
polyvalence du sujet parlant (Kern et LiddicoaZarate, Lévy et Kramsch, 2008 : 30).

Notre étude ne portant pas sur les progrés linguistiques des étudiants en séjour en France
nous ne prétendons pas vouloir esquisser une image des compétences acquises par les étudia
a un moment déterminé de leur séjour (et prétendre ainsi a une évaluation de telle ou telle
compétence a un instant t), mais plutdt présenter un dispositif de ressources que I'étudiant peu
mobiliser a travers les pratiques associatives, afin de développer « une compétence plurielle
individualisée, évolutive, hétérogéne, déséquilibrée » (Coste, Moore et Zarate, 1999 : 52). Par
conséquent, la typologie utilisée dans les pages suivantes doit étre appréhendée comme u
modéle dynamique susceptible de rendre intelligible I'action associative et d’analyser les
compétences langagiéres qui peuvent étre générées par cette action.

Rappelons, par ailleurs, que la compétence plurilingue et pluriculturelle est reconnue par les
auteurs du CECRL comme une compétence plurielle qui évolue tout au long de la vie, avant,
pendant et aprés la scolarisation, par les expériences de chaque acteur social et sa trajectoire |
vie : I'éducation familiale, I'histoire et les contacts intergénérationnels, le voyage,
I'expatriation, I'émigration, plus généralement I'appartenance a un environnement plurilingue
et pluriculturel ou le passage d’'un environnement a un autre, mais aussi par la lecture et la
relation aux meédias

2. Mobilité, engagement associatif et langue francaise

Le séjour dans le pays dont on apprend la langue est largement percu comme le moyen le plu
efficace, le plus sdr et le moins fatigant d’acquérir un maniement fluide de la langue. Il est en
effet attendu que les étudiants étrangers nouent des contacts non seulement entre eux mais au
avec la population autochtone afin d’échanger dans la langue du pays. Or, plusieurs étude:
(Anquetil, 2006 ; Papatsiba, 2003 ; Ogay, 2000), montrent souvent le contraire : les groupes les
plus fréquentés par les étudiants étrangers lors d'un échange universitaire sont les
groupes « étudiants de méme nationalité » et « des autres étudiants étrangers » (Budke, 2008
45). En réalité, pour nouer des contacts sur place, un étudiant étranger doit étre bien détermin
dans ses stratégies de ‘séduction des natifs’ : « une véritable ambition personnelle est
indispensable pour parvenir & pénétrer le cercle ordinairement clos des natifs » (Murphy-
Lejeune, 2003 : 171). Dans cet effort de séduction socialisatrice, la personnalité de I'étudiant
compte certes beaucoup dans son effort de s'intégrer dans le tissu social des natifs dont I'acce
reste obscur et compliqué. Mais les activités associatives (sorties, soirées, échanges, café
polyglottes, journées interculturelles, réunions de travail§)efacilitent aussi de maniére
considérable ce projet de socialisation, puisque les étudiants en mobilité y trouvent les
circonstances, le moment et I'endroit pour nouer des contacts avec des personnes ne relevai
pas de leur miliey tout en pratiquant le frangais.

Nous avons en effet constaté que la langue utilisée lors des activités associatives observée
au sein de ‘AdM’ est en majeure partie la langue francaise : I'ensemble des moyens de
communication sont rédigés en francais (affiches, dépliants, newsletters, annonces sur le site
etc.) et 'ensemble des réunions de bénévoles et des activités associatives se déroulent en rég
généralé en francais. Les cafés polyglottes organisés toutes les semaines par I'association
constituent la seule exception dans ce paysage francophone, I'objectif étant d’y échanger dan:
différentes langues pour un enrichissement mutuel. Nous pouvons donc affirmer que la langue
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francaise est utilisée ici en tant que langue de travail au titre d’'une convention collective et
constitue donc une « langue de convention » au sens de Puren (2009) : la langue commune d
co-action en milieu multilingue. Elle devient ainsi une langue ‘active’ au sens que lui donne
Pagel (2007 : 11) quand il écrit : « le francais de devrait-il pas apparaitre comme une véritable
langue de communication et de travail, et non pas uniguement comme une langue culturelle e
esthétique ? ».

La compétence a communiquer langagiérement est considérée dans le CECRL comme
présentant plusieurs composantes, constituées notamment de savoirs, d’habiletés et de savoi
faire . une composante linguistique, une composante sociolinguistique et une composante
pragmatique (CECRL : 17-18). Dans le cadre de leur engagement bénévole, les étudiants
peuvent développer des compétences communicatives langagiéres, notamment linguistique:
(lexicale, sémantique, phonologique...) et sociolinguistiques (normes et conventions
sociales...), puisqu’ils sont encouragés a pratiquer la langue francaise lors de différentes
activités, chacun selon son niveau et son profil. Pour avoir une idée plus globale des domaine:
de la vie sociale auxquels touchent les différentes activitéas avons élaboré un tableau (cf.
ci-apres), inspiré de la présentation du « contexte externe d'usage d'une langue » dans le
CECRL (ch. 4.1.4. : 43). La description des domaines ou il est question d'usage de la langue
francaise par les étudiants nous permet d’avoir une idée des activités langagieres produites (cf
Tableau 2) et, en conséquence, d’appréhender par déduction les compétences communicative
langagiéres acquises.

Tableau 1 : Domaines de la vie sociale auxquels touchent les activitéle ‘AdM’ (2002-2008)

Domaine Personnel Public Professionnel/Associatif Educationnel
Lieux/ Habitat Transports en Bureaux Présidence de
Territoires - chez les commun Studios radio, télévision FUniversité
membres de | Magasins Ports Terrains de foot
"'association Théatre, cinéma Gares Salles de cours
i chgz les Restaurants, cafég Résidences
familles Auberges _ .
d il Salles de bowling . universitaires
accuel o Magasins oy
Voilier. Bat Patinoire Cafétérias et
otlier, bateau restaurants
Parcs . o
Campagne et universitaires
littoral Cité des Congres
ligériens Rues, Places
Institutions | Réseaux de Mairie Entreprises Colleges
;?artena}wgs de Conseil Général | Associations partenaires CROUS
I'association
Conseil Régional | Maisons de Quartier
Entreprises et sociétés
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=

Personnes | Amis ‘Simples’ citoyens Représentants associatifs | Professeurs de
Familles Fonctionnaires Bénévoles (étudiants ou pag) colléges
publics Marchands EIev§s
Elus Employés Etudiants
Journalistes Personnels
Elus professeurs o
étudiants
Objets Costumes Equipements Bureautique Equipements
traditionnels municipaux Fournitures de bureau audiovisuels
Decorations Marchandises audiovisuels Equipement
Déguisements pédagogique
Biens
domestiques
Ameublement
Outils, Jeux,
Ustensiles
Evénements | Rencontres Spectacles culturels| Réunions de travail Entrée/sortie des
Soirées Visites Interviews classes
Sorties Matchs Réceptions Sortie scolaire
Excursions Salons commerciaux Rentrée
Bavardages Rencontres inter- un|ye’3r5|tff1|re _
Echanges associatives Soirées étudiante
linguistiques Competmons
sportives
Actes Cuisiner Excursions en Séminaires Cours
Bricoler campagne - Gestion administrative Conférences
Voyages en train
Jouer Visites Opérations comptables
Loisirs Secrétariat
Achats Préparation projets
Débats publics P pro)
Textes Recettes Contrats Dépliants, Affiches Documgnts
Romans Documents officiels | Notes, Rapports, Comptes-| authentiques et
Pigces de théatr Articles de journauxj rendus  fabriqués a des fin
Slam magazines Reglements, modes d’emplgi peédagogiques
Poémes Cartes Courriers Manuels scolaires
Musique Billets Documents comptables/ Productions des
d financiers apprenants
Courriers Menus o :
. - Cartes de visites Traductions
Discours politiques . .
Enrgglstrements visuels et Ouvrages de
audio référence
Sites internet Discours
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Chaque situation s’inscrit dans le contexte d'une sphére d’activité ou dans un domaine.
Etant donné que le nombre des domaines possibles est indétgrnoné nous en tenons ici
aux catégorisations majeuresahcrL, a savoir :

» le domaine personnel : celui qui touche a la vie privée toujours en liaison avec les
pratiques associatives du sujet. Nous ne nous référons pas ici aux activités proprement
individuelles décrites par le CECRL (lire pour le plaisir, tenir un journal, pratiquer un
passe-temps ou se consacrer a un intérét particulier, etc.), mais a celles liées a
'engagement bénévole des étudiants,

» le domaine public : celui ou I'étudiant est percu en tant que citoyen actif de la cité qui
I'accueille, a travers son engagement associatif,

» le domaine professionnel ou plus précisément associatif : celui qui concerne toute
activité technique ou purement administrative ou toute interaction avec des
professionnels divers dans le cadre de son bénévolat,

» le domaine éducationnel : il s'agit davantage du domaine éducationnel vu et vécu a
travers I'engagement associatif des étudiants bénévoles (I'accent est mis ici plutét sur la
gualité de bénévole que sur celle d'étudiant). Nous ne nous référons pas ici aux activités
estudiantines (étudier a la bibliotheque, suivre des cours a l'université, etc.), mais a la
vie bénévole étudiante qui, bien évidemment, implique la fréquentation des lieux
universitaires pour le déroulement de diverses activités. Dans ce domaine, nous nous
sommes également référée a des activités comme la fréquentation des colléges de Loire-
Atlantique, dans le cadre du projet Cercles Europe (interventions d’'étudiants européens
dans des colléges du département) en partenariat avec le Conseil Général.

Dans chaque domaine, les situations extérieures rencontrées sont décrites dans les terme
suivants (CECRL : 42, 47) : le lieu ou elles se produisent, les institutions ou les organismes
impliqués, les acteurs (rbles sociaux) avec qui les étudiants interagissent, les objets (humains €
non humains) présents ou produits, les événements qui ont lieu, les opérations effectuées par le
acteurs et les text&srencontrés dans le cadre de la situation. Bien entendu, les activités
réalisées et observées relévent souvent de plusieurs domaines a la fois et s'inscrivent dans ¢
cadre extérieur qui est beaucoup trop riche pour étre percu dans toute sa complexité. Il est filtré
et interprété par l'utilisateur/acteur social selon le degré de pertinence atebrdélon sa
propre vision du monde.

Un premier constat porte sur la diversité des situations rencontrées dans le cadre associati
et décrites ici. Lors de différentes activités, les étudiants s’engagent dans des actes de
communication avec un ou plusieurs interlocuteur(s) afin de répondre a un ou des besoin(s)
dans une situation donnée dans chaque domaine concerné. Nous avons essayé de résumer, s
forme de tableaux, les activités langagiéres produites lors des pratiques associatives de ‘AdM’
(cf. Tableau ci-aprés). Précisons ici qu'il s’agit d'un schéma général qui ne se veut pas
exhaustif : étant donné le nombre infini des tdches communicatives et des situations de vie
réelle auxquelles sont confrontés les étudiants lors de leurs pratiques associatives, Nous somme
dans l'incapacité de les décrire toutes.

Nous pouvons remarquer qu'il s'agit de situations diverses ou I'étudiant doit prendre en
compte le(s) destinataire(s), utiliser des stratégies de production et de réteptmabiliser
plusieurs ressources pour produire des types de discours différents dans des contextes varié
pour chaque activité.
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Tableau 2 : Schéma général et non exhaustif des activités langagieres produites lors des
pratiques associatives de ‘AdM’

Activités communicatives langagieres

Activités associatives

production faire un discours officiel Réunions publiques, soirées,
orale Assemblée Générale
lire des comptes rendus/notes a haute voix Réunions internes
faire un exposé en suivant des notes et commenter de€ercles Europe
données visuelles Assemblée Générale
jouer un réle lors d’un spectacle Les Traces du Passé
chanter Les Traces du Passé
faire une animation Soirées
s'adresser a un auditoire (faire une annonce, lire un teRéunions internes ou publiques,
dire son avis) soirées, AG, Cercles Europe
parler spontanément en situation d'interaction Rencontres, réunions internes,
rendez-vous officiels et toute activi
assurer un monologue suivi (présenter I'association, | Interviews, réunions publiques,
décrire les activités, argumenter) soirées, AG
pro_duction assurer un monologue suivi (présenter 'association, | Interviews, réunions publiques,
ecrite décrire les activités, argumenter) soirées, AG
remplir des formulaires Vie administrative de I'association
produire des affiches, dépliants Evénements
rédiger des comptes-rendus, des notes, des rapports| Vie administrative de I'association
écrire des lettres (répondre aux messages électroniqliade administrative de 'association
correspondance officielle)
préparer des diagrammes, tableaux, diaporamas, (pho@sicles Europe
objets...), etc.
rédiger des messages Forum, Boite électronique
préparer des dossiers de financement Vie administrative de I'association
préparer un budget Vie administrative de I'association
écriture créative (jeux, poemes, etc.) Soirées, Un Autre Regard, Journée
Interculturelles
compréhension | étre spectateur lors d’un événement culturel Sorties (théatre, cinéma, opéra, etg.
orale et Projets
étre spectateur lors d’une réunion interne ou publiqug Evénements officiels
suivre une conversation avec des locuteurs francophoResicontres et toute activité
compréhension | comprendre des textes officiels (messages électroniquese administrative de I'association
écrite correspondance)
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comprendre les instructions pour les dossiers de Vie administrative de I'association
financement
comprendre des textes littéraires Les Traces du passe
comprendre des messages informatifs et médiatiqueg Newsletter, site informatif, Agenda
Interculturel, Brochures
interaction discussions informelles Toute activité
orale discussions formelles Représentations officielles, soirées
AG, prises de contact
conversation Rencontres, sorties, cafés polygloties
négociation Débats, réunions de travail
interviews Radio, télévisions, journaux
interaction transmettre et échanger des informations Participer au forum internet
écrite — - - — - —
correspondre par courrier électronique ou postal Vie administrative de I'association
négocier des textes en échangeant des brouillons et ¢ivie administrative de I'association
apportant des modifications
médiation interprétation non formelle Rencontres informelles, cafés
orale polyglottes
Situations mondaines
Projets (Cercles Europe, Journées
Interculturelles)
médiation traduction Cercles Europe, projets
ecrite résumé, reformulation Projets

Le modéle dynamique proposé ci-dessus ouvre de nouveaux questionnements et plusieur
pistes de réflexion. Se pose par exemple la question de tolérance linguistique que doivent
adopter les étudiants pour accommoder leur discours aux compétences linguistiques de 'autre
dans un contexte associatif plurilingue ou le francais joue le réle de lingua franca. Au-dela de
l'importance de I'espace associatif en tant que créateur de lien social (puisque sans lien social
les étudiants peuvent difficilement enrichir leurs connaissances linguistiques et culturelles) a
travers une multitude d'activités et des projets ancrés dans la société d’accueil, se pose
également la question du travail en équipe internationale qui est, & nos yeux, un lieu de remise
en question ou les étudiants sont amenés a réfléchir et a renégocier leurs pratiques et méthod
de travail, culturellement et socialement marquées (Zarate, Gohard-Radenkovic, Lussier et
Penz, 2003 ; Yanaprasart, 2006). Plusieurs transferts didactiques sont a &xgdmeiune
approche de perspective actionnelle lors de parcours de Francais sur Obijectifs Universitaires
(Parpette & Mangiante, 2010) basés sur la pédagogie du projet, les taches socialement ancré
les savoirs d’action (Barbier et Galatanu, 2004) et les retours réflexifs sur I'expérience.
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Notes

1 Au sens de Byram, 2008 : action de personnes de différents groupes socioculturels réunis autour d'un objectif
commun dans un cadre régi par des valeurs citoyennes d’'ordre démocratique.

2 Définie par Le Boterf, 2000, comme une mise en commun des compétences individuelles.

3 Notre observation « participactive » en tant que bénévole, administratrice de I'association a été complétée par des
entretiens avec les étudiants et les acteurs locaux, des extraits de journaux, des témoignages recueillis sur le forun
la messagerie électronique ou encore lors de différentes activités, ainsi qu'avec des documents de travail et d’autre:
supports de communication utilisés par I'association Autour du Monde (AdM).

4 Dans notre these sur 'engagement associatif en tant que vecteur de développement de compétences des étudiar
en mobilité, nous avons étudié tant les compétences communicatives langagiéres (qui nous intéressent toul
particuliérement ici) que les compétences générales, individuelles et collectives (voir Nanaki, 2009b et Nanaki, 2010
et 2011a).

5 « Compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement d’'un acteur social qui posséde, a des
degrés divers, la maitrise de plusieurs langues et I'expérience de plusieurs cultures. On considérera qu'il n'y a pas Iz
superposition ou juxtaposition de compétences distinctes, mais bien existence d’'une compétence complexe, voire
composite, dans laquelle I'utilisateur peut puiser. » (CECRL : 129 et 133).

6 Pour une liste exhaustive des activités proposées par I'association AdM, voir : www.autourdumonde.asso.fr

7 AdM’ s'adresse a un public trés hétéroclite, comprenant des jeunes en mobilité (étudiants, assistants et lecteurs de
langues, jeunes volontaires européens, etc.), ainsi que des jeunes (ou moins jeunes) Francais.

8 Les étudiants sont bien entendu libres de parler dans leur langue maternelle avec leurs compatriotes ou dans un
autre langue lors de leurs échanges interpersonnels dans le cadre des activités (rencontres, sorties, soirée
parrainage...).

9 Action associative de ‘AdM’ pendant six ans (entre 2002 et 2008).

10 Pour plus d'explications sur chacune d'activité, voir Nanaki, 2009a et le site de I'association AdM,
www.autourdumonde.asso.fr
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11 « C'est en agissant que les hommes inventent le politique, le religieux, I'économique et l'informationnel
(technique, scientifique, esthétique, médiatique). Ces domaines ne sont pas définis une fois pour toutes. Comme
ceux des langues, ils sont en continuelle invention, parce que I'action humaine est continuelle. » (Demorgon, 2006 :
404).

12| e texte est entendu ici comme le résultat d’'une opération de production langagiére, qui, une fois énoncé ou écrit,
devient un objet véhiculé par un canal donné et indépendant de son producteur et fonctionne alors comme un obje
de réception langagiére (CECRL : 78).

13CECRL: 44 : — les intentions qui président a la communication

— le courant de pensée : les idées, sentiments, sensations, impressions, etc. qui viennent a la conscience

— les attentes, a la lumiere des expériences antérieures

— la réflexion sur I'effet des opérations mentales sur I'expérience (par exemple, déduction, induction)

— les besoins, désirs, motivations et intéréts qui entrainent le passage a I'acte

— les conditions et les contraintes qui limitent et contrélent le choix de I'action

— I'état d’esprit (fatigue, excitation, etc.), la santé et les qualités personnelles.

14 Planification, Exécution, Evaluation, Remédiation, (CECRL : 53, 60, 70 et 72).

15 || s'agit d’activités et de projets associatifs conduits par Autour du Monde, voir Nanaki, 2009a et le site de
I'association www.autourdumonde.asso.fr

16 VVoir Nanaki 2011a et 2011b
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La place de la culture dans I'enseignement du FLE

Eleni PapaDoPOULOU
Enseignement public

Introduction

L’ apprentissage d'une langue est indissociable de l'apprentissage de ses aspects culturel
Autrefois ces aspects concernaientudture cultivée(Martinez, 2004 : 102). Son but était de
former I'esprit, de cultiver les personnes par I'étude de grandes ceuvres littéraires, artistiques e
historiqgues du pays-métropole ou la langue est parlée. Aujourd’hui, le poids se met sur la cul-
ture quotidienne, celle que Tylor a défini en 1871 comme tankcomplexe qui inclut la con-
naissance, la croyance, I'art, la morale, la loi, la coutume et tous les autres aptitudes et habi-
tudes acquises par ’'homme en tant que membre de la sediBiétionnaire de I'altérité et des
relations interculturelles, 2003 : 81). Les modes de vie, les loisirs, la nourriture, les styles vesti-
mentaires, les fétes, les institutions sont les sujets privilégiés dans les cours de langues.

1. La culture de la langue cible dans le cours du FLE en Gréce

Les manuels grecs intégrés dans les colleges en 2009 prétendent suivre le Cadre europée
commun de référence pour les langues. Le but annoncé par les auteurs des manuels est que
développement d’'« une prise de conscience interculturelle est une motivation pour apprendre la
langue » a travers le contact avec la culture francAis#0(.fr-gr 1, 3 Livre de 'éleve, 2009 :

5). La prise de conscience intercultureist définie dans le CECRL comme « la connaissance,

la conscience et la compréhension des relations, (ressemblances et différences distinctives
entre le monde d’ou I'on vient et le monde de la communauté cible » (COE, 2005 : 83). Dans le
guide pédagogique les auteurs se réferent aussi a des objectifs « culturels, interculturels et hu
manistes, afin de favoriser I'intercompréhension et la tolérance entre communautés de langue:
et de cultures différentes Agtion.fr-gr, Guide Pédagogique, 2009 : 14).

Comment la culture francaise est-elle présentée dans les manuels grecs utilisés au collége
guels sont les thémes traités ? Cette méthode atteint-elle les objectifs que ses auteurs se fixent
A travers une analyse de la méthadzion.fr-gr 1, 3utilisée aux colléges grecs on essaiera d'y
donner des réponses.

1.1. La culture dansAction.fr-gr 1

Les sujets du premier livre de la série, sont en bref :
- Lesjeunes (godts et loisirs)
- Lalimentation
- Les monuments
- Lécole
- Lafamille
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- Les fétes et les traditions (le carnaval de Nice, la féte des meres, la coutume de
« pendre la crémaillére »)

- Le parc d’'attraction Eurodisney

- Des Francais célébres ainsi que des Grecs célébres en France.

La facon dont les éléments culturels sont présentés revét plusieurs formes : des illustrations
de petits textes, des photographies des lieux, des personnes ou des objets, des tableaux.

Pourtant, les aspects culturels semblent perdus parmi des activités grammaticales, lexicale
et communicatives et n’ont aucune cohérence entre eux ainsi qu’avec le sujet traité par 'unité.
Les présentations dans la plupart des cas sont tres bréves, superficielles et confuses. En plus, |
photos qui les accompagnent, s’il y en a, sont souvent insuffisantes pour donner une image plu:
claire sur ce que I'on présente. Elles sont petites et tres mal imprimées au point que nous
voyons mal comment elles peuvent motiver les éleves.

Ce qui frappe aussi c’est la maniere dont on présente les personnages célebres. Theodoraki

Rouvas, Gavras, Aliagas, tous ensembles, I'un a coté de I'autre, dans le groupe des « artiste
célébres », selon le manudiction.fr-gr 1, 2009 : 13). Comme si Theodorakis et Rouvas
avaient le méme poids artistique ou que Gavras et Aliagas représentent la méme culture. E
quelques pages plus loin, on peut choisir une personnalité a décrire entre Shakira, Jean Ren
Maya Tsokli, Pavarotti, Andronikos, Georges Papanikolaou et Helena Papabizou 55).
Quelle est I'idée derriére ces combinaisons bizarres ou Andronikos et Paparizou coexistent et
tous les deux prennent le titre de personnalité ? Pourquoi donner aux éléves I'impression que
toutes ces personnes ont la méme valeur culturelle ? Les auteurs ont choisi des personnalités c
nationalités différentes avec une contribution aux arts, aux sciences et au monde en général tre
importante et les ont mélées avec des stars de la télé et des représentants de la culture po
Pourtant « I'éleve n'aborde pas vierge de toute culture I'étude d’'une langue étrangére » (Zarate
dans Bablon, 2003 : 86). Ce qui veut dire que les éléves ont déja leurs propres représentations
des savoirs antérieurs, une certaine connaissance du monde qu'ils utilisent pour interpréter le:
nouvelles données culturelles qu'ils/elles rencontrent. On doit tenir compte de ces savoirs
quand on choisit les éléments culturels & présenter, parce qu'ils interferent et peuvent déforme
les nouvelles conceptions. L'éléve de 13 ans, qui n'a pas les connaissances culturelles pa
exemple, peut imaginer que Paparizou a le statut de Papanikolaou et que Shakira est aus:
importante qu’Andronikos. La conscience interculturelle que le manuel prétend favoriser risque
de se transformer en confusion culturelle ou interculturelle.

Un autre exemple se trouve a la page Wction.fr-gr ot La Déclaration universelle des
droits de I'homme et du citoyen de 1789 se présente entre un salon de coiffure et une Peugeo
Ici les auteurs ont mélé les aspects synchroniques et les aspects diachroniques de la cultur
francaise ainsi que la valeur symbolique de ces images. Un document-point de référence dan
I'histoire mondiale et un produit industriel ne peuvent pas étre présentés aux éléves de 13 an:
ensemble de maniére superficielle a cause des raisons déja mentionnées.

On note aussi I'absence des certains éléments culturels trés caractéristiques, tels que la vill
de Paris. A part un plan du métro et un autre de la ville, il N’y a aucune autre référence a la
capitale francaise, symbole et centre de la culture francaise. Ni Paris ni une autre ville francaise
ou francophone n’est présentée dawasion.fr-gr 1 comme si les villes d’'un pays n’avaient
aucune valeur culturelle pour les apprenants des langues.
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1.2. La culture dansAction.fr-gr 3

Dans le troisiéme livre de la série on traite les sujets suivants :
- La Francophonie
- Le monde des jeunes (danse, mode, loisirs, téléphone portable)
- Lesvacances
- L'école (la semaine de 4 jours)
- Lenvironnement
- Leracisme
- Descartes
- Le patrimoine européen (monuments)
- Lesstars
- Les transports (les deux-roues motorisés, le Vélib)

A la fin du livre, on trouve une piéce théatrale, des proverbes, des chansons, un poéme d
Hugo, une fable et une présentation de I'Institut Francais d’Atheénes. Des articles, des photos,
des cartes, des extraits des sites présentent et illustrent les aspects culturels. La cultur
quotidienne tient la place primordiale et plus particulierement les loisirs des ados. Ce livre
n'échappe pas de I'incohérence et de la superficialité qui caractérise aussi le manuel précédent

Quelle culture nouvelle alors les auteurs ont-ils choisi a faire découvrir aux éléves ? Est-ce
que I'image de la France est représentative ? A part quelques exceptions, il s’agit d’une culture
banalisée, une culture de masse, qui reproduit des préoccupations des jeunes qui concernent
consommation (portable, mode, Tecktonik), la culture urbaine ou le star systéme.

1.3. Quelle culture présenter aux éléves ?

Byram (1992 : 34-35) souligne gueles auteurs des manuels et les enseignants doivent étre
conscients de la représentation de la culture étrangerpt’ils décident de faire passer. Le
Cadre européen commun de référence pour les langues aussi recommasids gtiksateurs

du Cadre [...] envisageront et expliciteront selon le cas quelle culture nouvelle, notamment sur
le pays dans lequel la langue est parlée, 'apprenant devra acquérir durant son apprentissage
(COE, 2005 : 82).

Les raisons pour lesquelles on doit étre conscients et attentifs sur les moyens que I'on utilise
pour développer la compétence interculturelle sont nombreuses. D’'abord, a travers ce que I'on
présente dans la classe, les éléves construisent une image du « monde de la communau
cible ». Cela peut souvent donner des stéréotypes qui, selon Porcher (208&omarti de
la réalité ».Au lieu de les condamner, on peut faire comprendre aux éléves que les stéréotypes
sont un parameétre de la réalité et dans plusieurs cas le seul paramétre que I'on connait. Ce q
est important alors c'est de présenter quelgue chose de réel et en méme temps de montrer gt
ceci est une partie du monde de la culture-cible.

Ensuite, un des objectifs de I'éducation est le développement de la personnalité et de
I'identité de l'apprenant. Le contact avec la culture de I'Autre doit étre une expérience
enrichissante qui permet aux éléves de se construire leurs propres cultures en découvrar
l'altérité, la diversité des cultures, en avancgant pas a pas vers un nouveau monde. Les aspec
culturels doivent alors avoir une valeur ajoutée pour créer des personnalités saines et de:
citoyens actifs, imprégnés des valeurs humaines qui caractérisent la société européenne.
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Les personnes ou les modes de vie que I'on considére représentatifs et que I'on offre comme
modeéles ne peuvent pas « s'aligner sur un modéle culturel unique modelé par les Etats-Unis,
Allons-nous vers une Coca-colonisation de la planéte et une culture Disneyland ? » se demand:
Jean-Pierre Warnier (2007 : 17). Pour aller plus loin, je pose la question : « Ce que I'on pré-
sente comme culture caractérise la France et les Frangais ou a la fin ce n’est rien d’autre qu’ur
produit culturel américain présenté en francais ? ».

Pour finir, je voudrais mentionner que la culture vient du mot cultiver. Or, une culture qui ne
cultive pas l'esprit n'est pas une culture. On ne prépare ni de consommateurs passifs, ni de
téléspectateurs de feuilletons et de téléréalités, ni de lecteurs de magazines de commérages,
de personnes vides de sentiments et d’esprit. On ne peut pas se limiter a la culture quotidienn
en la présentant d’'une maniére superficielle. La culture cultivée doit aussi avoir une place dans
I'enseignement de toute langue, non seulement du frangais. On forme des personnes, on éduqt
les citoyens du futur, on cultive des ames et il faut en tenir compte chaque fois qu’on fait nos
choix didactiques au niveau langagier et culturel.

Pour conclure on pourrait dire que les nouveaux manuels du collége, surtout le troisieme
livre, échouent d’atteindre les prétendus objectifs « culturels, interculturels et humanistes ». Les
aspects culturels échouent de transmettre des valeurs et de donner une image de la France et «
Francais d’'une maniéere représentative et cohérente. Des stéréotypes qui ne représentent pas
réalité sont créés. Le fait que le volume 2 de la série manque rend la méthode incohérente e
incompléte non seulement du point de vue linguistique, mais aussi du point de vue culturel.

2. La place de la culture dans la classe des langues en Grece
2.1. Le monde de la communauté cible

Comment les enseignants en Gréce traitent-ils la culture cible ? Quelle est la thématique
privilégiée ? Quelles sont les réactions des éléves ?

Selon une recherche avec des entretiens que nous avons effectués auprés de 20 enseigna
des langues différentes (francais, anglais, allemand, italien) la plupart utilisent la thématique du
livre pour sensibiliser les éléves a la culture. Plus spécialement, les sujets traités concernent le
fétes et les traditions, I'alimentation, I'école, les modes de vie, la ville, les sports. Si le manuel
est utilisé comme boussole culturelle, les auteurs et les responsables doivent étre trés attentif
guand ils/elles sélectionnent les aspects culturels a intégrer dans la méthode pour toutes le
raisons que I'on a déja mentionnées.

10 sur 20 apportent du matériel supplémentaire (des cartes postales, des plans, un parfun
des billets, des monnaies, des livres etc.) pour enrichir le cours. Le reste se limite a la documen
tation du manuel. La maniere que I'on utilise en général pour développer la compétence
interculturelle est la conversation. L'enseighant donne des informations, soit en utilisant sa
propre expérience dans le pays étranger, soit en s'appuyant sur ses savoirs et sur le guid
pédagogique. La classe analyse les photos, fait des comparaisons avec le pays d'origine
cherche des informations supplémentaires sur Internet, prépare un projet et le présente. Il y :
aussi les jeux de réle et la simulation. Selon les témoignages des enseignants, les éléves so
« enthousiastes » et « fous de joie » quand ils ont un projet a faire. Néanmoins il y a aussi ceux
gui remarquent que la culture cible n'a pas une place assez importante dans leur cours pour de
raisons différentes. Le manque de temps qui les oblige a donner du poids a la langue, le fai
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gu'ils sont obligés de travailler dans deux ou trois écoles, la démotivation des éléves et le
dédain pour les cours de langue.

2.2. Le monde d’ou I'on vient

Un cours de langue est un lieu de rencontre entre les cultures des éléves, trés souvent d’origin
étrangeére, et la culture de la langue enseignée. Dans les grandes villes surtout, les classes |
sont plus monolingues et monoculturelles, mais plurilingues et pluriculturelles. Chaque éleve
apporte dans la classe sa propre culture, ses valeurs et habitudes qui sont plus ou moin
différentes de la culture grecque ainsi que de la culture de la langue-cible. Ce fait ne doit pas
étre considéré comme un probléme a surmonter par les enseignants, mais comme une occasic
pour faire connaitre aux éléves d’autres langues et cultures du monde.

La culture cible devient ainsi le prétexte pour parler d’autres cultures présentes dans la
classe. Les thémes privilégiés sont les fétes, surtout celles de Noél et de Paques, et la cuisin
15 sur 20 valorisent la langue et la culture des éléves d'origine étrangere avec des comparai
sons entre les cultures, des cartes des pays, des dessins, des projets comme des dictionnai
plurilingues, ou toute la classe participe. Cependant, les enseignants remarguent que les éléve
d’origine albanaise surtout semblent peu disposés a participer et préférent plutdt ne pas se ré
férer a leurs pays d'origine. 5 enseignants se sentent mal a I'aise et ont peur des réactions re
cistes par les autres éléves. lIs/elles trouvent beaucoup plus facile de s’adresser et poser ur
question sur la culture d’un éléve francais, allemand ou finlandais que de faire parler un autre
éleve des Balkans p. ex. Pourtant cela est le cas ou le nombre des éléves allophones dans |
classes est réduit. Les professeurs qui travaillent a Athénes, dans des écoles ou 20 éléves sur |
sont des étrangers, ne voient aucun probléme a ouvrir une discussion sur les cultures de leur
éléves.

La langue que I'on utilise pour faire des discussions autour des sujets culturels est le grec.
« L'approche culturelle nécessite I'utilisation de la langue maternelle » constate Bablon (2004 :
90), car, selon les enseignants, les éléves n'ont pas le niveau en francgais pour y participer. Al
lieu d’'empécher les éléves de s’exprimer en imposant la langue francgaise, les professeurs
préférent laisser leur classe discuter en grec.

Tous aussi sont d’accord que les éléves s’intéressent beaucoup a apprendre le mode de v
dans les pays d'origine de leurs camarades. Quand le débat commence ils/elles posent de
guestions et réagissent de maniéres différentes. « Il y a la surprise, le mépris, I'admiration, tout
ce qui peut provoquer ce qui est étranger, différent », dit Maria, professeur de francais dans une
école a Athenes.

3. Des propositions pour favoriser la communication interculturelle

On propose quelques idées pour créer un climat pédagogique ou le répertoire linguistique et
culturel des éléves, enfants d'immigrés serait accepté et valorisé.
» Coller sur le mur des posters en langues maternelles des éléves, des affiches avec de
photos de leur pays d'origine.
» Encourager les éléves a écrire dans leur langue maternelle ou dans les deux langues
maternelle et scolaire (écrire et publier des contes, dictionnaires, récits bilingues ou
plurilingues).
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» Observer des textes écrits en langues différentes et en identifier les langues.

« Ecouter les musiques du monde, apprendre des chansons en d’autres langues
apprendre des danses traditionnelles de tous les pays.

* Organiser des fétes interculturelles avec la participation des familles.

» Des éléves-journalistes interviewent leurs camarades sur les coutumes de leurs pays
leur vie quotidienne. Discussion et comparaison des données.

» Profiter des programmes européens Comenius et E-twinning. Les échanges scolaires et
la correspondance entre des éléves des pays différents sont un excellent moyen pou
motiver les éléves a apprendre la langue tout en enrichissant leur expérience culturelle.

On peut appliquer aussi des activités pareilles pour faire connaitre la langue et la culture
cible.

La culture de la langue cible ainsi que les cultures des éléves d’autres nationalités dans I
classe sont souvent négligées. Elles ne sont pas seulement négligées par les enseignants, m
aussi par les manuels utilisés en classe. Les nouveaux manuels introduits au collége en Grec
n’ont pas pu donner une image représentative et claire de la culture francaise. Les auteurs or
abordé le sujet d’'une maniére superficielle et confuse. Afin d’éviter la confusion et la création
des stéréotypes qui ne correspondent pas a la réalité, les enseignants doivent bien choisir |
thématique a traiter et la maniére de la présenter. La culture cultivée, si riche en France, a céd
sa place a la culture quotidienne et de nos jours, elle est presque ou totalement inexistante dar
les cours de langue. Néanmoins, elle vaut une place en raison de son importance et de s
contribution a la création de la culture européenne. En plus, le multiculturalisme présent dans
les écoles est une opportunité pour faire connaitre d’autres langues et cultures et permettre le
comparaisons parmi les différentes cultures du monde.
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Actualisation de I'enseignement du francgais pour les cadres
de I'administration publique

Marina PAPPA
Ecole Nationale d’Administration Publique

L'acquisition des compétences en langues vivantes est nécessaire pour le fonctionnement d
secteur public. A 'Ecole Nationale d’Administration Publiguen Gréce, le programme des
langues vivantes se concentre sur I'enseignement de la langue sur objectifs spécifiques pour I
secteur public. On recherche les conditions préalables et les paramétres du programme d’étude
qui vise a 'amélioration des compétences a acquérir pour I'usage des langues étrangéres dar
le cadre de 'administration publique pour que dans 'avenir les fonctionnaires publics puissent
communiquer efficacement dans le cadre européen et international.

Le programme des langues se concentre sur la compréhension des notions et des terme
relatifs au programme d’études. Les étudiants ont I'occasion a travers I'approche interculturelle
d’apprendre a utiliser la langue pour des présentations, pour participer aux conférences et au;
groupes de travail. Les sujets concernent les institutions européennes, le travail, la sécurité
sociale, la santé, I'environnement, des questions juridiques et I'e-gouvernement.

Des activités de médiation et de traduction sont utilisées largement dans toutes les
spécialisations et surtout pour les attachés de presse. Les attachés de presse ont des tacl
spécifiques et ils doivent étre capables de produire des textes fortement spécialisés en grec e
dans deux autres langues.

Le Centre National d’Administration Publique (E.K.D.D.A.) est un agent stratégique en
Gréce pour I'éducation et la formation des fonctionnaires. Il a été fondé en 1983, et il s’'agit
d’une entité d’administration publique, sous la supervision du Ministere de I'Intérieur.

L’ Ecole Nationale d’Administration Publique fait partie du Centre National d’Administra-
tion Publique et son but est de contribuer a la formation des cadres, capables d’ascension rapid
a I'échelle de la hiérarchie. Le programme d'études porte sur le développement des
compétences de management comme [linitiative, la prise de décisions, le management de:
ressources humaines pour améliorer I'image de I'administration publique.

L’ Ecole comprend sept sections :

. Département des Attachés de Presse

« Département d’Administration Générale

+ Département de Management Social

- Département du Management des Services de Santé

« Deépartement d’Administration Régionale

« Département du Management des Systémes d’Informatique

. Département de 'Economie et Développement touristique (www.ekdd.gr)
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Le tableau suivant présente en détail la structure du programme d’'études:

Phase . . Informations
o Durée Description . .
d’Etudes Supplémentaires
Le cadre d’études:
o Politiques Publiques et
administration publique
o Ethique de 1’ Administration
Publique
o Le systeme politique européen
o E-gouvernement

Phase d’introduction pendant

Phase . llaquelle sont enseignés ) L. . .
4 mois .. oz (administration électronique)
Commune les principes généraux ) .
X . . . . oo Méthodologies de recherche
de I’ Administration Publique )
o Bureautique
o Standardisation et Gestion des
documents

w Eléments de Droit
Administratif, budget public et

informatique
1re et 2¢€ . . .
. |Spécification des matiéres

phase de 9 mois . .

e enseignées selon la section
spécialisation

Les étudiants travaillent dans les

Stage 4 mois services du secteur public apres

avoir travaillé sur un théme de
I’administration

Préparation pour la nomination : un mois

Les étudiants du Département des Attachés de Communication travaillent pour I'ancien
Secrétariat Général de Communication et de Presse et aussi dans les Bureaux de Presse, ¢
fonctionnent dans le cadre des missions diplomatiques grecques comme des liaisons
d’information entre la Grece et la presse étrangére ou le public en général.

La Section des Cadres de Communication (Communication Executives Section) a été créée
en 1993 comme section des attachés de presse. Selon la loi 3444/2006, elle est appelée secti
de « Cadres de Communication ». Les étudiants vont travailler pour le Secrétariat Général de
Communication et les ambassades a I'étranger.

La précision des besoins en formation pour toutes les sections est un processus continu gL
commence par leur identification, le planning de la formation, la réalisation du programme de
formation, I'évaluation des programmes.

La démarche — type d'élaboration de programmes FOS correspond a des demandes précises e
ciblées de formation en termes d’objectifs de I'organisme demandeur, d’homogénéité du public-
cible et des conditions matérielles de la formation. Sa mise en ceuvre comporte cing étapes-
demande/commande de formation, analyse de besoins, collecte des données, analyse des donnée
élaboration didactique. (Parpette, Mangiante, 2011 : 1).

A travers cette démarche, on a mené des études pour identifier les besoins en formatior
dans le secteur public mais aussi a travers des questionnaires remplis avant et aprés la fin d
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chague programme de formation a court ou a moyen terme — ou se cristallisent les besoins.

Une autre source d’information, ce sont aussi les demandes des services publics qui veulen
faire face a leurs besoins spécifiqgues en formation. Ces demandes concernent des tache
spécifiques a accomplir et sont soumises par les Directions de Formations des services di
secteur public. De plus, pendant la période des stages, les étudiants de I'Ecole Nationale
d’Administration Publique peuvent voir de prés les besoins de leur poste et les taches qu'ils
auront a accomplir aussi bien que les compétences nécessaires.

L'acquisition de compétences en langues étrangeéres est nécessaire pour le fonctionnemer
efficace I'opération effective du secteur public. A I'Ecole Nationale d’Administration Publique
le programme des langues étrangéres s’appuie sur les besoins spécifiques du secteur public. L
programme vise a I'amélioration des compétences pour ['utilisation des langues étrangeres
dans le cadre du secteur public pour que les fonctionnaires puissent communiquer dans le cadr
européen et international.

Par rapport au niveau dGadre européen commun de référence pour les langues :
apprendre, enseigner, évalutes étudiants dans la section des attachés de presse et de la
section de I'économie touristique suivent des cours des niveaux C1l et C2 tandis que les
étudiants d’autres sections qui n’ont jamais appris le francais peuvent le choisir comme langue
étrangere 2 - niveau A1-A2.

En ce qui concerne les compétences transversales pour la compréhension écrite, il es
nécessaire que les étudiants puissent lire et comprendre tout texte de référence concernal
I'environnement professionnel et tout document de la spécialité ; ils doivent également pouvoir
exploiter les éléments précis des textes.

En ce qui concerne I'expression écrite, les compétences transversales concernent la rédac
tion des lettres et la rédaction d'un bref rapport sur les taches accomplies ou en général su
I'activité professionnelle.

En ce qui concerne la compréhension orale, I'accent est mis sur la participation a des con-
versations courantes, a suivre des réunions de travail, a comprendre des exposés, des discour:

En ce qui concerne I'expression orale, on se concentre sur les réponses a des question
simples, sur I'expression d'une opinion personnelle et sur l'acquisition des compétences
d’argumentation.

Le programme linguistique focalise sur la compréhension des notions et des termes liés au
programme d’'études : les étudiants ont I'occasion d'utiliser I'approche interculturelle et
d'apprendre comment utiliser la langue pour faire des présentations, pour participer aux
conférences, aux groupes de travail. Les centres d’intérét sont les institutions européennes, I
travail, la sécurité sociale, la santé, I'environnement, la Iégislation et le e-governement.

La médiation et des activités de traduction sont utilisées dans toutes les spécialisations e
surtout pour les attachés de presse et les cadres d’économie et développement touristique. En
qui concerne les attachés de presse, étant donné qu'ils ont des activités spécifiques a accompl
pendant leur mission, ils doivent étre capables de présenter des textes spécifiques en grec ma
aussi dans deux langues étrangeres. Leurs activités sont liées a la diplomatie internationale, au
relations internationales, au droit international, au cadre juridigue européen. lls doivent
communiquer et interagir dans des groupes peu nombreux, au cours des négociations et de
conférences de presse.

Le but du programme est d'offrir aux futurs attachés de presse les connaissances
nécessaires du point de vue théorique et pratique pour gu'ils accomplissent leurs taches ave
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succes. Le programme a été révisé récemment pour I'accomplissement de leurs taches. Le bt
est de renforcer les connaissances spécifiques, les compétences et les attitudes et d'analyser |
stratégies de communication, la diplomatie, le droit international et les « position papers »
(rapports). Le programme favorise I'approche globale et détaillée concernant des questions
politiques et sociales aussi bien que les technologies de l'information et de la communication.

Les axes d’études concernent des questions de communication, la politique européenne €
la politique vis-a-vis a des pays tiers, et des laboratoires concernant des rapports, des
interviews, des communiqués de presse. Etant donné que les langues de travail des attachés
presse sont I'anglais, le francais, l'italien, 'espagnol et I'allemand, ils doivent étre capables de
communiquer dans ces langues. D’ailleurs les examens d’entrée pour les attachés de press
comportent deux épreuves, la premiere concerne la langue anglaise et la deuxieme le francai
ou l'italien ou I'espagnol ou I'allemand.

Les étudiants de toutes les sections, dont certains parlent trois ou méme quatre langue:
étrangéres, ont déja obtenu des maitrises universitaires, et certains d'entre eux, méme de
mastéres ou des doctorats. L'accent est mis sur le travail en groupe, la négociation, la culture e
la diplomatie et les compétences sociales.

Le but principal est la capacité de rédiger des textes en anglais, francais, italien, espagnol e
allemand en temps limité. L'accent est mis sur des travaux pratiqgues selon des modéles de
communication : les étudiants basent leur travail sur qui est leur destinataire et le destinateur,
sur le contexte de communication, sur les informations les plus importantes et sur les
informations supplémentaires.

De plus, I'enseignement des langues étrangeres et le développement des compétences ¢
communication vise a aider les étudiants a avoir des compétences de traduction et de médiatio
vers le grec moderne mais surtout de la langue étrangere vers le grec, mais aussi de
compétences de rédaction et de compétences de résumé.

Un autre point d'intérét de I'enseignement est la rédaction des communigqués de presse.
Normalement un communiqué de presse est écrit sous forme de pyramide inversée er
présentant les informations les plus importantes dans le premier paragraphe. Il est aussi utilise
pour présenter des le début des questions comme « qui », « quand », « ol », « quOi », « pour
quoi » et « comment ».

Les activités de production orale portent sur des activités interactives et des travaux en
groupes peu nombreux, pour 'amélioration de la production orale, les simulations d’interview,
des simulations de négociations, des presse kits. Le programme prend en considératior
I'identification des besoins, la définition du contenu, les tests et I'évaluation nécessaire.

Quand les étudiants rédigent des textes trés souvent ils ne peuvent pas faire une distinctiol
claire entre les informations les plus importantes et les informations secondaires. Une
observation importante est que les étudiants qui ont une performance remarquable en francai
général ont aussi une performance remarquable en francais sur objectifs spécifiques.

Il est évident que I'accent est mis non seulement sur les compétences linguistiques mais
surtout sur les compétences sociolinguistiques et les compétences pragmatiques.

Les erreurs les plus fréquentes concernent la présentation des nuances fines, 'emphase
Quelquefois, surtout au début, il est difficile aux étudiants de parler avec aisance, sans hésite|
mais ce type d’activité est le plus intéressant pour eux.

Les étudiants s’entrainent a présenter les informations nécessaires en établissant de
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hiérarchies et des priorités. Dans leur programme d’études, on recherche la précision et la
richesse d’informations et celui-ci est structuré autour des besoins de communication et des
taches a accomplir plus tard.

Référence bibliographique

PARPETTE CH., MANGIANTE J.- M. [consulté le 27 janvier 2011]e frangais sur Objectif Spécifique ou
I'art de s’adapterdisponible sur : <http://lesla.univ-lyon2.fr/sites/lesla/IMG/pdf/doc-592.pdf>

Note

1 Ecole Nationale d’Administration Publiqudisponible sur http://www.ekdd.gr/ekdda
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Intégration des TIC et approches collaboratives
pour la co-construction de connaissances
et le co-développement de compétences transversales
en formation didactique a I'Université d’Athéenes

Argyro PROSCOLLI
Université d’Athénes

Les efforts de refonte du Programme d’'études, entrepris depuis 2009 par le Département de
Langue et Littérature francaises de I'Université d’Athénes (désormais DLLfr), refletent les
préoccupations du personnel enseignant « relatives a la révision de la formation des étudiants
De telles initiatives avaient déja été prises en matiére de formation didactique. Elles tirent leur
origine du souci de tenir compte des possibilités d’insertion professionnelle de nos étudiants et
des préoccupations d'actualisation de nos approches et démarches pédagogiques, didactiques
méthodologiques.

Dans le cadre de cette présentation, nous allons, en premier lieu, exposer I'état de la
guestion (formation au DLLfr et problématique a l'origine des décisions de refonte), présenter,
dans un deuxiéme temps, le cadre conceptuel qui a servi de référence aux initiatives entreprise
pour la révision de la formation en didactique des langues, exposer, par la suite, les modalités
processus et étapes de cette révision et clore la réflexion par 'examen des incidences e
conséquences de ces initiatives, mesurables en termes quantitatifs mais aussi qualitatifs. Bref
cette présentation, qui se veut informative mais avant tout réflexive, s'inscrit dans les
préoccupations de réviser la formation universitaire des étudiants-futurs enseignants de FLE.

1. Les études au Département de Langue et Littérature francaises

L'ancien Programme d’études du DLLfr, en vigueur jusqu’en 2008, prévoyait une formation
répartie sur quatre années d'études pour l'obtention du dipl&tyeh{or), qui se voulait

« classique » et « fidéle » aux principes du culturalisme et de I'humanisme. Elle privilégiait
'approche théorique et était centrée sur la l'accumulation de connaissances déclara-
tives/disciplinaires (notamment des cours magistraux, peu de TD et de devoirs, sans mémaoire
de fin d’études, proposant des stages facultatifs d’'une durée pratiquement insignéizte

la moitié des enseignements réservée a la littérature et a la civilisation francaises et I'absence
de formation a la recherche. Les dispositifs utilisés ne favorisaient pas vraiment la mise en
place deformes d’enseignement interactives/réflexived’ autonomisatiordes apprentissages

et I'autoformation: trés peu de modules intégrant les TIC, tous a option et tres récents, et peu
d’enseignements exploitant la plateforme d’enseignement a distance asynchrone de I'Univer-
sité3 La formation en didactique des langues (voir graphisme 1) représentait 8% de I'ensemble
du cursus (taux calculé en fonction des modules et des heures d’enseigne-ment consacrées
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Graph. 1. DLL de I'Université d'Athénes Elle se concrétisait par 2 modules obligatoires
Répartition des heures d'enseignement obligatoire ’ Y H
parcha,'n;mscip":mpw”.;nsﬁmgw'gu,shs (chacun d’entre eux a raison de 4h de cours
Chilkalan 1%

magistral/théorigue + 2h de TD) et 3 modules
optionnels (a raison de 2h chacdén).

La refonte générale du Programme
d'études a préférentiellement visé la limi-
tation du nombre des modules obligatoires,
qui devaient étre dispensés pendant les trois
premiéres années d’'études, et I'augmentation
consécutive du nombre des modules option-
nels répartis sur les 8 semestres. Le nombre d’heures par module s’est vu homogénéisé (:
heures hebdomadaires) et le nombre total des modules pour I'obtention du diplome a été
augmenté (de 40 a 52).

La formation didactigue a connu une diminution des heures d’enseignement obligatoire
mais une augmentation des heures d’enseignement optionnel. Or, la révision essentielle de I
formation didactique avait déja été entamée quelques années avant la refonte du Programm
d'études dans le souci de répondre aux exigences de professionnalisation (conscience de
difficultés d’insertion professionnelle dans le secteur public, par suite de la participation au
concours de recruteménket en tenant compte des potentialités de nos effectifs estudiantins,
déterminées selon des variables indépendantes mais aussi dépendantes : carences lihguistique
des étudiants qui accroissaient le colt cognitif des acquisitions disciplinaires, particularités de
la formation qui mettait I'accent sur le discours « littéraire » narratif et descriptif ce qui avait
comme conséquence I'absence de rigueur dans les approches/analyses du discours scientifiqu
Nous avions ainsi considéré que toute innovation en matiere de formation didactique de nos
étudiants devait tenir compte de la nécessité de rééducation en réception mais également e
production cognitive des contenus d’enseignement (rationalisation, argumentation, discours
méthodique et elliptique...), et focaliser sur le développement des compétences requises pou
'enseignement du FLE. Dans la partie suivante, nous allons esquisser les conceptions
théoriques qui sont a I'origine de nos initiatives.

2. Cadre conceptuel a l'origine de la refonte de la formation didactique

Nous assistons, depuis un moment, a une série de mutations dans les études universitaires su
aux évolutions dans les différentes conceptions disciplinaires, les théories explicatives/

prescriptives de I'apprentissage et les notions de rentabilité et d’employabilité. Nous tenterons
ici une présentation succincte de ce qu'il en est précisément dans le domaine de la formation el
didactique des langues.

2.1. Articuler formation universitaire et perspectives socioprofessionnelles

Depuis quelques années, les notionseatgabilité et d’'employabilitédéterminent de maniéere
décisive la formation universitaire : elles consistent a mettre en réseau l'institution universitaire
avec diverses structures de recrutement et a prévoir la collaboration entre la recherche
universitaire et les acteurs du terrain. Du coup, on assiste a un effort de professionnalisation de:
études universitaires, qui se concrétise par la transition d’'une formation générale et académique
centrée sur lesavoirs (connaissances disciplinaires déclaratives qui assurefutrrization
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scientifiqu@ a une formation qui se veut aussi pourvoyeussageir-faire et decompétences
(connaissances procédurales qui assurefdrtaation professionnel)e Pour le domaine qui

nous intéresse, de nouvelles politigues éducatives et linguistiques (macro- et micro-),
déterminées en fonction de ce qui existe en amont mais aussi en aval des études universitaire
devraient assurer l'articulation de la formation universitaire en langues/cultures avec les
perspectives socioprofessionnelles, resituant les langues dans leur contexte d'utilisation et
considérant les formations respectives sous un aspect pluridisciplinaire.

2.2. Raisonner en termes de compétences

En conséquence des nouvelles approches pédagogiques et des conceptions des scienc
psycho-cognitives en matiére d'acquisition/apprentissage, le postulat a I'origine des initiatives
de toute révision de la formation universitaire consisterait & penser la formation des futurs
enseignants de FLE sur la base de I'aptitude a entrer dans des logiques plurielles exploitant €
valorisant lacognition et la métacognition I'information et la gestion des situationdes
évolutions techn(olog)iquest le travail collaboratif/coopératif assurant ainsi l&o-con-
struction de connaissances disciplinaietsle co-développement de compétericEs dehors
des compétences traditionnellement requises pour I'enseignement des langues/cultures
(didactiqgues, méthodologiques et pédagogiques), la formation actuelle devrait prévoir le
développement de compétences technologiques et transversales permettant ainsi aux diplémé
de gérer différentes situations-probléfesxquelles ils seraient éventuellement confrontés, de
s’adapter aux mutations et, le cas échéant, de se recycler.

Nous allons essayer de présenter brievement les principales notions.

2.2.1. Construction collective du savoir

La formation universitaire exige toujours [I'acquisition de connaissances déclaratives/
disciplinaires. Or des logiques nouvelles apparaissent dans nos rapports aux savoirs : elle:
imposent un cadre pédagogique fondé sur postion « constructiviste sselon laquelle
I'apprentissage est défini comme un processus de construction plutdt que de cumulation des
connaissances et I'enseignement est vu comme un rapport de soutien favorisant cette
construction, plutdét que comme un simple processus de transmission des savoirs. De surcroit
on considére que le savoir est construit par des individus qui participent a une communauté, ce
qui accorde au contexte social un role fondamental dans le processus d’apprentissage. Il s’agi
donc de concevoir la formation en termes d’interactions entre trois entités a travers lesquelles le
futur enseignant va construire ses propres connaissances et les intégrer a ses savoirs dé
existants : le sujet formé, I'enseignant-formateur et l'objet d'étude. Bref, la formation
universitaire devrait proposer des approches interactionnelles collaboratives/coopératives,
susceptibles de maximaliser lemnnaissancest d'optimiser lecompétencede nos étudiants,

les unes comme les autres prenant sens relativement a I'ensemble de leurs savoirs et aptituds
et en rapport avec la communauté socioprofessionnelle qui les accueillerait et des usage:
prospectés et attendus.
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2.2.2. Compétences transversales

En dehors des compétences pédagogiques, didactiques et méthoddlaiqgeslles nos
étudiants s’entrainent depuis un moment, I'accés au marché du travail exige des enseignant
gu'ils fassent preuve de nouvelles compétences. Depuis plus de dix ans, la notion de
compétences transversaldsvient majeure dans le langage pédagogique, qu’il s’agisse de
I'éducation des éleves/apprenafteu de la formation des enseignants. La question qui
préoccupe pédagogues et didacticiens consiste a savoir en quoi résident ces compétences, si-
peut les enseigner/apprendre et, dans 'affirmative, comment y arriver.

Pour ce qui est de la premiére question, il faut noter que la notion nous vient des finalités
distinctives des certifications professionnelles, qu’elle a, par la suite, été utilisée pour désigner
les compétences jugées essentielles pour aider « I'éleve a s'adapter a diverses situations et
poursuivre ses apprentissages sa vie durant » (Programme de formation de I'école québécoise
1) et qu’elle fait référence a des capacités et mécanismes cognitifs de divers‘ordres :

On retrouve des opérations mentales comme déduire, induire, synthétiser, comparer, par exemple
ou encore les mécanismes intellectuels qui figurent dans la taxonomie de Bloom (comprendre,
appliquer, analyser, transposer, interpréter, extrapoler, synthétiser, évaluer...). Dans la méme veine,
on appelle aussi compétences transversales, des savoir-faire méthodologiques (prendre des notes
structurer un discours, manipuler des concepts et, d'une maniére générale, maitriser I'abstraction).
Dans un registre connexe, on appelle également compétences transversales, ce que nous avon
appelé attitudes, les savoir-étre (pouvoir travailler un groupe, participer aux institutions de
citoyenneté, réaliser des projets personnels ou professionnels, écouter un interlocuteur dont on ne
partage pas les idées, étre assertif, oser parler en public, avoir de I'entregent...) (Tilman, 2006)

On pourrait ainsi dire que les compétences transversales répondent aux buts de I'éducation
viser le développement cognitif et I'’épanouissement socio-affectif des jeunes et valoriser la
« dtoyenneté »via le savoir-apprendre et le savoir-étre (depuis le vivre-ensemble jusqu’a la
prise de conscience interculturelle). Considérées ainsi, elles relevent d'une responsabilité
partagée qui dépasse les limites des domaines et des champs disciplinaires : elles « s’ex
prime[nt] dans un grand nombre de domaines, apparemment non apparentés. C’'est pourquoi o
leur accorde un statut de généralité, distinct de la conception générale de la compétence qui
elle, est contextualisée » (Tilman, 2006). C’est aussi la raison pour laquelle elles se développen
en interaction les unes avec les autres.

On en arrive ainsi a la question cruciale : Peut-on enseigner/apprendre les compétence:s
transversales ? Et si oui, comment s’y prendre pour les (faire) développer ? Selon Tilman, il
faut s'exercer anodéliseret atransférer: en pratiquant une compétence dans un domaine
particulier et un contexte familier, on finit par modéliser les agissements nécessaires sur une
activité (formaliser les comportements qui la caractérisent). Il reste alors a étendre le
« modéle », en 'adaptant & d’autres domaines, non familiers, et a des situations attalogues
C’est ainsi que la compétence sera « standardisée et incorporée » en tant que produit d'un
métacognitior{prendre connaissance et avoir conscience de son fonctionnement intéllectuel

Quelles seraient, selon nous, les compétences transversales a faire développer chez le
étudiants-futurs enseignants de FZENous avons surtout optéour

- des compétences organisationnelles et méthod(olog)iques : anticipation ; organisation/
planification/structuration ; détermination d’objectifs ; mise en place des situations et des
activités et d’apprentissage ; gestion du temps ; choix des méthodes, des modes de travalil
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des supports et dispositifs efficaces...

- des compétences de recherche : contrble/mise a I'épreuve des connaissances ; résolutio
des problémes ; esprit/jugement critique...

- des compétences personnelles et interpersonnelles : analyse et synthése ; créativité ; imprc
visation ; enthousiasme ; motivation ; prise d'initiatives ; prise de décision ; gestion de
'ambiance ; dynamisme ; communication ; interactivité ; perception/prévision des réac-
tions...

- des compétences de collaboration/coopération : esprit d’'équipe ; stratégies de communi-
cation ; négociation ; diversification et le renversement des roles...

- des compétences technologiques : esprit de quéte et de découverte ; appréhension de
fonctionnalités ; exploitation des outils technologiques...

3. Initiatives de révision de la formation en didactique des langues

Les théses et les conceptions ci-dessus mentionnées ont dicté la nécessité d'actualiser, €
formation didactique, les approches, les méthodes et les modes d’enseignement de maniére
faire développer chez nos étudiants des « compétences génériques professionnelles », de
aptitudes heuristiques, des méta-compétences, des compétences intellectuelles transversales
transférables.

Nos initiatives de professionnalisation des études ont débuté par

- la révision des modules obligatoires : en dehors de la reformulation de leurs intitulés
(les nouveaux étant considérés comme plus révélateurs des contenus), pour
I'actualisation des contenus, nous nous sommes alignée sur les directives du Conseil de
'Europe et avons adopté @adre européen commun de référence pour les langues
(2001), ce qui nous a amenée a raisonner en termes de « compétences » qui on
constitué I'étape fondamentale de la « planification de I'enseignement ». Dans le souci
d’établir le rapport de la théorie a la pratique, nous avons entrepris I'entrainement des
étudiants a la maitrise de ces nouveaux concepts (travaux dirigés ciblés sur
I'élaboration d'un plan de cours a partir d'un document et d'une proposition
d’exploitation en classe de langue). Nous avons enfin essayé d'initier les étudiants a la
recherche en leur demandant, en plus du rapport de stage réalisé dans les écoles
d’effectuer une mini-enquéte sur un parametre de I'enseignement de la langue ;

- linstitution de nouveaux modules optionnels intégrant les TIC et visant les connais-
sances procédurales (application des connaissances déclaratives acquises et des m
déles théoriques, développement de savoir-faire, exploitation des TIC pour la concep-
tion et la création de matériel didactique...) : il s'agit des modules « Exploitation péda-
gogique des TIC en classe de langue » et « Exploitation des TIC a des fins de
conception de matériel didactique destiné a I'enseignement du FLE », proposés dans le
cadre du projet « Réforme des Programmes d’études universitaires ».

Nous avons par la suite entrepris lintégration progressive de nouveaux dispositifs
d’'enseignement, de préférence technologiques, a commencer par I'exploitation des fonction-
nalités de la plateforme d’enseignement asynchrone de l'université pour introduire, ultérieure-
ment, des outils technologiques de communication et de collaboYatiette initiative a
initialement été dictée par le fait que leur intégration est considérée comme incontournable
dans I'enseignement en général, en matiére de formation universitaire et professionnelle plus
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particulierement. Or nous avons vite réalisé que leur exploitation en formation didactique allait
de pair avec les nouvelles conceptions en matiere de co-construction du savoir et de co-
développement de compétences transversales, et que l'aveénement du web2 permettait d
promouvoirle principe de collaboratiomqui accompagne l'apprentissage semi-guidé et qui
encourage la réflexion sur le processus méme d'apprentisségeréation de modules de
formation interactifgequérant la recherche de solutions a des problemes donnés.

Plus concréetement, les formes d'intégration des TIC optées consistaient a

- exploiter des réseaux sociaux (forum, chat, MSN...) et leurs contenus en incitant nos
étudiants a y participer,

- créer des pages wikis permettant la construction collective et le partage de
connaissances en didactique des langues,

- envisager et réaliser un enseignement a distarsgnchrone(exploiter a fond les
possibilités offertes pare-class la plateforme d'enseignement a distance de
I'université®) mais ausssynchronginauguration des cours par visioconférence pour le
module obligatoire de didactigife

L'intégration des TIC nous a permis de tenter des modifications au niveau des

modes/procédés d’évaluation : nous avons ainsi mis en place un contrdle continu qui consistait
en tests, devoirs, participation aux nouvelles modalités d’'acquisition de connaissances et de
développement de compétences ainsi que dans I'évaluation sur dossier pour les modules
optionnels d’intégration/exploitation des TIC.

4. Bilan du projet d’intégration/exploitation des TIC dans la formation des
étudiants-futurs enseignants de FLE : résultats et discussions

4.1. Tendances générales

Nous allons, dans cette partie, faire état, de maniére générale et seRailesteendances
enregistrées quant a la facon dont les étudiants impliqués dans ces projets facultatifs ont perg
leur formation, ainsi que des résultats d’évaluation formative et sommative de leurs connais-
sances et compétences. Ces constats proviennent de I'analyse de deux corpus d’enquéte :
- questionnaires sur I'utilisation des nouveaux outils technologiques et leurs incidences sur
leur formation initiale en tant qu’enseignants de FLE,
- notes d’évaluation au contréle continu et a 'examen semestriel.

Quand on demande aux étudiants d'évaluer I'impact des TIC sur leur formation,
'acquisition de connaissances générales et de compétences technologiques, didactiques e
méthodologiques viennent en premiére place, juste avant la compétence du savoir-apprendre ¢
des compétences interpersonnelles (gestion des relations avec les autres).

Invités a évaluer I'utilité des divers outils technologiques mis a leur disposition sous
'aspect du rendement a I'examen semestriel, les étudiants optent majoritairement pour des
outils plutdt conventionnels (e-class pour le matériel didactique mis a leur disposition et e-mail
pour la communication avec les enseignants). Les outils plus collaboratifs utilisés pour
l'acquisition de connaissances et le développement de compétences, comme le wiki et le
téléenseignement, dominent généralement dans les préférences des étudiants, or avec un ta
bien inférieur! Le wiki a été bien accueilli par les étudiants. Les contributions pour la
constitution des contenus du wiki concernaient préférentiellement la construction de
connaissances disciplinaires (notions fondamentales en Didactique des langues et sciences ¢
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référence). Les efforts de développement de compétences ont consisté a faire preuve
d’interaction/collaboration avec leurs camarades sur des questions technologiques et
d’utilisation/gestion de I'outil (transmission du savoir vertical mais aussi horizontal : apprendre
a apprendre) et ont souvent été de I'ordre du personnel/interpersonnel (communiquer avec le:
autres ; faire part de sa contribution). L'efficience de l'intégration de cet outil a la formation
didactique est évidente d’aprés les meilleur(e)s résultats/performances des étudiants ayan
participé a la construction du wiki de didactique des lartguesle fait d’avoir, selon leurs
déclarations, développé des stratégies d'apprentissage et des compétences technologiques gré
a son utilisation.

La visioconférence, utilisée dans le cadre du groupe de télé-enseigiiemeénd vue par
plus de la moitié des étudiants comme une forme d’enseignement différente par rapport aux
cours traditionnels, car plus agréa'’

Gr. 2. Moyennes des notes finales en fonction du groupe d’appartenance
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4.2. Situations problématiques

Au bout de cette expérience de refonte de la formation en didactique, nous nous demandon:
toujours si les effectifs de participation et les performances des étudiants auraient été les méme
sans prime de notation de leur effort d'implication dans I'utilisation des TIC.

Par ailleurs, si I'on a pu constater I'efficacité du wiki et du téléenseignement quant a la
construction de connaissances disciplinaires/déclaratives, ceci ne pourrait pas étre affirmé de
maniere catégorique a propos du développement de connaissances procédurales et d
compétences transversales.

L'intégration/exploitation des TIC a des fins de conception/réalisation de matériel
didactique a souvent donné naissance a des propositions imprédictibles : si I'intégration des
TIC était importante quantitativement et qualitativement (plusieurs logiciels et fonctionnalités
exploités), elle s’accompagnait souvent de productions traditionnelles et didactiguement
dépassées.
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Pour ce qui est de la compétence de collaboration/coopération, nous avons affronté des
réticences de collaboration qui s’est souvent limitée a la coopération sans interaction et sans
organisation méthodique. Invités a évaluer I'expérience de collaboration, les étudiants en
expriment plutdt une représentation positive puisqu’elle a surtout contribué a enrichir leurs
connaissances et a développer des compétences notamment technologiques mais aus
didactiques et transversales (gestion des relations avec les autres ; compétence organisatiol
nelle : « j'ai appris a travailler méthodiquement » ; « j'ai appris a collaborer »), et moins au
niveau interpersonnel et concernant les profits socio-affectifs (se faire des amis). Pour ceux qui
en ont une représentation négative, celle-ci provient surtout de la mauvaise répartition des
taches et de la difficulté & se mettre d’accord avec les autres et moins de la difficulté de la
tache, vu le timing de I'épreutee A noter, par ailleurs, que la collaboration avec les
enseignants a été particulierement appréciée

La collaboration exigée pour la construction du wiki s'est avérée restreinte et les
contributions des étudiants consistaient a enrichir les sujets prédéfinis et a rajouter des texte:
sans collaboration avec le condisciple (efforts individuels et non collaboratifs). Du coup, ici,
I'interaction s’est limitée a des affinités échangées.

Conclusion

S’il y a un constat général a faire au bout de cette expérience, celui-ci concerne les incidence:s
mutuelles entrapproches didactiquest dispositifs: les nouveaux dispositifs et outils techno-
logiques collaboratifs, de par leur nature interactionnelle, ont inévitablement eu des incidences
sur les approches, les méthodes et les modes d’enseignement adoptées, ouvrant ainsi c
nouvelles perspectives a nos étudiants dans I'acquisition de connaissances et le développeme
de compétences transversales, indispensables a I'aptitude a communiquer et a collaborer e
francais avec des locuteurs natifs et, ultérieurement, avec leurs homologues alloglottes et leur:
éleéves/apprenants, en milieu professionnel. A leur tour, les nouvelles démarches et approche
adoptées ont exigé le recours aux nouveaux dispositifs et outils collaboratifs.

De surcroit, les initiatives de refonte de la formation didactique ont fonctionné sur la base
d’'un modéle systémiquenous avons essayé de tenir compte des réalités complexes et de la
singularité des événements potentiels et (nous) avons adopté un processus interactif global, tot
autant qu'individuel, agissant a plusieurs niveaux simultanément et dont le fonctionnement
tenait compte du contexte et des interactions cognitives. En intervenant a divers niveaux
d’interactions, nous avons pu mettre en place une formation globale qui concernait la
discipline, l'interdiscipline et la transdiscipline par I'acquisition de connaissances déclaratives,
la maitrise de connaissances procédurales, le repérage et I'expression de connaissance
contextuelles et I'entrainement au transfert des démarches procédurables. Nous espérons avc
entrainé nos étudiants a des approches transversales et contribué a une meilleure relation ent
les disciplines de référence de la formation en didactique des langues, ainsi qu'a une
application fonctionnelle des contenus.

Néanmoins, si cette expérience s'est avérée intéressante pour avoir donné des résultat
positifs en formation didactique de nos étudiants, les réticences enregistrées a l'intérieur méme
du Département nous ont fait réaliser que la contribution des TIC a la formation universitaire
consiste dans le fait qu’elles impliqguent des changements dans le traitement de I'information, a
savoir
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- modifier « les maniéres de lire, d'écrire, de communiquer, d’apprendre et peut-&tre méme

de penser » (Legros et Crinon, 2002 : 10) et

- Sinitier aux possibilités offertes par Iésnctionnalitéde ces outils particuliers gu'il faut

en outre employer dans des contextes définis pour en tirer profit.

Du coup, avant d’entamer des projets d'intégration des TIC et de proposer des approches
qui se veulent plus participatives et interactives ainsi que I'utilisation d’outils collaboratifs, il
faut avoir assuré le changement dans les mentalités de tous les facteurs de la formation, de
enseignants/formateurs et des formés, de linstitution mais aussi de la communauté/société e
avoir pris conscience du fait que de tels projets exigent beaucoup de temps a consacrer aus:
bien de la part des enseignants que des étudiants. Bref, pour réfléchir a une intégration positive
des TIC, il faudrait

- envisager le modéle théorique de I'approche systémique (il permet de considérer

davantage les relations entre les composants que les composants eux-mémes),

- reconsidérer, par rapport au contexte institutionnel, le temps et I'espace dans les lieux

d’enseignement,

- faire en sorte que le personnel enseignant ainsi que les responsables/directeurs soier

convaincus de leur utilité,

- envisager comment ces différentes composantes interagissent les unes par rapport au:

autres.
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Notes

1 Raisons : de nombreux effectifs estudiantins (£ 250 par année académique) disproportionnés aux effectifs restreints

du personnel enseignant (environ 25 membres).

2 |ls concernaient exclusivement la formation didactique et consistaient surtout en un stage aux établissements
scolaires, a raison de 4 séances d'enseignement maximum pour I'ensemble du cursus.

3 http://eclass.uoa.gr
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4 Pour une analyse plus détaillée de I'ancien Programme d’'études, voir Proscolli (2008a).
5 A ce propos, voir Proscolli, Markantonakis & Voulgaridis (2010).
6 A ce propos, voir Forakis (2008) et Proscolli (2007) et (2008b).
7 La notion de « compétence » devient majeure en matiere d’enseignement et de formation. Parmi les définitions
fournies, nous avons retenu celle de Tilman (2006) : Une compétence egttitutie a réaliser efficacement une
action donnéeAutrement dit, il s’agit d’'un « savoir-agir » qui requikrtmaitrise d’'un certain nombre d'aptitudes
(connaissances, capacités cognitives, habiletés manuelles et attitudes socio-afédaviegulté de les mobiliser
dans la résolution de problemes
Pour une étude plus détaillée, voir Afriaet(2006)
8 Ainsi que le note Tilman (2006) : « La compétence sert a résoudre des problémes ! »
9 A ce propos, voir Proscolli (2005-06).
10 A noter que le Québec, aprés avoir depuis 1997 insisté sur le développement de compétences transversales ¢
contexte éducationnel (méme a partir de I'école primaire), a récemment fait publier un décret gouvernemental, en
vigueur depuis 2011, visant « leur éradication compléte du vocabulaire de I'éducation ». Pour plus d’information,
voir : http://www.cyberpresse.ca/actualites/quebec-canada/education/201009/08/01-4313795-adieu-competences-
transversales.php?utm_categorieinterne=trafficdrivers&utm_contenuinterne=cyberpresse_B4_manchettes_231_acct
eil_POS1
111 e Programme de formation du Québec comporte 9 compétences transversales, regroupées en 4 ordres :

- ordre intellectuel : exploiter I'information ; résoudre des problemes ; exercer son jugement critique ; mettre en

ceuvre sa pensée créatrice ;
- ordre méthodologique : se donner des méthodes de travail efficaces ; exploiter les technologies de I'information
et de la communication ;

- ordre personnel et social : actualiser son potentiel ; coopérer ;

- ordre de la communication : communiquer de facon appropriée.
12 Comme il s'agit de compétences a dominante cognitive ou socio-affective, elles se prétent aux transferts.
D’ailleurs, ainsi que le note Tilman (2006), « une compétence n'est transversale que potentiellement. C'est
I'activité d'identification de la situation nouvelle et I'activité de transfert qui en font une compétence effective. »
Parmi les différents efforts de catégorisation des compétences transversales, nous pouvons citer celui de Currie
(1991) selon lequel les dix habiletés transférables les plus prisées par les employeurs sont les suivantes : Habileté
analytiques ; Flexibilité/talents variés ; Aptitude interpersonnelle ; Aptitude a la communication orale et écrite ;
Organisation/Planification ; Gestion du temps ; Enthousiasme/motivation ; Qualités de chef (Leadership) ;
Initiative/dynamisme ; Esprit d’équipe.
(Voir http://australie.uco.fr/~cbourles/OPTION/Competences/Comptran.htm)
14 On peut trouver bon nombre d'efforts de classification pour recenser des traits généraux communs aux
enseignants. Voir celle de Marguerite Altet, qui définistyde pédagogiquen tenant compte de trois dimensions
constitutives interdépendantes : la dimension « style personnel » (maniere d'étre de I'enseignant), la dimension
« style relationnel, interactionnel » (maniére d’entrer en relation) et la dimension « style didactique » (maniére de
faire, d'organiser la situation pédagogique).
15 Projet entamé en 2004, subventionné par le Programme opérationnel de Formation initiale et professionnelle 1l &
raison de 75% de fonds communautaires (Caisse européenne sociale) et de 25% des fonds nationaux, et exigea
l'introduction obligatoire de nouveaux objets d’études et la promotion de I'intégration des TIC.
16 Je tiens, ici, a remercier Stélios Markantonakis, enseignant détaché de I'enseignement secondaire a notre
Département, de m’'avoir secondée dans la tache de formation didactique de nos étudiants. Son aide s'est avéré
précieuse non seulement parce gu'il a inlassablement soutenu diverses taches, activités, initiatives du Départemen
qui dépassaient souvent ses engagements d’enseignement, mais aussi et surtout parce gqu'il nous a fait découvrir, at
étudiants comme aux enseignants, les potentialités des TIC mises au service de nos enseignements et de la formatit
de nos étudiants en général.
17 Le wiki a été choisi pour réunir des avantages parmi lesquels ceux qui nous intéressaient en contexte de formatior
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didactique : peu de connaissances et compétences pré-requises ; possibilité pour les utilisateurs de travailler el
parallele et en méme temps ; plusieurs modes d’organisation du/des contenu(s), ce qui pourrait contribuer au
développement des compétences de cohérence/cohésion ; possibilité d’enregistrer la part de participation de chaqu
utilisateur...

18 Nous avons mis a leur disposition du matériel didactique numérisé, activé le forum, le chat. Nous avons enfin créé
des exercices auto-correctifs en ligne.

19 Nous avons utilisé une plateforme d’enseignement synchworig.com)

20 Pour une présentation plus détaillée, voir Proscolli & Markantonakis (20a8B)d&@t«oAln & MaQraviwvd-

ung (2010) et Proscolli & Markantonakis [a paraitre].

21 Hypothese explicative : leur utilisation exige un co(t cognitif sensiblement plus élevé (productions disciplinaires)
que pour les autres outils qui se limitent aux échanges et a la demande d’explications.

22 Moyenne des notes a I'examen final et note finale bien plus élevées a cdté d’une corrélation positive entre les deux
notations : au wiki et aux épreuves finales du semestre.

23 || était destiné a un groupe d'étudiants ayant accompli leur cursus sans pour autant avoir obtenu le module de
didactique.

24 Les avis défavorables (peu nombreux comparés aux avis favorables) ont mis I'accent sur des problemes de
concentration (heure tardive des visioconférences), le manque d’animation/vivacité (dimension extra- et
paralinguistique) et la non-efficience des contacts virtuels a distance, I'impuissance a prendre des notes étant donn
qu'il fallait gérer plusieurs choses a la fois (suivre I'enseignement, prendre des notes, écrire sur le chat pour
communiquer) a c6té de la fatigue qui en émane.

25 En fin de cursus universitaire (quatrieme année d’'études), souvent quand il faut se présenter a I'examen d’un bon
nombre de modules qui trainent depuis le premier semestre.

26 Hypothese explicative : habitudes acquises par les modes de travail promus par le systeme éducatif.
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Les outils du Conseil de I'Europe a la disposition des enseignants de
langues étrangeres : vers une redéfinition de la compétence
professionnelle des enseignants non-natifs

Maria R oussi
Enseignement public

Introduction

La présente communication rend compte d’'une étude qualitative portant sur des enseignant:
grecs de frangais s’exprimant sur I'insécurité linguistique des enseignants non natifs. La métho-
dologie retenue a été celle d’entretiens individuels, semi dirigés, pris auprés de 10 répondant:
aux profils divers (en termes d'age, de sexe, de formation, et de contextes professionnels).

L'insécurité linguistique est un théme régulierement exploré par les chercheurs depuis les
années 60. William Labov donne une premiere définition centrée autour des questions de pro-
nonciation dans différents milieux sociaux (Labov, 1966). Michel Francard (1993), Nicole
Gueunier (1993), Cécile Canut (1995) et Aude Bretegner-Gudrun Ledegen (1992), entre autres.
développent un cadre d’analyse centré autour des communautés francophones dites « périphe
riques ». Louis-Jean Calvet et Marie-Louise Moreau (1998), eux, abordent les questions rela-
tives a l'insécurité dans des contextes plurilingues.

Les témoignages des intrerviewés permettent de définir I'insécurité linguistique comme le
ressenti que ses pratiques linguistiques et par extension ses pratiques professionnelles sol
illégitimes au regard d’'une norme idéale, intériorisée ou imposée par un contexte émanant
d’une culture éducative donnée :

Anguéliki : « (...) c’est quand moi je me sens insécure, jai peur des réactions entre guillemets de
quelques personnes » « (...) quand jai I'impression que mes connaissances langagieres et
linguistiques ne sont pas a I'hauteur de ce qui m’est demandé (...) que moi je ne suis pas locutrice
native, je suis insuffisante »

Elsa : « pour moi on sent de l'insécurité linguistique quand on n’est pas slr de s’exprimer
correctement »

D’aprés leurs témoignages, les enseignants de langues étrangeres se sentent en insécur
linguistique parce que les stéréotypes du locuteur idéal, du professeur omniscient mais aussi d
la place qu’occupe la norme de la compétence linguistique influencent aussi bien la valeur que
les enseignants se donnent, que la valeur que les acteurs éducatifs (famille, apprenants, écol
leur attribuent :

Anguéliki : « ¢ca me fait peur de parler & mon directeur ou & quelqu’un dont mon parcours professionnel
dépend... »

lason : « (...) dans la téte des gens, étre professeur, tu dois bien connaitre la langue, tu ne dois pas fair
des fautes (...) parce qu’un professeur est supposé parler une langue presque parfaitement. »
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Pourtant le profil des enseignants de langues répond a bien plus de compétences que |
compétence linguistique.

Dans les pages qui suivent nous tenterons de démontrer comment les différents outils du
Conseil de I'Europe peuvent aider les enseignants de langues étrangéres non natifs a surmont
le sentiment d'insécurité linguistique et & rédéfinir leur role.

1. Le poids de la culture éducative

C’est en partant du stéréotype majeur, de la norme telle qu’elle est considérée par la conceptiol
commune, mais aussi du locuteur natif, que nous avons pu remonter a la culture éducative
grecque et aux représentations sociales éducatives que celle-ci exprime.

Dans le cas des enseignants non natifs de langues étrangéres, leur perception de la norn
linguistique serait partagée entre la langue étrangere qu'’ils ont apprise, gu'ils enseignent avec
des fautes, des imperfections, ou tout simplement des particularités propres aux locuteurs not
natifs (norme endogeéne) et la perception stéréotypée d'un locuteur natif supposé idéal (norme
exogene). Afin de transmettre des savoirs et des savoir-faire, les enseighants — et spécialemel
les plus jeunes — font appel & des modéles didactiques intériorisés et pérennisent ainsi les trait
caractéristiques de la culture éducative et de la culture didactique qui leur est familiere. Or,
chaque fois que ces conditions — compétence de natif et adéquation a la norme linguistique — n
sont pas présentes, les enseignants se retrouvent incapables de répondre au mandat didactic
requis par la culture éducative/didactique du pays, de leurs apprenants et d’eux-mémes, en tar
gu'anciens apprenants et actuels enseignants.

Pour faire face a cette difficulté, ils renoncent au modeéle du locuteur natif tout en admettant
pouvoir, dans certaines conditions, répondre a ce modeéle, tel qu'il est exigé par la culture
éducative.

Il est a souligner que I'enseignement des langues étrangeres tel qu'il est pratiqué
aujourd’hui en Grece, est axé sur un apprentissage a des fins communicatives. En cela, il es
conforme aux indications du Conseil de I'Europe en méme temps qu'il favorise la diffusion de
la langue et ceuvre dans le sens de la mise en valeur de la francophonie. Pourtant, le:
contituantes de la culture éducative, comme l'image stéréotypée du professeur omniscient ou
du locuteur natif idéal, ou encore I'idée que le francais est une langue qui doit nécessairemen
étre objet d’'un haut niveau de maitrise grammaticale plus qu’un outil de communication, ne
s’accordent pas necessairement aux politiques éducatives mises en place.

2. Un schéma de « resilience »

Du fait de leur statut, la dimension professionnelle des enseignants de langues est indissociabl
de la dimension linguistique. Au fil des entretiens, un lien spontané et implicite s'est établi
entre l'insécurité linguistique et la compétence professionnelle montrant le désir des enquétés
de se défendre contre I'image stéréotypée du professeur véhiculée dans la culture éducative
Pour eux, étre un « bon prof » ne se résume pas a la compétence lexicale :

Anguéliki : « (...) parce que je ne pense pas que I'on est des encyclopédies portables (...) le réle du prof
et du maitre est bien sOr de transmettre aux enfants des savoirs, de reproduire des
connaissances maissailde donner des outils pour pouvoir rechercher lorsqu’ils se trouvent dans
une difficulté... »

Matthaios : « (...) moi, je ne suis pas un juke-box dans lequel tu mets une piéce de monnaie et qui te
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chante la chanson que tu désires. (...) moi, je suis un professeur et jai deux objectifs : te faire
apprendre la langue et te faire aimer les langues en général (...) »

La qualité professionnelle d’'un enseignant, et notamment d’'un enseignant de langues, se
construit avec des compétences grammaticales, lexicales, syntaxiques, avec des compétenc
culturelles, communicatives, mais aussi avec des aptitudes pédagogiques et didactiques afin d
pouvoir transmettre des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre a ses apprenants. Or, étre ¢
se percevoir comme étant inférieur au niveau linguistigue ne signifie pas forcément étre
inférieur professionnellement. Leur discours fait apparaitre, comme en filigrane, le fait qu'ils
arrivent a faire la part des choses, qu'ils dissocient cet élément radical constituant leur identité
professionnelle de leur « étre » professionnel.

De plus, le but de toute formation concue a I'égard des enseignants est de les outiller de
facon a ce gu'ils répondent réellement au nouveau profil qu'ils se construisent a l'aide d’'une
réalité linguistique éducative déja en place.

3. Politiques linguistiques éducatives en Europe : quelques étapes majeures.

A la différence des Etats-Unis, 'Union Européenne est créée en tant que société multilingue
axée sur d’autres cultures et sur le developpement d’'une identité européenne. Dans la spher
publique les langues officielles des états-membres sont les langues officielles de I'Union
Européenne et la notion d’'une lingua franca européenne est rejetée promouvant ainsi le
principe de multilinguisme dans les communications externes.

Dans la sphere éducative I'apprentissage des langues européennes est promu, depuis le trai
de Maastricht par des programmes-actions et une legislation secondaire qui consiste a faire
apprendre aux jeunes européens deux langues étrangéres outre leur langue maternelle. En 20
a Lisbonne, les Etats membres ont convenu de mettre en place un marché intérieur efficace
d’encourager la recherche et l'innovation et d’améliorer I'éducation pour faire de I'Union
européenne « I'économie de la connaissance la plus dynamique et la plus compétitive du
monde » jusqu’en 2010 par la transformation radicale de I'économie. La condition au préalable
serait d'adapter I'enseignement et la formation aux demandes de la société de connaissance
Les citoyens et les entreprises européens ont besoin de compétences linguistiques e
interculturelles pour étre compétitifs dans le marché mondial.

Au Conseil de Barcelone 2002, il a été question d’enseignement dés le plus jeune age,
d’indicateurs de compétences par langue au niveau B2 en 2 langues étrangeéres, de formatio
tout au long de la vie et d’'un meilleur enseignement des langues (Action plan : 2004-2006). Ces
objectifs se traduisent en stratégies nationales :

* mieux former les enseignants,

» apprentissage des langues dés le plus jeune age,

* enseignement d’'une matiére par I'intégration d’'une langue étrangeére,
* langues dans I'enseignement supérieur,

» développer le domaine d'étude du multilinguisme,

» indicateur européen des compétences linguistiques.

Dailleurs, par son journal officiel du 26/11/2009 (perfectionnement professionnel des
enseignants et des chefs d'établissement), I'Union Européenne définit ce qui doit étre fait au
niveau institutionnel, mais note également que aucune formation initiale au métier
d’enseignant, aussi excellente soit-elle, ne peut doter les enseignants de toutes les compétenc
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dont ils auront besoin au cours de leur carriére.

De son coté, le Conseil de I'Europe est engagé depuis toujours dans la promotion du
plurilinguisme. Dans ces conditions et pour ce qui nous intéresse, la question n’est plus de faire
enseigner le francais mais de faire entrer du francais dans le répertoire linguistique des
personnes, quel que soit leur &ge et quels que soient les niveaux de maitrise qu’ils souhaiter
atteindre.

Le CELV dans son troisieme programme 2008-2011 met quatre objectifs, dont trois
impliquent directement les professionnels du secteur :

. améliorer les compétences professionnelles des enseignants en langues,

. renforcer les réseaux professionnels et I'ensemble de la communauté des
enseignants de langues,

. permettre aux professionnels en langues d’exercer un impact plus fort sur les

processus de réforme.

La Division des Politiques linguistiques élabore des instruments de référence pour toutes les
langues et propose une expertise internationale aux Etats membres désireux d’analyser et d
reformuler leurs politiques linguistiques éducatives. Par ailleurs une série de critéeres de
référence ont été fixés pour 2020 portant sur I'enseignement préscolaire, le décrochage, le
formation tout au long de la vie, les lacunes en différentes matieres

4. Redéfinition de la compétence professionnelle

Le sentiment de I'insécurité linguistique, bien qu'employé comme prétexte pour parler des
malheurs et des difficultés professionnelles, semble étre alimenté par certains traits de la culture
éducative (valorisation du locuteur natif idéal, prépondérance de la norme linguistique,
stéréotype du professeur infaillible). Pourtant, comme, le principal objectif de I'éducation aux
langues n’est plus désormais la « maitrise de la langue cible prise isolément » (Bernaus,
Andrade, Kervran, Murkovska, Saez, 2007 :, ¥0ais plutdt le développement de compé-
tences. Or, I'enseignant de et en langues est obligé de redéfinir son réle en fonction de la natur
des sociétés modernes qui constituent un environnement complexe, caractérisé par une
diversité linguistique et culturelle et par des échanges entre les langues et les cultures.

Cette conscience méne au respect des variantes linguistiques, a la légitimation et a la
valorisation de la « francophonie périphérique » et de ses composantes, telles que I'accent, le
locutionnel ou la culture. Dans cette approche c’est l'intelligibilité plutét que I'exactitude
propre a « l'indigéne » qui est d’une importance primaire. Le modéle cible du francais enseigné
et appris dans ce nouveau contexte pourrait étre un locuteur qui parle couramment, qui
conserve son identité nationale et qui posséde les compétences nécessaires pour comprendre
se faire comprendre par un autre locuteur non natif.

Or, I'enseignant de langues doit étre préparé a développer et a faire développer diverses
compétences, entre autres celle de la communication plurilingue et pluriculturelle, en affrontant
la complexité, l'incertitude, la singularité et la diversité des contextes et des locuteurs. Lui-
méme faisant partie de la mosaique linguistique a laquelle il doit sensibiliser ses apprenants, il
devrait arriver a se «réconcilier » avec ses propres compétences et son savoir-étre linguistique
culturel et professionnel. Ses responsabilités sociales, notamment envers lui-méme en tant qu
locuteur plurilingue et interculturel, et envers les autres impliquent, entre autres, qu'il ait les
aptitudes suivantesb{d. : 17-18) :
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» observation de la facon dont les enseighants peuvent influencer les attitudes des
apprenants vis-a-vis des langues, de ceux qui les parlent et de leur culture, ainsi
que de leur motivation et de leur curiosité par rapport aux langues ;

* reconnaissance de la complexité linguistigue et culturelle des identités
individuelles et collectives ;

» reconnaissance de la diversité linguistique et culturelle comme caractéristique
positive des groupes et des sociétés ;

* reconnaissance de soi en tant gu'enseignant en langues par la réflexion sur ses
propres capacités, connaissances, images et registres relatifs a la communication
et a la didactique des langues ;

» capacité a mettre en place des projets d’'autoformation tenant compte de la
diversité linguistique et culturelle.

Le Profil Européen pour la formatiooonstitue un exemple précis de ce que nous entendons
par une redéfinition de la compétence professionnelle & l'aide des outils du Conseil de
'Europe. On y trouve des propositions de formation aidant a lutter contre linsécurité
linguistique, d’autres aidant a lutter contre I'insécurité professionnelle et d’autres aidant les
enseigntants a redéfinir précisément leur rdle en classe de langue ; seront retenues ici celles qt
répondent a l'insécurité linguistique et a l'insécurité professionnelle et celles qui aident a la
construction du nouveau profil des enseignants de langues étrangeéres.

5. La formation pour lutter contre I'insécurité linguistique et professionnelle

Comme remede a l'insécurité linguistique les enseignants interrogés proposent le contact er
continu avec la langue, a travers des séjours dans le pays ou la langue est parlée aussi bien gt
travers des lectures ou les médias francophones. lls disent aussi améliorer leur niveau
linguistique et langagier par le biais de manuels qu'ils utilisent.

Anguéliki : « Je crois que mon séjour en France et le fait que j'y vais tous les étés au moins pour dix
jours a des fins pédagogiques et non pas touristiques je crois que cela m’aide beaucoup. (...)Jallais
a la bibliothéque constamment et j'étudiais des petits trucs en francais, j'écoutais constamment la
radio en francais j'essayais de parler avec des natifs le plus possible, je crois que ¢ca m'a aidé
beaucoup et pour tout ce qui est purement langue. »

Matthaios : « (...) donc le seul contact c’est certaines lectures dans I'Express, et d’autres périodiques ou
revues et bien sdr regarder TV5 sur Internet et écouter RFI. »

Anguéliki : « Et quant au frangais, je crois qu’Internet m’a beaucoup aidé en ¢a, c’est-a-dire je vais sur
des sites frangais (...) »

Ces stratégies rejoignent les éléments décrits dans le Profil européen portant nottament su
des séjours sur place et la formation linguistique (Kelly, Grenfell, Allan, Kriza, and McEvoy,
2004), comme : le développement de liens avec des partenaires a I'étranger (études, stage
séjours, échanges et liens TIC).

A part les séjours linguistiques ou/et professionnels de durée variable, la formation en auto
évaluation est jugée nécessaire, puisqu’elle offre un indicateur du niveau linguistique du
locuteur et met en lumiére ses points forts et points faibles. Ainsi, 'enseignant est-il en mesure
de suivre sa propre évolution en langue, de veiller a son niveau, sans pour autant étre influenc
par des incidents qui peuvent lui arriver. Les indicateurs peuvent étre les échelles du CECRL,
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outil par excellence des professeurs de langues étrangeres. M. Kelly souligne que

les niveaux d’évaluation doivent cependant étre appliqués d’une maniére flexible dans la mesure
ou de trés bons enseignants de langues étrangéres n'ont pas nécessairement les niveaux d
compétences linguistiques les plus élevés d’aprées le CECRL (2004 : 21).

Cette remarque rejoint le schéma des enseignants interviewés qui transposent l'insécurité
linguistique en insécurité professionnelle pour définir leur role et leur profil d’enseignants.

Les enseignants interviewés ont également souligné, lors des entretiens, I'écart entre la
formation théorique et les stages pratiques effectués lors de la formation initiale. Leurs
commentaires recoupent les stratégies proposées par M. Kelly d@nadilleuropéen pour la
formation des enseignants de langues étrangéoesme le stage, le tutorat et la formation
continue aussi bien des enseignhants que des formateurs de formateurs.

Ces éléments apportent un reméde surtout a l'insécurité professionnelle ressentie par les
interviewés. Le recours au tutorat, élément-clé mis en avant par les instances européennes pel
se faire aussi bien en formation initiale gu’en formation continue. L'échange sur des questions
de méthodologie, d’approches, de techniques ou de supports, ainsi que l'acquisition de
compétences en matiére de gestion de groupes, de gestion pédagogique et de travail en rése
reléve d’un moyen d’actualisation aussi important que les stages de formation continue.

6. La formation au nouveau profil de I'enseignant

Selon le schéma que les interviewés mettent en place, méme s’ils ressentent de l'insécurité
linguistique, ils parviennent & se construire un nouveau profil professionnel. Suivant les
principes actuels d’'enseignement, les enseignants mettent a la disposition de leurs apprenant
tout leur bagage cognitif tant linguistique que culturel. lls partagent des expériences culturelles,
des savoir-faire pratiques et guident les apprenants a I'acquisition de nouveaux savoirs et de
nouvelles aptitudes. Pour cela, ils ont besoin d'une formation respectant les mémes principes
tels qu'ils dérivent dwProfile. Il s’avére important de dispenser aux futurs enseignants une
formation qui leur permettrait avant tout de connaitre différentes méthodologies et techniques
d’enseignement pour mieux s'adapter aux besoins de leur public, de s’auto-former et
d’enseigner la compétence d'auto-apprentisage a leurs apprenants et de mieux introduire le
diversité linguistique et culturelle dans leur enseignenileiat X:
» Une formation aux méthodologies d’enseignement des langues et aux techniques et
activités de classe les plus avancées.
» Une formation au développement d’'une approche critique et de questionnement de
I'enseignement et de I'apprentissage.
* Une formation aux méthodes d’apprendre a apprendre.
* Une formation & l'intégration de la recherche a I'enseignement.
* Une formation a la diversité des langues et des cultures.
* Une formation a l'importance de I'apprentissage tout au long de la vie.

A un niveau plus pratiqgue que Rrofile, le Portfolio propose 7 catégories majeures
regroupant les savoirs et savoir-faire qu’'un enseignant de langue étrangére doit acquérir er
cours de formation initiale. Celui-ci offre, a travers une proposition d’autoévaluation de
différents points, un curriculum de formation initiale que nous considérons comme
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indispensable a suivre. Ainsi, en paralléle avec tous les autres contenus (littérature, histoire de
la civilisation, techniques de traduction, pédagogie), la formation en didactique doit étre
considérablement renforcée aux aptitudes ci-contre, transposables en contenus de formation gt
donneraient éventuellement aux enseignants les outils pour se battre contre les facteur:
anxiogenes et générateurs d'insécurité linguistique tels que la culture éducative :
e contexte : programme, objectifs et besoins, le réle de I'enseignant en langues, les
ressources et contraintes institutionnelles ;
* méthodologie : production orale/interaction orale, production écrite/interaction
écrite, compréhension/écrite, grammaire, vocabulaire, culture ;
* ressources;
» préparation du cours : identification des objectifs d’apprentissage, contenu de la
lecon, organisation du cours ;
e passation du cours : utilisation des plans de cours, contenu, interaction avec les
apprenants, gestion de la classe, langue d’enseignement ;
» apprentissage autonome : autonomie de l'apprenant, devoirs, projets, portfolios,
environnements d'apprentissage virtuel, activités périscolaires ;
» évaluation : conception des outils d’évaluation, évaluation, autoévaluation et
évaluation paritaire, compétence langagiére, culture, analyse des erreurs.

Conclusions

La formation des enseignants de langues étrangéres, qu'ils soient expérimentés ou encore €
formation initiale doit s’adapter aux nouvelles données de I'espace européen :

Intégrer I'expérience des uns pour nourrir la réflexion des autres, confronter les résistances et les
avancées pour mieux comprendre les échecs et les succes, telles pourraient étre les lignes de forc
d’une action européenne de formation commune (Castellotti, De Carlo, 1995 : 12).

Le schéma psychologisant que les témoins mettent en place pour sortir de l'insécurité
linguistique doit étre soutenu par les dispositifs et les contenus de formation. Les enseignants
peuvent se sentir ou éprouver de l'insécurité linguistique, sans que cela demeure un facteul
crucial de leur étre et de leur agir professoral. Leurs compétences, a I'exception de la lexicale ef
la phonologique indiquées comme problématiques, leur offrent la Iégitimité professionnelle
nécessaire a répondre aux stéréotypes éducatifs de I'imaginaire linguistique collectif. En
d’autres termes, un travail doit étre effectué en paralléle sur le statut socioculturel de I'ensei-
gnant, ce qui signifie de mettre I'accent sur le role que ce statut joue sur les représentations d
chacun des acteurs impliqués dans la classe, les représentations de la langue enseignée et su
notion de Iégitimité linguistique. En fin de compte, tout revient a outiller les enseignants de
langues étrangéres de facon a ce qu'ils répondent réellement au nouveau profil qu'ils se
construisent & I'aide d’une réalité linguistique éducative déja en place.
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L’ ceuvre intégrale, une ressource pour communiquer,
échanger et collaborer :
le cas de I'enseignement/apprentissage du francais au lycée au Maroc

Mina SADIQuI
Université Moulay Ismail

Introduction

L' école est actuellement au centre de tous les débats. On s'interroge continuellement sur se
finalités et le r6le gu’elle doit/peut jouer pour mieux intégrer 'apprenant dans la vie profession-
nelle et sociale.

C’est dans ce sens que la plupart des systemes d’éducation et de formation ont subi, ou sor
en train de subir, des réformes.

Le systeme éducatif marocain, s’est engagé lui aussi dans une réforme depuis 1999 et ell
est toujours en cours. Ainsi au niveau du cycle secondaire (lycée), et a linstar des autres
disciplines, I'enseignement du francais va subir plusieurs changements.

Mais avant de parler de la réforme de I'enseignement/apprentissage du francais, nous allon:
trés brievement voir sa configuration avant la réforme.

1. Lenseignement/apprentissage du francais au cycle secondaire qualifiant au
Maroc :

1.1. Le secondaire qualifiant avant 1999
1.1.1. Au niveau des supports didactiques

Avant la réforme, ce qui détermine la représentation de I'enseignement/apprentissage du
francais dans le C.S.Q sont, d’'une part, les textes officiels : Les Instructions officielles de 1987
et Les Recommandations pédagogiques de 1994 et, d’'autre part, les manuels agréés par |
ministére. lls sont conformes aux programmes officiels et incarnent I'esprit des textes
institutionnels.

Certes, le manuel est un produit rassurant qui conforte le professeur dans ses habitudes
C’est un médiateur de savoir, un réservoir d’exercices. Il propose surtout des modeles de
progression et des démarches d’apprentissage. Il propose des choix didactiques et pédagc
giques. L'enseignant souvent fait figure d’utilisateur passif qui le congoit comme document de
référence au niveau des supports/démarches et méme de I'évaluation. La figure de I'enseigne
ment maitrisant la mise en ceuvre pédagogique est confisquée.

1.1.2. Au niveau des méthodes pédagogiques

Si on ajoute a ces documents la présence du guide d’accompagnement, trés prescriptif, qu
explicite de fagon trés rigoureuse le déroulement de la séance, abstraction presque faite d
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l'instance « éléve », on comprend que ce sont les contenus qui s’averent étre le premier objectif
de tout apprentissage. Ce sont les méthodes pédagogiques traditionnelles qui sévissent. C'e:
une pédagogie des contenus qui est mise en exergue. La définition des contenus s'effectue e
fonction des exigences de la discipline.

Ces contenus sont présentés et délimités. C’est un programme que I'enseignant est appelé
transmettre a son éleve comme le manuel est censé le transmettre a lui et a I'éleve. Cett
relation passive au savoir ne peut qu’inhiber le potentiel réflexif chez I'enseignant et chez
'apprenant.

Or, l'autonomie du professeur est le levier fondamental pour rendre I'école un lieu ou se
crée l'autonomie intellectuelle de I'apprenant et ou se construit son identité personnelle et
sociale. Une reconfiguration du systéeme s’est avérée indispensable.

1.2. Apres la réforme
1.2.1. Un nouvel objet/support de I'enseignement/apprentissage du frangais: I'ceuvre intégrale

Le texte officiel pour I'enseignement du francais dans le cycle secondaire, qualifiant les Orien-
tations Pédagogiques Générales, met en place de nouveaux programmes. Il introduit de nou
velles démarches d’enseignement/apprentissage du francais. Plutét que « d'intervenir dans de
activités répétitives et traditionnelles et décontextualisées » (M.E.N., 2007 : 7) le professeur est
« appelé a faire de I'éléve I'acteur principal de son apprentissabiel. (

La concrétisation de I'esprit novateur de la réforme se fait a travers l'introduction d'un
nouvel objet d’enseignement : I'ceuvre intégrale : « I'ceuvre intégrale est a la fois [...] une des
finalités de I'enseignement du francais [...] et le support principal des diverses activités qui
caractérisent cet enseignemenioid().

Tout en proposant ce nouvel objet/support, le texte officiel invite, sans toutefois expliciter le
comment, tous les enseignants du francais a repenser leur dispositif didactique.

1.2.2. De nouvelles démarches pédagogiques préconisées, pas suffisamment explicitées

L'éléve doit étre le centre de I'action pédagogique et I'acteur de son propre apprentissage. Cette
conception induit une relation pédagogique spécifique.

D’abord au niveau des objectifs, ce sont les besoins de I'apprenant qui doivent guider la
pratique enseignante et I'orienter.

Ensuite, au niveau des modalités de fonctionnement de la classe, le texte officiel insiste sur
le développement de I'autonomie de I'apprenant. Ceci implique la mise en place d'une démar-
che de recherche ou l'apprenant s'implique et s'investit dans le cours pour construire son
propre savoir.

Devenir acteur de son propre apprentissage transforme I'éleve en producteur de savoir qui
devient dés lors une ressource utilisable et transférable.

Mais pour que I'apprenant réussisse dans cette nouvelle démarche, le professeur est invité
changer de réle. Il ne doit plus se considérer comme détenteur du savoir mais plutdt comme
gestionnaire de situations d’apprentissafa tache consisterait a placer I'éleve dans de
véritables situations d’apprentissage.
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1.2.3. L'enseignant, moteur de la transformation

« Apprentissage actif », « coopération », « approche par compétence », autant de notions qu
reviennent dans le texte officiel et qui mettent I'accent sur de nouvelles relations pédagogiques
et sur le nouveau réle, la nouvelle figure de I'enseignant.

L'enseignant doit donc mettre en place de nouvelles approches susceptibles de motiver
I'apprenant. L'enseignement est considéré comme un processus non comme un proces. C'es
I'enseignant qui devrait étre I'instigateur principal de cette transformation.

Cependant dans la réalité, nombreux sont les décalages entre ce que le texte officiel
préconise et les pratiques effectives de classe.

2. Une réforme encore inachevée
2.1. Manque d’'une démarche didactique

L’ introduction de ce nouvel objet/support d’enseignement : I'ceuvre intégrale, cause d’énormes
problémes au niveau de la gestion pédagogique de la classe de francais

Comment gérer et justifier le choix des activités qui relévent de champs d’apprentissage
diversifiés a savoir « la lecture, I'écrit, la langue, I'oral et les travaux encaditdisl )

Comment faire d'un seul objet d’enseignement le support fondamental de toutes les
activités de classe sans tomber dans l'incohérence ?

Comment impliquer un éléve souvent réticent car ne comprenant pas toujours pourquoi on
lui demande de faire des recherches a un certain moment, et pourquoi on travaille sur tel extrai
plutdt que sur tel autre ? Les contenus de I'enseignement proposé lui apparaissent souver
disparates et donc forcement insignifiants.

Comment expliquer l'intégration d’extraits autres que ceux de I'ceuvre intégrale puisque
'une des finalités de la réforme est « I'acquisition d’'un savoir littéraire culturel, 'ouverture a
d’autres modes d’expression culturellabid.) ?

Intervenir sur plusieurs fronts pédagogiques a partir d’'un seul et unique support perturbe le
professeur dans sa pratique enseignante.

2.2. Enseigner, c’est souvent passer un sens

Ce qui regne souvent dans les classes ce sont des pratiques pédagogiques qui continuent
mettre en exergue la transmission, la répétition et, en conséquence, l'inhibition du potentiel
réflexif de 'apprenant.

Dans I'enseignement de I'ceuvre intégrale, une grande dérive guette I'enseignant au moment
du lancement de la lecture de I'ceuvre.

Nombreux, en effet, sont les enseignants qui proposent, comme premiéere activité pour
inaugurer la lecture de I'ceuvre, un « discours magistral », sous forme d’exposé pris en charge
souvent par des éléves sur la vie de I'auteur, ses ceuvres, son courant littéraire... une sorte d
cours «d'histoire littéraire» qui constitue selon eux, la meilleure facon de favoriser I'acces au
sens du texte. Que peut-on déduire de cette pratique ? Quelle relation pédagogique met-elle e
place ?

Certes, cette méthode incite les éléves a faire des recherches. Mais est-ce qu'ils com-
prennent vraiment le pourquoi du savoir recherché ? Est-ce qu'on ne les réduit pas ainsi,
comme les autres qui vont les écouter, a des consommateurs d’informations ?
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2.3. Lapprenant consommateur

Nous nous retrouvons face a une relation pédagogique purement transmissive qui ne propos
aucune réflexion rigoureuse sur les sens du savoir a mobiliser ou a construire dans une classt
On agit comme si les savoirs étaient le premier objectif de toute pratique enseignante, et
comme s'il suffisait de les proposer a I'apprenant, avant I'étude de I'ceuvre pour qu'il se « les
approprie ». Le principe de la réforme de I'enseignement/apprentissage du francais est de crée
un lecteur autonome qui doit manifester une relation active au savoir. Un lecteur autonome doit
réfléchir avant de construire une signification. Il ne doit pas retrouver un sens imposé dés le
départ. Apprendre « consiste [...] a développer [...] des méthodes de travail [...] de
raisonnement, a apprivoiser des démarches de résolution de problémes » (Harouchi, 2003 : 33)
L’ apprenant continue a subir un savoir/proces et ne rentre pas dans le processus de constructic
du sens. « Une signification n’est pas donnée, ni & donner d’avance [...] une interprétation se
cherche et se construit dans le contact permanent avec le texte » (Collectif, 1995 : 4).

2.4. Communication et collaboration insuffisantes entre les divers acteurs

Certes, il y a eu plusieurs sessions de formation continue qui ont créé un espace d'échange et ¢
collaboration entre les enseignants entre eux, les enseignants et les autres acteurs du systér
éducatif (inspecteurs, formateurs de formateurs) mais qui ne s'étalaient que sur de courtes
durées et qui donc, a notre sens, demeurent insuffisantes pour vraiment rendre plus efficiente
cette réforme de I'enseignement/apprentissage du frangais au cycle secondaire qualifiant.

3. Communiquer et collaborer pour construire
3.1. L'ceuvre intégrale, une ressource spécifique
3.1.1. L'ceuvre intégrale : support de I'enseignement/apprentissage du FLE

En tant que support de toutes les activités de mise en ceuvre dans la classe de francais au lycé
(soulignons qu’au Maroc, dans une classe au cycle secondaire qualifiant les domaines de I'en:
seignement/apprentissage du francais, sont utilisées la lecture, la langue, I'oral et les travau»
encadrés) ce qui est censé étre primordial pour un praticien, c’est le développement de certaine
compétences linguistiques et méthodologiques tout en prévoyant des actions de remédiation e
de consolidation du déja acquis.

La répartition des activités de classe devrait mettre en valeur « le cheminement d’un appren-
tissage progressif recherchant la consolidation des cycles antérieurs, leur perfectionnement el
vue de I'appropriation de la langue cible » (M.E.N, 2007 : 7).

Dans cette perspective, trés proche du contexte scolaire, penser a la cohérence du disposit
d’apprentissage €élaboré a partir de I'ceuvre intégrale ne serait sans doute pas la préoccupatio
centrale dans les pratiques pédagogiques.

3.1.2. L'ceuvre intégrale : objet de I'enseignement/apprentissage du FLE

Considérer I'ceuvre intégrale comme objet de I'enseignement/apprentissage du francais c’est lui
conférer une nouvelle fonction qui suppose la maitrise de plusieurs compétences.

En transformant I'ceuvre intégrale en finalité de I'enseignement-apprentissage du frangais
au lycée, le texte littéraire ne devient plus prétexte pour maitriser le FLE, mais acquiert le statut
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d’'objectif de la pratique enseignante. L'enseignant de langue devrait étre aussi quelque part
enseignant de littérature. Or le texte littéraire est « un pseudo-énoncé qui ne communique qu’er
pervertissant les contraintes de I'échange linguistique » (Eco, 1986 : 1-22). Sa lecture impose la
mise en place d’autres compétences qui devraient tenir compte d’abord et de fagon primordiale
de la spécificité et de I'unicité de I'ceuvre intégrale. Il ne faudrait pas non plus oublier que les

savoirs nouveaux relatifs aux approches du texte littéraires sont trés nhombreux. La fonction a
leur attribuer, les modalités de leur intégration dans un contexte scolaire et les limites aussi de
leur fonctionnalité dans le domaine de la lecture du texte littéraire dans une classe FLE sont
autant de questions qui devraient étre soulevées lors d’'une transposition didactique et lors
d’une exploitation pédagogique d’une ceuvre intégrale. Cette réflexion primordiale a notre sens
n'est vraiment omniprésente que dans un contexte plus proche des chercheurs et de:
formateurs.

3.2. Echange et collaboration, facteurs déterminants pour l'accomplissement de la
réforme

Nous pensons en fait que cette double fonction conférée a I'ceuvre intégrale, dans le processu
de l'enseignement/apprentissage du FLE au lycée au Maroc, impose une communication
réguliére et institutionnalisée entre les chercheurs d’'une part et les praticiens d’autre part.

Loin de considérer les uns comme producteurs de savoirs et les autres comme simples con
sommateurs d’informations, il s’agit plutét d’ceuvrer dans le sens d’une construction collective
d’'un savoir « scientifique » et surtout utile et opérationnel.

En effet, sans le point de vue des praticiens, sans leur expérience du terrain, tout chercheu
risquerait de s’enfermer dans des démarches purement abstraites qui ne répondraient qu
partiellement aux besoins réels de nos apprenants, ou encore qui ne produiraient que l'inutile.

D’autre part, les pratiques enseignantes resteraient trés loin des ambitions d’'une réforme qui
exige qu’on réponde dans l'urgence a I'évolution constante de notre public si les professionnels
du terrain ne collaboraient pas avec les chercheurs et les formateurs. En effet, cette collabo
ration leur permettrait d’intégrer de nouvelles facons de concevoir I'enseignement/apprentis-
sage du FLE, via I'ceuvre intégrale, comme de nouveaux instruments a mettre en ceuvre tout el
prenant du recul face a leurs pratiques de classe.

Les formules de cet échange peuvent et doivent étre multiples. L'expérimentation par
exemple par des praticiens de dispositifs didactiques, congus par ou avec des chercheurs ou d
formateurs de formateurs, peut permettre de maniére ouverte et collaborative de faire siremen
évoluer les fagons de faire de certains praticiens, mais aussi permettrait la validation ou encore
'avancée de la réflexion didactique des chercheurs. C'est une formule que nous avons
d’ailleurs expérimentée (Sadiqui, 2009) et nous sommes toujours en train d'analyser les
réactions des divers acteurs.

Conclusion

« L'évolution de I'école va dans le sens de la coopération professionnelle » (Perrenoud, 2002 :
77). Sans échange et sans collaboration entre les divers partenaires, surtout quand il s’agit d
travailler a partir d'un support spécifiqgue comme c’est le cas de I'ceuvre intégrale, les pratiques
enseignantes resteraient loin des ambitions d'une réforme trés exigeante et les recherches ¢
matiere de didactique resteraient logiquement invalides puisque leur transposition pédagogique
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dépend fonciérement de cette collaboration qui permettrait d’écouter le quotidien de I'ensei-
gnant.

Pour accomplir une réforme, qui reste a notre sens inachevée, et pour améliorer I'efficacité
et I'efficience de notre systeme éducatif, « aucune avancée ne peut (vraiment) se réaliser san
une représentation partagée des compétences professionnelles » (Perrenoud, 2002 : 171) et po
effectuer ce partage il faudrait bien passer par la communication et I'échange.
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Les implicites culturels : repérage et exploitation

Eleni SAKELLARI
Enseignement public

Conformément aux nouvelles tendances de la Didactique des Langues étrangéres, I'accent e
mis a la fois sur la langue et la culture, toujours dans le but de I'acquisition par I'apprenant
étranger d’'une compétence de communication constituant une condition indispensable, assurée
entre autres, par la mise en marche de deux compétences indissociables : la compétenc
linguistique et la compétence culturelle. Pour que I'apprenant accéde aux savoirs requis afin de
répondre aux besoins d’'une situation de communication authentique, I'enseignant est chargé
d’assumer des rbles multiples et nouveaux et d’ajuster son cours a la nouvelle donne.

Avec l'avénement de I'approche communicative, la dimension culturelle du langage a été
progressivement réhabilitée aprés la longue période de sa mise en désuétude - a I'exception d
la période ou la Méthode Grammaire Linguistique Traduction Interlinguale focalisant sur le
cultivé a été adoptée. Alors, a partir des années 1970, la didactique du FLE « a commencé :
aborder la problématique de I'implication des références et des connotations culturelles [...] »
(Guinou, 2002 : 133).

L'acquisition d'une compétence culturelle est indubitablement une affaire complexe
puisqu’elle comporte des difficultés inhérentes ; celles-ci sont en I'occurrence liées au fait
guelle est divisée en compétence référentielle et compétence ethno-socioculturelle. La
compétence référentielle a notamment affaire a la civilisation, tandis que la composante ethno-
socioculturelle est liée aux « implicites qui tiennent & une appartenance ethnoculturelle ou
sociale, ou aux implicites qui relévent de rapports interpersonnels » (Charaudeau, 1983 : 73).

De ce coup, les apprenants sont continuellement confrontés a des entraves relatives au
éléments surtout de la compétence ethno-socioculturelle, ce qui charge l'enseignant de
développer aussi chez eux un savoir-faire interprétatif, notamment vis-a-vis des implicites
culturels.

1. Limplicite culturel

Notre objet d'étude est l'implicite culturel, omniprésent dans les échanges quotidiens de
plusieurs types ; il s'agit d’'un terrain trés étendu dans la pratique mais, jusqu’a présent, plutét
inconnu ou touché sporadiguement en classe de langue.

L'implicite, terme provenant du latin, est alors « un acte de langage qui signifie toujours
autre chose que ce qu'il signifie explicitement » (Charaudeau, 1983 : 72).

Quant a I'implicite culturel, présent dans tout ce qui a affaire aux interactions quotidiennes,
il renvoie aux « connotations qui comprennent des traits socioculturels » (Hjelmslev, 1971
repris par Calliabetsou, 1995 : 135) autrement dit les mcitai@e culturelle partagé@raités
ultérieurement). Ayant une fonction économique, il est mis en jeu plus intensément dans les
échanges quotidiens des membres d’une communauté, partageant la méme langue et cultur
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C’est pourquoi la familiarisation des apprenants avec celui-ci est fondamentale pour traiter
correctement l'activité de parole.

1.1. Catégories d’'implicites

Les implicites sont distingués en conscients et inconscients selon l'intention de leur émetteur.
Les implicites conscients sont ceux dont I'émetteur a « I'intention de laisser entendre quelque
chose sans toutefois assumer la responsabilité de I'avoir dit » (Pu, 2001). Dans ce cadre, noton
aussi que les locuteurs natifs n'utilisent que prudemment les implicites conscients envers les
étrangers dans le but d'éviter les malentendus. De l'autre, les implicites inconscients ne sont
nés que spontanément, ce qui pour les étrangers est particulierement entravant car le lien étro
entre signifié et signifiant ne constitue pas nécessairement une évidence.

On peut, également, distinguer les implicites en présupposés et sous-entendus. Comme
présupposeés, on définit « toutes les informations qui, sans étre ouvertement posées son
cependant automatiquement entrainées par la formulation de I'énoncé » (Pu, 2008). Quant au:
sous-entendus, il s’agit de messages suggérés mais pas explicités tels que les symboles frange
qui renvoient indirectement a des objets culturels francais.

1.2. Domaines touchés

Il est indiscutable que l'implicite culturel est présent dans la culture académique qui met
l'accent sur la littérature et la civilisation. Malgré tout, la culture courante serait le champ le
plus favorisé pour la mise en jeu de celui-ci. Dans ce cas, I'implicite culturel se cache dans un
ensemble diversifié de représentations partagées.

Le lexique et la grammaire sont les aspects de la langue les plus touchés par la présence c
l'implicite culturel.

En ce qui concerne le lexique, il est évident que I'évolution de la culture y laisse ses traces
et par conséquent I'étude du lexique est digne de faciliter I'apprenant dans son effort
d’interpréter I'implicite culturel.

Répertorions par la suite I'implicite culturel relatif au lexique en certaines catégories.

Commencons par les motscharge culturelle partagéequi en plus de leur premier sens,
disposent d'une signification supplémentaire, liée a la culture du pays ciblé. Par exemple, le
mot foulard, outre son premier sens est aussi valide comme signe d'appartenance religieuse,
étant donné qu'il renvoie directement a I'« affaire des foulards, 1989 », a lislamisme et a la
laicité de I'école francaise. Plus précisément, il s’agit alors, entre autres, de mots a la mode e
de néologismes dont la signification doit étre cherchée dans les phénoménes culturels.

Passons par la suite aux palimpsestes verbaux, mot issu du grec ancien qui désigne « u
parchemin préalablement utilisé et dont on a fait disparaitre les inscriptions pour y écrire de
nouveau » (wikipedia). Par exemple, la caractérisation d’'un espace urbain stigmatisé de
banlieue.

Continuons avec les mots valises, des néologismes formés par « la fusion d’au moins deux
autres mots » (wikipedia) existant dans la langue tels que les mots courriel et clavardage.

En plus des catégories déja mentionnées, notons le cas des expressions imagées qui SO
souvent fondées sur une comparaison, une figure ou une métaphore. A titre d’exemple,
mentionnons I'expression entre chien et loup équivalant au crépuscule.

Concluons par les repeéres culturels coordonnés qui peuvent étre géographiques, historiques
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politiques, économiques, scientifiques, sociaux, techniques et autres. Une meilleure compré-
hension du discours authentique est effectuée grace a linterprétation des repéres culturel
coordonnés tels que les registres de langue, l'intonation et les accents en matieére de compré
hension auditive.

La grammaire est aussi un parameétre linguistique culturellement marqué. Par exemple, le
recours systématique au passif ainsi que la modalisation sont des phénomenes qui relevent de
culture du pays cible.

Pour regrouper toutes les catégories des implicites culturels, observons une grille compléte
proposée par Doudoulacaci (1992, repris par Guinou, 2002 : 147) dans laquelle chaque catégo
rie sera illustrée d'un exemple :

1. Les mots étrangers chatting (anglais)
2. Les mots tronqués Blanco (vin blanc)
3. Les sigles et les abréviations T.G.V. (Train a grande vitesse)
4. 'oral transcrit Ben, ouais...
5. Les mots de création courriél
(pseudocomposé : courrier électronique)
6. Les mots a charge culturelle partagée Dragée (renvoyant a baptéme, bébé, rose, bleu...)
7. Les expressions de langue « Avoir une cuillére en argent dans la bouche »
(étre riche)
8. Les mots polysémiques Monnaie (I'argent) - Monet (le peintre)
9. Les termes de rhétorique « Etre gros comme une pastéque » (comparaison)
10. Les interjections et les exclamations Ouf ! (soulagement)
11 Les onomatopées Clap-clap ! (applaudissement)
12. Les registres de langue Auriez-vous la gentillesse de ...? (langage soutenu)
(renvoyant aux niveaux de langue :
argot, populaire, familiére,
standard/courante, soutenue, littéraire
13. Les tabous langagiers Dommages collatéraux (euphémisme, mort de civils
(euphémismes, blasphémes, gros mots) et dégats)
14. Les proverbes « Les absents ont toujours tort »
15. Les slogans C’est moche mais ¢ca marche (slogan publicitaire de
I'Eau précieuse, une marque de produits de beauté)
16. Les noms de marque Gautier
17. Les chansons « Quelgu’'un m’a dit » (Carla Bruni)
18. Les titres (de romans, de BD, « Titeuf » (B.D.)

de piéces de théatre, de contes,
d’essais, de fables, de poemes,
d’émissions de télé, de films)
19. Les phrases célébres « Le progrés rapetisse la terre et grandit 'lhomme »
(Victor Hugo)
20. Les allusions littéraires, bibliques  « Se laver les mains comme Ponce Pilate » (allusion

biblique)
21. Les noms Moreau
22. Les personnages Roméo (Shakespeare, équivalent d’amoureux)
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23. Les symboles Le coq
24. Les monuments et ceuvres d'art Le Louvre
25. Les objets culturels Prieres
26. Les fétes, les coutumes et Le 14 juillet
les cérémonies
27. Les stéréotypes « Les Belges ont un accent trés fort et aiment
passionnément les frites »
28. Les gestes et les mimiques Mordillement de I'ongle (anxiété)
29. Les unités de I'espace Alsace, Aquitaine (Régions)

Comme il est évident dans cette grille, I'implicite culturel n'existe pas seulement dans le
verbal, mais aussi dans le non-verbal. Pour ce qui est du verbal, le domaine ou l'implicite
culturel atteint son apogée est le cas de l'ironie et de 'humour.

En ce qui concerne le non-verbal, les aspects renvoyant a la proxémie, la gestuelle et
I'iconographie sont particulierement touchés.

1.3. Problémes et propositions de remédiation

Comme il est naturel, I'implicite culturel pose des problemes parfois insurmontables aux
locuteurs étrangers méme si ceux-ci possedent un bon niveau de langue. D’'un c6té, I'incom-
préhension et le malentendu et, de 'autre, la mauvaise interprétation en raison de I'intervention
de la langue maternelle.

Il est, par conséquent, a I'enseignant d’'éclairer ce sujet aux yeux de ses apprenants. Cett
entreprise, certes, pour étre réussie, doit remplir certaines conditions : avant tout, il est indis-
pensable que I'enseignant soit formé a « la connaissance et a la pratique de sa propre culture
de la culture de l'autre » (Ferreira Pinto et Maga, 2005). Par ailleurs, une démarche bien
structurée et organisée est exigée.

L’ enseignant est donc chargé de « faire développer chez les apprenants des compétenc
socio-langagiéres qui pourraient les aider dans la communication de tous les jours avec de:
porteurs de la langue sans aucun malentendu culturel » (Pouchkova, 2006

Etant donné qu'il n’existe pas de nomenclature des éléments implicites culturels étant de ce
coup infinis, la clé serait alors I'introduction progressive en classe de langue de documents ou
les implicites culturels soient observables au début (vétements, symboles) et moins visibles pau
la suite (gestes, relations) ; les documents authentiques de divers types sont idéaux pourvt
gu'ils soient prudemment choisis.

De plus, une démarche efficace contiendrait un contact direct avec les natifs, dans le cadre
par exemple d’échanges, de projets interactifs et collaboratifs.

L'enseignant du FLE, pourrait procéder ayant comme guide les approches sociologique
(phénoménes sociaux, loisirs), anthropologique (réalités vécues, maison) et thématique (faits
sociaux, éducation) vis-a-vis de la culture étrangére et adopter les attitudes suivantes selon le
besoins de ses apprenants :

0 «Une attitude informative, explicative

0 Une attitude comparative ou

[0  Une attitude normative » (Vu, 2002)
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De son c6té, le document authentique s'avére un outil précieux pour développer chez
I'apprenant un savoir-faire interprétatif. Ceci parce que les documents authentiques, pleins de
références culturelles notamment contemporaines, développent un sentiment de rapprochemer
avec la langue étudiée et son contexte culturel.

2. Exploitation de l'implicite culturel en classe de FLE
2.1. Les documents authentiques en tant que source d'implicites culturels

Les documents authentiques peuvent étre (Groupe national Langues Vivantes et Culture
Formirist) :

- Ecrits (articles de presse, publicités [...] etc.)

- Oraux (CD, extraits d’émissions de radio [...] etc.)

- Audio-visuels (documentaires, émissions de télé [...])

- Informatiques (courriels, sites, communication par MSN [...] etc.)

- Matériels (emballages, spécialités culinaires [...] etc.)

2.2. Conditions d'utilisation

Il est & souligner que, d'un coté, le document choisi devrait étre conforme aux intéréts des
apprenants afin d’assurer leur motivation et leur participation active. Les documents relevant de
la réalité actuelle sont apparemment préférables. De l'autre, répétons que l'implicite culturel
devrait y étre présent discrétement au début et de maniére plus manifeste au fur et & mesure ¢
la progression de I'apprentissage. Par ailleurs, il est nécessaire gu'il existe une correspondanc
entre la présence des implicites et le niveau - &ge des apprenants.

De plus, il est a souligner que le document authentique, n’étant pas objet d’apprentissage er
lui-méme, doit étre didactisé. Par conséquent, la mise en place d’'un plan méthodologigue struc-
turé et cohérent toujours dans le but de l'acquisition d'un savoir-faire interprétatif, est
indispensable.

Pour passer a la pratique, suivons la mise en marche d’'une séance ayant comme documel
de base un extrait d'un film francais.

2.3. Les films

Les films, pourvu que leur contenu soit approprié pour un usage pédagogique, constituent un
outil excellent pour I'apprentissage vu gu’ils renforcent la motivation des apprenants et qu'ils
les mettent en contact avec le langage authentique. Etant donné gu’un film francais se déroule
normalement en milieu francais, de nombreux éléments ayant trait a la culture francaise y
existent. Certains de ces éléments renvoient a des implicites souvent difficiles a déchiffrer par
les apprenants. Par conséquent, la mise en contact avec le discours authentique ainsi qu'u
apprentissage qui traite systématiquement l'interprétation de ces implicites assurent que les
apprenants acquiérent progressivement du savoir-apprendre et sont en mesure de décoder
plus en plus facilement les implicites culturels inhérents au discours authentique.

2.3.1. Le film exploité

La séquence du film proposé dans notre cas est un extrait du film de Philippe Muyl, intitulé
« Le papillon » dont les principaux acteurs sont Claire Bouanich et Michel Serrault. Certes, il
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n'est pas traité dans son intégralité mais c’est une séquence de 3,22 minutes dont la trans
cription est annexée.

2.3.2. Fiche pré-pédagogique

PusLIc : 12 grands adolescents de 16 ans
NIvEAU : avancé ou indépendant a savoir fin B2 selon le C.E.C.R.L.
MATERIEL : lecteur DVD, dictionnaires
SupPoRTS : la séquence du film, la transcription des dialogues, une fiche contenant les
implicites y inclus, un questionnaire utilisé pendant la phase de la compréhension détaillée
OBJECTIFS:
-généraux acquisition d'un savoir-faire socioculturel et interculturel
-spécifiques  «transcrire des dialogues extraits d’'un film »
« ous-titrer une petite séquence du film »
SEANCES @ une de durée d’'une heure qui se déroule dans le cadre d’'un enseignement prive :
école de langues

2.3.3. Procédure

SENSIBILISATION (5mn.)

-Visualisation de I'extrait voix off

-Formulation d’hypothéses a partir du cadre et de la gestuelle. Entre autres, breve descriptior
des protagonistes, hypothéses sur les liens de parenté entre eux, justification du titre du film.

COMPREHENSION GLOBALE (10mn.)

-Visualisation sans les sous-titres (servant aussi d’entrainement phonétique)
-Vérification des hypothéses

-Définition du cadre des scénes

-Eclaircissement du ton de la discussion

COMPREHENSION DETAILL EE (25mn.)

-Distribution de la transcription des dialogues a I'exception de celle de la derniére scene
-Visionnage de nouveau de I'extrait, la transcription sous les yeux

-Entrainement & l'oral a I'aide de questions telles que les suivantes (activité avec I'ensemble de
la classe) :

O Qu'est-ce qui attire I'attention d’Elsa en entrant chez Julien ?

O Quels sont les plans d’Elsa pour le lendemain ? etc.

-Questionnaire a travailler en tandem focalisant aux implicites culturels :
1. Un orangina, c’est -du thé, saveur orange
-une boisson faite a partir d'oranges et de citrons
-un fruit
2. Soulignez les mots correspondant a des espéeces de papillon :
chrysanthéme - cométe de Madagascar - papillon lune - chenille - nymphe - citron
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3. A Tolbiac, Elsa et sa mére habitaient -au foyer
-une maison individuelle
-un appartement

4. F.T.T (Fauteuil Tout Terrain) correspond a -un traitement médical
-un jour de repos
-un loisir sportif pour des handicapés.

-Rétroaction et distribution d’'une fiche contenant les implicites culturels de I'extrait
-Visionnage avec sous-titres (sauf la derniere scene)
-Dramatisation

ProbucTION (20mn.)
-Transcription de la derniére scéne en bindme, puis avec I'ensemble de la classe. Résulta
attendu :

Julien : Voila ! Marguerite, je dois sortir de la tout a I'heure/et jai la fille de la voisine sur le dos.../
La concierge : Sur le dos, c'est-a-dire.../

Julien : Sur le bras si vous préférez./

La concierge : Sur le dos ou sur le bras ?/

Julien : Dans les pattes, voila !/

-Sous-titrage par groupes de quatre. Les dialogues sont découpés comme il est prévu en cas
sous-titrage par I'enseignant. Les apprenants ont a leur disposition des dictionnaires quoique le:
implicites soient expliqués en francais dans la fiche distribuée.

-Rétroaction effectuée par les apprenants et visionnage de la derniére scene sous-titrés
—comparaison des produits.

DEVOIRS A LA MAISON :

-Recherche dans des dictionnaires et/ou sur le Net d’expressions contenant les mots « dos »
« bras » et « pattes » et équivalence en grec.

-Visionnage du film intégral si désiré.

En guise de conclusion, comme les nouvelles approches didactiques embrassent clairemer
cette dimension de I'implicite culturel, il est a souligner que les enseignants du FLE, s'étant
rendus compte de son importance, I'introduisent de plus en plus dans leurs cours en diversifian
les supports dans le but de motiver leurs apprenants et optimiser I'apprentissage.
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Annexes

1. Transcription d’'un extrait du film « Le papillon »
Julien : Donc, tu veux quoi ?
Elsa: Un orangina.
Julien : Ah... J'ai pas d’orangina. De I'eau et du jus d’orange.
Elsa: C'est quoi ?
Julien : Ah, 14, ce sont des Cométes de Madagascar. La femelle et le méle, tu vois. Et le plus
petit, c'est le méle. Hein, bon, alors...
Ah la... Ou elle est passée ? Ou elle est passée ? La, tiens. Tu vois le jaune, c’est un citror
gu’on trouve a la campagne. Tu as di I'avoir vu déja.
Elsa: Jamais.
Julien : Pas trés observatrice.
Elsa: J'ai jamais été a la campagne.
Julien : Ah bon ah... Tu sais au moins comment ¢a nait un papillon ?
Elsa: Par...non!
Julien : Ah, ¢ca se complique!
Regarde ¢a. Ca, c’est une chenille de papillon-lune, tu vois ? Elle va tisser sa nymphe et rentre
dans ¢a, dans sa chry...
Elsa: Chrysanthéeme ?
Julien : Non, chrysalide ! Mais gu’est-ce qu'on t'apprend a I'école ? Et autour de la chrysalide,
il y a le cocon. Tiens, regarde, voila. Ca, est un cocon, et dans une dizaine de jours, ce sera u
papillon.
Elsa: Ce truc horrible un papillon ?
Julien : Ah oui, oui.
Elsa: Quelle marque ?
Julien : Comment ¢a, quelle marque ?
Elsa: Ce sera quoi comme marque votre papillon ?
Julien : Ah 13, je sais pas. Un de mes correspondants me I'a envoyé. D’habitude, il m'indique
le nom, mais il a d0 I'oublier ou alors il n’était pas sir. [geste indiquant I'ignorance]
Julien : Tu habitais ou avant ?
Elsa: A Tolbiac.
Julien ; C’était pas bien ?
Elsa: J'en avais marre du foyer, ma mére aussi en avait marre.
Julien : Elle travaille ta maman ? Qu’est-ce qu’elle fait ?
Elsa: Elle est soigneuse.
Julien : Ah non non non non, non ! On rentre pas. Interdit.
Elsa: Demain, je vais au cinéma avec ma mere.
Julien : Parfait.
Elsa: Elle a F.T.T. Alors, elle vient me chercher aprés I'école, on ira au cinéma et aprés au Mac
Do. Toutes les deux.
Julien : Ta mere et toi, j'ai compris.
Elsa: Sans ses copains !
Julien : Bien, tres bien.
Alors, bouge pas, je reviens.
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2. Fiche contenant des implicites culturels pris
dans I'extrait du film proposé intitulé « Le papillon »

Orangina: boisson carbonatée gazeuse non alcoolique faite a partir d'oranges et de citrons/
allusion aux pubs d'orangina dont le slogan est « naturellement pulpeuse ! »
<http://www.wikipedia.org>

Comete de MadagascaEspéce endémique. Un des plus gros papillons du monde.
<http://www.uves-vallier.com/galerie>

Citron : Papillon messager du printemps. Espérance de vie supérieure a un an.
<http://www.univers-nature.com/dossiers>

Papillon-lune: Papillon de nuit
<http://www.2ville.montreal.qc.ca/insectarium/toile/info_insectes>

Foyer Tolbiac: « Solution d’hébergement pour jeunes femmes » (slogan)
<http://www.foyer.tolbiac.com>

Tolbiac: station du métro de Paris et faculté parisienne rattachée a I'Université Paris 1
<http://www.wikipedia.org>

F.T.T. (Fauteuil Tout Terrain) : loisir sportif permettant la pratique de la randonnée et de la
montagne aux personnes a mobilité réduite. Nom inspiré du sport V.T.T. (Vélo Tout Terrain).
http://ww.ftt.free.fr

Avoir quelgu’un sur le dosen étre obsédé, poursuivi. http://fr.wiktionary.org

Avar quelgu’un sur le bras en étre chargé, embarrassé.
http://membres.lycos.fr/c/07/grammaire/corps2htm

Etre dans les pattes de quelqu'use fourrer dans les pattes de quelqu’un : lui susciter des
difficultés. <http://www.3ac-nancy-metz.fr/IEN-blaiville/IMG/ORLF_ scarabee.doc>
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Les Francais et le francais a I'Ecole Militaire de terre en Gréce

Stamatia SrFiou
Ecole Militaire de terre d’Athénes

Introduction

La présence des Francais et du francais a I'Ecole Militaire existe depuis sa fondation en 1828.
Les Francais ont organisé I'Ecole Militaire de maniére a ce qu’elle forme des officiers capables
d’assumer leurs responsabilités et d’accomplir leur mission. L'enseignement du francais était
obligatoire et de premier ordre.

1. La fondation de I'Ecole
1.1. Le but de I'Ecole

loannis Kapodistrias, le premier gouverneur de la Grece libre, dés qu'il arrive a Nauplie,
malgré les probléemes gu'il affrontait tant a l'intérieur qu'a I'extérieur du pays, a voulu créer
« une école pour linstruction militaire et scientifique des jeunes des familles nobles qui
devaient, un jour, entrer comme des officiers au corps réguli®osr cette raison, il a fondé,

en juin 1828, I'Ecole Militaire, la premiére Institution d’'un enseignement supérieur, et il a
demandé la contribution aussi bien financiére que scientifigue des Francais.

1.2. Les emplacements de I'Ecole

L’Ecole fait partie intégrante de I'histoire du pays et de sa société. Des événements politiques
dictent son installation ou son déplacement.

De 1828 a 1834, I'Ecole se trouve a Nauplie, la capitale du pays, le centre du pouvoir, la
résidence du gouverneur.

De 1834 a 1837, elle est a Egine. Le déménagement est di a l'instabilité politique qui a
suivi 'assassinat du gouverneur.

De 1837 & 1894, I'Ecole s’installe au Pirée, pour satisfaire les besoins des cadets de mer qui
a I'époque, fréguentaient la méme école : ils s'installent a la maison du gros entrepreneur
frangais, Féraldi, entre les rues Miaoulis, Areos et Filonos, prés de I'école actuelle de Jeanne
d’Arc. Son installation a contribué au développement du Pirée. Pendant une courte période, de
1854 & 1857, a cause de l'occupation franco-anglaise du Pirée, elle déménage a Athenes,
I'actuel musée byzantin, le palais de la Duchesse de Plaisance qui était Sophie de Marbois,
d’origine francaise.

De 1894 a 1982, les cadets continuent leur instruction aux édifices du Champ de Mars qui
ont été construits grace a la généreuse donation de Georges Averof.

Depuis 1982 jusqu’a aujourd’hui, 'Ecole est située a Vari.
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1.3. L'appellation des éléeves

Les éléves de I'Ecole Militaire s'appellent « Evelpides » nom choisi par Kapodistrias,
lui-méme. Ce nom représente les principes qu'ils incarnent et le message qu'ils doivent
véhiculer au pays, a la société. Le mot a deux sens :

1) celui qui croit a quelque chose (donc les cadets eux-mémes)

2) celui qui donne des espoirs, qui promet quelque chose (la société, le pays)

A partir de juillet 1828, le mot « evelpide » (du pluriel « evelpides ») est utilisé dans
plusieurs documents francais officiels et officieux.

Aujourd’hui méme les cadets grecs portent ce nom et se distinguent ainsi des cadets de:
pays étrangers. Ici, je voudrais signaler que dans le dialecte militaire, c’est-a-dire entre les é-
léeves des autres écoles et par extension dans I'armée, les evelpides sont appelésgec »
du francais « levez-vous et courez ». Nous constatons nettement linfluence de la langue
francaise et de la réalité francaise dans la formation de la culture propre des evelpides. Cette
phrase refléte leur propre réalité.

1.4. L'uniforme des evelpides

Le premier uniforme, en 1828, des evelpides « sera pareil a celui des officiers de Grenadiers.
toutefois les signes distinctifs, les grades n’en seront point paréerit en francais, le colonel
Charles Heydek au gouverneur. Jusqu’a la Premiére Guerre mondiale, I'uniforme des evelpides
était pareil a celui des officiers de grenadiers. La période de I'entre-deux-guerres était
caractérisée par un mélange d’éléments francgais, autrichiens, allemands. Aprés la Deuxieéme
Guerre, il ressemble plutdt a celui de I'armée britannique et américaine.

2. Le fonctionnement de I'Ecole
2.1. Les commandants de I'Ecole

Les Francais sont les premiers commandants de I'Ecole, ceux qui I'ont organisée.

Le gouverneur fait appel, d’abord, a Romylo de Santelle (1828-1829), un officier corse
d’origine francaise, qui était arrivé en Gréce un peu plus tard que Kapodistrias.

Enrie Pauzié (1829-1831), capitaine d'artillerie, est le deuxiéme commandant de I'Ecole et
en réalité I'organisateur de I'Ecole. Il fut ancien éléve de I'Ecole Polytechnique a Paris et il a
appliqué, avec de petites modifications, le méme programme a I'Ecole Militaire de Gréce.
C’est le programme qui est plus ou moins suivi tout au long de I'existence de I'Ecole.

Au début du siécle dernier, le colonel Genin (1912-1914) fut commandant de I'Ecole
pendant une période difficile, troublée et transitoire dans I'histoire du pays et de I'Europe.

2.2. Ll'instruction des evelpides

A partir de 1864, les candidats doivent passer des examens bien précis et stricts pour entrer
I'Ecole.

Le francais était obligatoire aux examens d’entrée jusqu’a la Deuxieme Guerre mondiale.
Les candidats devaient réussir aux épreuves de langue, de traduction (version-theme) et di
dissertation.

Les evelpides suivent une formation a la fois militaire et civile. Leur emploi du temps est
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basé sur le programme de I'Ecole Polytechnique selon Enrie Pauzié qui a répondu aux appel
du gouverneur et a trouvé I'occasion de promouvoir de cette maniére la culture et I'instruction
francaises et en méme temps de stabiliser la place de la France dans un pays qui vena
d’acquérir son indépendance.

Nous constatons que les périodes
d’enseignement étaient les mémes

Mpoypappe pédv Yrnpeoiag kor Eknoidevoeng

ApaoctnpléTnTes | FaAwi no(Aurs>§vw1 stml{o n(?ggg;m dans les deux écoles ; seulement le
X 6 Qp6 SxoAr (1829 b t 7 N y 2 e .
T ke = . temps consacré a l'étude différait
- Eyeptrpiov 1ava ; ; A
Eyeptipiov (‘Adva’) 06:00 05:00 dans les deux écoles parce que les
- MpookAntplov - 05:30 = |
- Merém 06:00-08:00 05:30-07:00 lecons de [I'Ecole Polytechnique
- Mpwivév (Mpoyeuua) 08:00-08:20 07:00-07:30 o e -
- Mabryara (Cours) 08:20-14:00 07:30-11:30 étaient plus difficiles que celles de
- Felpa 14:00-14:30 12:00-13:00 notl’e ECOIe
Les evelpides ont aussi la
Ap(uornpldrnr)eq FaAAKr MoAUTEXVIKA Kevtpikd MoAepiko pOSSIbIlIté d’élargir leur esprit et
X 5 QPG ZxoAn (1829 SxoAeio (1832 y . .
e ;‘z‘;‘:;piu‘:’“p‘° o PR Xotelo (1Bl d’approfondir leurs connaissances en
- MpookANTApLOV . 13:00 consultant les livres de la bibliotheque
- Avanauolq 14:30-17:00 13:00-14:00(;) . - N
- ExnaiSeuois (Madruata) ; 14:00-17:00() pour laquelle Enrie Pauzié, des le
- MeAe 17:00-21:00 = z . 7 . s A
- Beinvov SO0 9.0 1700-17:30 début, avait montré un intérét
:ﬁg())\gy;\nTﬁplov : 17:30-2000 () particulier. Il avait commandé des
- Swmmptov 22:00 21.00 livres en France, il avait recu des
Znueiwon--> Ta npookAnmpla mept-|Ma 1o =4RRaAto 10 Ano- . .
AapBdavovTav oTIG AOIMEG | YEUPA TIPOBAEME YEVIKY| donatlons deS Ffan(}aB, comme
SRECTHICITES kaBapiomra I'entrepreneur Féraldi entre autres.

2.3. La distraction des evelpides

Les evelpides, les premiéres années surtout, passaient beaucoup de temps a I'Ecole, presq
toute la semaine. Pour échapper a la monotonie de leur vie militaire et lors de leur temps libre,
ils jouaient aux jeux de société, ils écoutaient de la musique, ils regardaient des films, a partir
du moment ou la technologie le leur permettait. Les samedis, ils avaient inventé les « soirées » |
de petites scenes de théatre pendant lesquelles tous les evelpides avaient la possibilité, €
présence des officiers, de satiriser, sans conséquences, leurs supérieurs, leurs camarades et |
inférieurs.

Cette habitude hebdomadaire est transmise aux générations suivantes et actuellement ell
est réalisée une fois par an, avant les fétes de Noél, préparée et interprétée seulement par I
cadets de la®année. C’est une tradition qui date depuis plusieurs années et porte toujours le
méme nom.

3.
3.1. Les objectifs institutionnels

L'enseignement du frangais

La formation des cadets, fournie par 'Ecole Militaire est régie par les lois 3-15/88 et 3-33/2003
du Ministére de la Défense.

Le Ministéere envisage l'apprentissage des langues étrangéres dans une perspective d
plurilinguisme de pluriculturalisme dans le cadre de I'Europe Unie, des Balkans, de

394



Communiquer, Echanger, Collaborer en francais dans I'espace méditerranéen et balkanique

I'O.T.A.N. et d’autres postes a I'étranger.

L'acquisition des diplémes du Cadre Européen Commun de RéférenceK @tdud ITi-
otomowntivd Fhwoooudbewag garantit et prouve le niveau de langue des cadets, des futurs
officiers. Les derniéres années, I'Ecole participe au programme « Erasmus militaire ».

3.2. Les objectifs du cours

L'enseignement du francgais dans un cadre bien spécifique doit tenir compte des besoins de se
apprenants et de leur milieu. Les éléves sont des garcons et, a partir de 1991, des filles auss
entre 18 et 22 ans en général. A part les Grecs, il y a des cadets qui proviennent de 22 pay
d’Europe et d’'Afrique.

Le niveau culturel et linguistique varie entre les cadets de la méme année. Les cadets
suivent le cours de frangais par année d’étude en grec et non pas selon leur niveau en frangais

Le cours a comme objectif d’harmoniser les écarts linguistiques afin de devenir fructueux et
intéressant pour tous les cadets, dans le but de procurer aux éléves les moyens nécessaires
communiquer, de collaborer et d’échanger en francais. Et dans un deuxiéme temps, de per
mettre aux cadets d’obtenir les dipldmes déja mentionnés ou de se présenter de fagon satisfa
sante aux examens du Ministére de la Défense pour un poste a I'étranger ou a l'intérieur du

pays.

3.3. L'approche de la formation

C’est une approche qui consiste a exploiter la « langue orale », le dialecte militaire des cadets
C’est une « langue » qui correspond aux réalités vécues des cadets et leur permet de s’exprime
d’'une maniére codée, difficile a étre déchiffrée et décodée par les « intrus ». C'est une approche
interactive et communicative qui demande l'initiative des éléves et leur permet d’exercer toutes
les aptitudes d’apprentissage.

C’est une approche qui satisfait les objectifs didactiques, linguistiques et socioculturels
d’'une formation a caractere évolutif et innovateur ; d’une formation qui « développe les
qualités, les facultés d'une personne sur le plan physique, moral, intellectuel et professionnel »
(Cuqg, 2003 : 14).

Les éleves d’'une classe hétérogéne se rendent compte qu'ils ont un point commun qui leut
permet de collaborer et de participer au méme processus d’apprentissage commencant par de
points divergents qui au fil du temps convergent et aboutissent & la communication, a
I'expression orale et écrite.

3.3.1. Méthodologie communicative-interactionnelle
3.3.3.1. Premiére étape

Les cadets du niveau débutant font une liste avec les mots et les expressions qu'ils utilisent. De
cette maniere, ils ont une incitation a la recherche sur le champ et ce sont eux qui procurent le
matériel du travail, les connaissances de base. C'est a partir de leur corpus que s’organise I
cours et les éléves deviennent des agents actifs d'un apprentissage orienté et guidé évidemme
par I'enseignant.
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1. a. Relevé de mots

- Substantifs : OOAAQLO
- adjectifs . TORETATONG
- verbes D UMUOAOVOD

1. b. Relevé de phrases

simples . Ue Tolumnoe

composées : €QyeTaL 0 Meydhog ue 1o woipo GhoYo
ua TiTe ToE(;

1. c. Relevé d’expressions
WITQLLOAQ Oy OMIS
YOUQL OTO UV,

1. d. Relevé de sigles
I1.A.I1.: ITpoxexwonuévog Aococ IlapaxohoBnong

Le relevé lexical permet aussi une distinction sémantique qui comporte plusieurs secteurs

- militaire . TLOTOAL

- économique : Alpa

- géographique : Mmduiyyou

- sportif . TETdm oéviQo
- politique © Paotildg

- médical . OVQLALALW

- agricole S () Vi 6]

- de construction: wdvroa
- de leur vie quotidienne ayant de rapport avec :

- lemenu . ToUPhO
- les punitions . 0QYOVTLKO
- la parenté ; TTOTEQOS

Les cadets présentent le relevé de toutes ces expressions sans faire de catégorisation. C'e
par la méthode inductive que nous arrivons a faire la distinction et a répertorier les outils
lexicaux par catégorie grammaticale, syntaxique et sémantique.

lls saisissent mieux le sens et l'utilisation d'un adjectif, d'un pronom et la complexité
syntaxique. lls se rendent compte aussi du sens propre et du sens métaphorique d’un mot, d’un
phrase.

Les résultats de cette premiere étape méthodologique sont bien fructueux et encourageant:
Les objectifs didactiques sont atteints parce que tous les cadets se sont intéressés a ce genre
travail. lls ont collaboré avec leurs camarades pour enrichir et compléter leurs listes et ils ont
pris du goQt & cette tentative.

Les objectifs linguistigues, méme élémentaires, sont atteints aussi. Nous abordons le
métalangage, nous passons a I'exploitation de la langue grecque d’abord — nous rappelons qu
dans le méme cours il y a des Grecs et des étrangers et ces derniers ont des lacunes en grec ;
fait ils apprennent une langue étrangére par le biais d'une autre langue étrangére. lls
comprennent que la situation de communication dans laquelle nous nous trouvons est bier
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particuliere et nécessite des explications pour étre comprise par les autres qui sont en dehors d
méme contexte. lls se préparent donc pour I'explication et la compréhension d'abord des
situations et des textes par la suite.

1.2. Deuxiéme étape

A ce stade de formation, les éléves d’un niveau un plus avancé sont invités a participer plus
activement.

2. a. explication — interprétation en grec

Les mots utilisés par les cadets dans leur « dialecte » a eux ont un sens métaphorique, pa
conséquent nous devons les expliquer pour établir une mutuelle compréhension.

L'explication en grec met les cadets a la place du « maitre » et de cette facon nous relions
connaissances déclaratives et connaissances procédurales. lls vont se rappeler srement ce
stratégie, lorsqu’a leur tour ils seront appelés a instruire et inculquer I'art militaire a leurs
inférieurs.

La relation interactive est instaurée.

Aprés ce travail élaboré, nous comprenons mieux les cadets quand ils posent la question :

- Clest du combierte dollar ?

Par le modollar ils comptent les jours entre les deux permissions de sortie, par exemple les
jours entre la féte nationale du 28 octobre et les vacances de Noél.
- Aujourd’hui, ¢a fait combiete lire ?

Un cadet de la deuxieme année entend autre chose gu’un cadet de la troisieme année, par
qu’avec le motire, ils comptent les jours jusqu’a la fin de leurs études a I'Ecole.

En ce moment, nous passons de I'exploitation lexicale a la formation des phrases simples e
plus complexes et nous arrivons a la traduction en francais.

2. b. traduction et interprétation en frangais

lls sont encouragés, trés souvent, a faire la traduction du mot, seuls, a l'aide d’un dictionnaire
électronique (emploi de la technologie) ou d’'un dictionnaire consulté a la bibliotheque de
I'Ecole.

Ce travail est caractérisé par une autonomie, une initiative au niveau d'étude, un
enrichissement des connaissances lexicales, un apprentissage de recherche dans les écrits
méme une classification des éléments acquis. lls peuvent pratiquer en fait ce qu'ils ont appris
au début de leur formation.

De la traduction, nous passons a l'interprétation du mot pour rendre le sens métaphorique.
C’est le processus inverse de I'explication en grec :

- engrec: sens métaphoriQque——— sens propre
- enfrancais : sens prop sens métaphorique

Cet hiatus de processus crée tres souvent des interférences difficiles a étre saisies par tot
les éleves, parce qu'il s’agit d’'une langue étrangére, avec ses propres lois et le professeur doi
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étre tres attentif et précis dans le choix de ses explications et ne pas trop encombrer ses éléve
de détails inutiles, en ce moment d’apprentissage.

Le travail alors devient plus complexe parce que nous utilisons des phrases entiéres et a pal
le vocabulaire, nous étudions aussi la syntaxe, la grammaire et ce n’est qu’a la fin et si le niveat
des éléves le permet que nous osons une approche culturelle qui dérive du choix du mot.

- « Il est magon » disent-il.

Par ce terme, ils caractérisent le cadet qui est chargé de préparer le programme hebdom:
daire de ses camarades, c'est-a-dire d'attribuer les travaux, les obligations des cadets de |
méme année.

La traduction littérale du mot nous conduit a toute une explication de I'évolution du mot, du
sens propre nous passons au sens figuré ; la raison pour laquelle ils ont choisi ce terme et c
gu'il représente dans leur petite société.

Cette deuxiéme étape, et surtout le deuxiéme volet, nécessite un niveau linguistique plus
avancé. L'éléve est incité a quitter le simple relevé d’expressions et a passer a la production
langagiére écrite. Il construit des phrases simples et plus complexes, ses connaissances sur
syntaxe francaise se complétent.

L'élaboration de la documentation procurée par les cadets se fait en classe, donc le travai
individuel devient travail collectif, travail de groupe. La méthodologie inductive permet aux
apprenants adultes de tirer profit de la co-action a I'apprentissage et d’établir une commu-
nication sociale basée sur des activités collaboratives.

3.4. Troisieme étape

Les cadets du niveau avancé en francais ont recours a l'internet et trouvent de la documentatiol
concernant le dialecte des cadets de Saint-Cyr. lls procédent de la méme fagon que pour I
relevé des expressions grecques.

lls passent duelevé des motsy leur classification selon leur nature grammaticale —
application de ce gu'’ils ont appris, ou révision de leurs connaissances.

Par le processus de tieduction ils enrichissent leur vocabulaire, ils distinguent le sens
propre et le sens figuré du terme utilisé par leurs camarades francais et a la fin ils mettent er
parallele les deux systemesmparanies mots employés.

Par exemple, les cadets de Saint-Cyr utilisent le mot « ours »

- « Ours » au sens propre du terme signifigrovda

- « Ours» chez les cadets signifiel8ooyeio

Un autre terme, entre autres, est le mot « embryon ».

- « Embryon », terme grec, signifiéupovov

- « Embryon » chez les cadets signifigQ ITomtoetng eveATLS».

Comparant les données de leur recherche, nous mettons en paralléle les deux systémes
nous confrontons les réalités qui existent dans les deux écoles.

Francais Grec

Ours Mmdxivyou = c’est la salle de détention
RecordmanBoolAldg = c'est le cadet qui a le maximum de jours de détention
Embryon Acocog = C’est le cadet de la premiére année

C’est une tache complexe a plusieurs niveaux qui « plonge » les apprenants dans un milieu
francophone bien particulier, qui répond pourtant a leurs attentes, parce qu'ils sont déja
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préparés a I'exploration et exploitation de ces données.

lls élaborent, de cette maniére, un premier contact, méme unilatéral, avec la réalité des
cadets frangais. lls créent un réseau de compréhension sociale et culturelle qui leur permettra d
passer a une véritable communication.
lIs passent aussi a I'action et créent de petits dialogues ou des textes.

Je cite le dialogue entre deux cadets de ndée :
- Combien de jours le recordman est resté a I'ours ?
- Je ne sais pas, parce que je m'occupais de mon embryon qui est trés indiscipliné.

La troisieme étape est celle de I'ouverture culturelle et linguistique. C'est la concrétisation
du projet fixé, c’est-a-dire faire parler les cadets en frangais en utilisant leurs propres moyens
lexicaux, en placant leur propre dialecte au sein de I'apprentissage de la langue, en travaillent
avec lintelligence collective de ces apprenants-adultes pour arriver a un savoir solidaire et
pluriculturel.

Conclusion

Les Francais ont répondu a I'appel du premier gouverneur et ont encadré ses efforts afin de
fonder une école supérieure dont les éléves assumeraient la responsabilité de conduire le pay
hors de la dépendance non seulement territoriale mais intellectuelle aussi et qui aideraient & s
reconstruction. L'aide humaine et financiére des Francais était trés importante & ce moment-la
parce que la Gréce libre n'avait ni les moyens ni les connaissances nécessaires d'établir un
école de haut niveau.

L’Ecole, dispensant un enseignement pluridisciplinaire de haut niveau adapté aux exigences
d’'une armée moderne, continue a fonctionner selon le programme et les principes de I'Ecole
Polytechnique de Paris et la culture frangcaise demeure toujours gravée dans les traditions d
I'Ecole.

L’enseignement du francais reste toujours vivant et il est lié a la longue histoire de I'Ecole.

La méthodologie proposée essaie de prendre en considération les nouveaux besoins de con
munication, la didactique contemporaine qui vise a un apprenant plus actif, qui tient compte du
milieu socioculturel des éléves. L'enseignant communigque des connaissances linguistiques ef
culturelles de maniere co-actionnelle afin de satisfaire les objectifs de I'Institution dans laquelle
il travaille et les objectifs des apprenants appelés a occuper des postes de responsabilité au se
de la Défense, sans faire abstraction du plaisir d’apprendre et du godt d'étudier.
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La formation « préparatoire » des enseignants de francais :
a la recherche de bonnes pratiques
ou la réalité grecque face a I'exemple chypriote

Nikoleta SOTIRAKI
Enseignement public

1. Problématique

La formation continue figure parmi toutes les demandes, individuelles, syndicales, associatives
(KEMETE, 2007 : 11-15) des professeurs de francais, titulaires du ministére de I'éducation
nationale. En Greéce, la seule forme « obligatoire » de cette formation reste la formation
« préparatoire », censée doter I'apprenti de connaissances de base en termes de pédagog
didactique et gestion de I'éducation en une centaine d’heures.

Toutefois, comme signalé éloquemment par Galanopoulou, « la formation des enseignants
de Lé, tout en étant supposeée contribuer a I'amélioration de la qualité de I'enseignement, ainsi
gu'au développement professionnel des enseignants, demeure lacunaire, voir inexistante »
(2006 : 65). En d'autres mots, son efficacité est largement contestée.

Dans le cadre de I'échange et de la collaboration pour le frangais, I'étude de systemes de
formation préparatoire d’autres pays pourrait s’avérer bénéfique pour la reconsidération de la
réalité grecque. Chypre par exemple, ayant réecemment revu les modalités de ladite formation,
offre un modele sur compétences, mettant I'accent sur sa dimension pratique et introduisant le
réle de mentor/tuteur.

Dans la premiéere partie de cette communication, nous tacherons de mettre en évidence le
éléments qui fragilisent I'efficacité de la formation préparatoire des enseignants de frangais en
Grece, en s'appuyant sur des données quantitatives, issues d'une enquéte menée sur
formation préparatoire de I'année scolaire 2009-2010. Dans la seconde partie, la mise en
contraste des méthodes grecques avec I'exemple chypriote ouvrira la voie de recherche de
bonnes pratiques dans le but de reconsidérer la formation fournie et de proposer une série d
pistes, susceptibles de contribuer a son amélioration.

2. Eclaircissements terminologiques

Selon Cuq, « la formation désigne I'action de former, c’est-a-dire de développer les qualités, les
facultés d’'une personne sur le plan physique, moral, intellectuel et professionnel mais aussi le
résultat de ce processus » (2003 : 103). Nous pouvons distinguer deux types de formation
dominants, dont chacun se décompose en plusieurs sous-catégories : la formation initiale et I¢
formation continue. La premiére, est censée poser les bases de la formation générale d
I'individu et est complétée par la deuxiéme, censée accompagner l'individu tout au long de sa
vie professionnelle (@, 2003 : 104).
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Le type de formation qui fait I'objet de cette communication, composante a part entiere de
la formation continue, est la formation dite « préparatdirdl s’agit de la formation officielle
offerte par les instances éducatives juste aprés la titularisation de I'enseignant, dans le but de s
préparer aux exigences et aux particularités de la fonction gqu'’il est appelé a remplir.

3. Nécessité de la Formation préparatoire

Dans la tradition, « une formation universitaire ne répond que partiellement aux finalités
professionnelles » (Weber, 2007 : 17), d’ou le souci d’'une formation plus orientée vers la réalité
de la classe. D'aprés les informations fournies par le réseau Eurydice, « dans le cadre de sol
premier poste, I'enseignant européen bénéficie d'un accueil formalisé en termes de prise en
charge par un personnel capable de le guider et de le conseiller pour favoriser son insertion e
son développement dans la vie professionnelle » (2002 : 93). La Commission Européenne me
en évidence les raisons pour lesquelles une telle préparation est nécessaire :

Pendant sa premiere année de service, I'enseignant pleinement qualifié peut éprouver des
difficultés particulieres en tant que débutant dans un milieu dont il a une connaissance encore
réduite. Méme s'il a certainement été familiarisé aux pratigues d’enseignement dans un
établissement scolaire, c'est la premiére fois qu'il se trouve confronté au travail quotidien en
qualité d’enseignant de plein droit. Bénéficier d’'un soutien particulier de la part d’'un personnel
compétent peut I'aider a surmonter les difficultés qu'il peut rencontrer comme novice dans le
métier (dem).

Dans ce sens, la majorité des pays européens mettent en place des mesures d’accompagr
ment, visant surtout & faciliter I'intégration progressive de nouveaux titulaires dans la profes-
sion et, dans certains cas, éviter le risque d’'un abandon prématuré de la part de I'enseignan
Ces mesures s'organisent dans deux cadres différents, s’avérant parfois complémentaires :

* soutien spécialement congu pour guider, soutenir et conseiller les enseignants
débutants lors de leur premiére prise de fonction en tant que professionnels pleinement
qualifiés, comme c’est le cas de Chypre.

« formation obligatoire pendant la premiére année de service comme par exemple, en
Grece, en Espagne ou en lItalie, ou les enseignants nommés a leur premier poste
doivent suivre une formation théorique et pratique (Eurydice, 2002 : 94).

Il est a noter que cette formation obligatoire constitue également une condition préalable

pour confirmer la nomination du novice.

4. Cadre organisationnel de la Formation préparatoire

La formation préparatoire en Gréce est organisée chaque année par I'Institut Pédagogigque et/o
OEPER et confiée pour son exécution aux 16 Centres Régionaux de Formation, ked BIEK
1566/1985, article 28-29).
Selon le cadre organisationnel de ladite formation, les enseignants se regroupent selon leu
discipline et suivent des cours d’'une durée totale de 100 heures, divisées en trots phases
1. La e phase (60 heures) s’étend sur deux semaines et vise a informer les nouveaux
titulaires sur des sujets relatifs a I'école, I'enseignement et en général le processus
éducatif.
2. La 2phase (30 heures) est entierement consacrée a I'observation des classes (non pa
forcement de la discipline cwvicé, guidée par un conseiller scolaire.
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3. La 3phase (10 heures) met en question les connaissances — expériences acquises lot
des phases précédentes, sous forme de conversation entre les participants et I
conseiller scolaire et s’acheve par I'évaluation (facultative) du programme, de leur
participation et des formateurs par le biais d’'un questionnaire.

Cette communication se limite a I'étude de dpHlase. De son coté, elle est subdivisée en 3

unités thématiquéscomme suit :

1. La ZTe unité thématique (16 heures), commune a tous les professeurs, porte sur la
gestion et I'organisation de I'éducation, les méthodes d’enseignement, l'interculturel et
le réle de I'enseignant.

2. La 2 unité thématique (32 heures), porte sur des sujets méthodologiques et didacti-
ques, propres a chaque discipline.

3. La 3 unité thématique (10 heures), commune a tous les professeurs, traite de
I'évaluation.

Etant donné que I'objet de cette communication est la formation préparatoire des profes-

seurs de FLE, nous nous restreignons a I'analyse daifat@ thématique. Ainsi, ses 32 heures
de formation sont-elles réparties en :

* 6 heures de formation en didactique (il est question de curricula, manuels scolaires,
buts et objectifs de I'enseignement, méthodes d’enseignement, etc).

e 20 heures d’ « observations de classes virtuelles » (le formateur présente son cours,
comme s'il était dans sa classe).

» 6 heures de formation a I'utilisation de TICE en classe.

5. La Formation « préparatoire » des professeurs de francais de I'année scolaire
2009 — 2010. Présentation et résultats de I'enquéte

La formation préparatoire de I'année scolaire 2009 - 2010 a eu lieu aux 16 PEK du 24 ao(t au 4
septembre, une des rares années ou elle a été prévue avant la rentrée. L'enquéte porte sur
échantillon de 328 professeurs (dont 139 professeurs de FLE) débutants, issus d& 11 PEK
Ainsi, avons-nous examiné :
1. le nombre de groupes de professeurs de langues étrangeéres,
2. leffectif des groupes,
3. la composition des groupes (nombre de professeurs de chaque discipline),
4. la spécialité de chaque formateur pour les trois axes de la deuxieme unité thématique, ¢
savoir la didactique, les TICE et les observations des classes virtuelles.
De cette fagcon, nous avons eu l'occasion de vérifier :
1. I'homogénéité ou non des groupes de formation,
2. le degré de cohérence des spécialités composant les groupes et
3. la corrélation de la spécialité du formateur a la spécialité du sujet formé.
Les pourcentages dégagés nous ont permis finalement de juger de la qualité, la pertinence ¢
I'efficacité de la formation dispensée.

6. Résultats

Sur les 328 professeurs formés, repartis en 18 groupes de formation de 11 PEK, seulement 13
étaient des professeurs de FLE, soit 42,4% de la population formée.
Les 576 heures de formation recues ont été réparties en 108 h de didactique, dont 38 h d
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didactique du FLE (soit 35,2% du temps de formation en didactique), 108 h de TICE, dont 22 h
pour le FLE (soit 20,4% du temps de formation en TICE) et 360 h d’observations des classes
virtuelles, dont 138 h pour le FLE, a savoir 38,3% du temps de formation par les observations
des classes. Somme toute, pour les trois axes deplaase de la formation préparatoire des
professeurs de FLE, 31,3% des heures de formation étaient réservées au FLE et en francais.

Il en résulte que le programme proposé n'a pas réussi a remplir sa mission, avec des
conséquences tant sur l'adaptation des professeurs débutants a leurs nouvelles tache
professionnelles, que sur leurs apprenants et sur la qualité d’enseignement dispensé. Le poir
de vue de Galanopoulou que « la formation est pleine d’antinomies et d’actions fragmentaires,
avec des résultats limités ou pauvres » (2005 : 79-80) s’avere donc juste.

Ces constatations ne font que souligner la nécessité de reconsidérer notre modéle de
formation préparatoire, déja exprimée par les professeurs mémes a travers les différente:
recherches Une pratique répandue pour la planification d’une reforme est le repérage de
bonnes pratiques d'autres pays. Un tel exemple vient de I'espace méditerranéen, de Chypre.

7. A la recherche de bonnes pratiquesu I'exemple chypriote

En 2004, le Ministére de I'Education nationale de Chypre a confié I'élaboration d'une étude
approfondie sur la reforme du systéme éducatif a une équipe de spécialistes Grecs el
Chypriote8. Les changements prévus par rapport & la formation préparatoire ont été introduits
en 2008, bouleversant les pratiques de formation jusqu’alors appliquées par une série de
mesures que nous tacherons de présenter de fagon succincte.

Désormais, c'est I'Institut Pédagogique de Chypp@ est chargé de I'organisation de la
formation préparatoire. Aprés avoir analysé la nécessité de I'existence de la formation
préparatoire, recensé des pratiques correspondantes des pays développés et repéré les besc
de nouveaux titulaires chypriotes, I'lPC a planifi€ un modele de formation articulée autour de
trois pdles : le nouveau titulaire, le tuteur et I'équipe de soutien deit’IPC

FNGFIGNAN

EQUIPE
DE
SOUTIFN

natnt

Image 1 : Schéma tripolaire de la formation préparatoire chypriote

Le tuteur est un enseignant expérimenté et qualifié, choisi et évalué par I'PC. Pour
s'acquitter efficacement de ses taches, il suit lui aussi un programme de formation de la méme
durée, mais de contenu différent de celui de nouveaux titulaires. Son role consiste a guider et
conseiller les novices, en leur facilitant I'adaptation a I'exercice de leurs fonctions. Chaque
tuteur se charge de deux novices.

L'équipe de soutien, constituée de spécialistes de I'lPC, est a la disposition du nouveau
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titulaire et du tuteur pour les assister tout au long du processus de formation. Pour ce faire, son
prévues :

» des visites régulieres a I'établissement scolaire,

» la création de réseaux de soutien locaux et périphériques,

» la promotion et l'utilisation des pratiques communes sur le web,

» des rencontres régulieres au siége de I'lPC.

Une autre innovation est la conception d’'un modéle de formation sur compétences. Ainsi,
sont introduits sept descripteurs de base, eux-mémes subdivisés en plusieurs critéres. Afir
d’assurer la réalisation de ces objectifs, I'lPC a élaboré un curriculum de formation minutieux.
Par conséquent, le plan de formation proposé est annuel, il comprend trois phases et est destir
tant aux nouveaux titulaires qu'aux tuteurs. Toutefois, pour I'économie de la recherche nous
focaliserons sur la partie de la formation destinée aux nouveaux titulaires.

Image 2 : Articulation du systéme de formation préparatoire chypriote

Les 3 phases de la formation sont les suivantes :

1. PHASE A: elle a lieu au début de I'année scolaire, elle dure 15 heures et comprend la
partie théoriqgue de la formation. Sont traités successivement la philosophie du
programme, I'enseignement efficace et la gestion de la classe.

2. PHASE B : elle s’étend sur une période de six mois et a lieu au sein des établissements
scolaires. Le professeur novice est pris en charge par son tuteur et construit avec lui un
plan de formation qui doit comporter les taches suivantes :

* le repérage de ses besoins professionnels,

* ['élaboration d'un plan de formation personnalisé, censé couvrir les sept
compétences prédéterminées,

* I'observation d’'un minimum de 12 cours dans la classe du tuteur,

e ladirection d'un minimum de 12 cours en présence du tuteur,

* le recours a différents outils d’(auto)évaluation,

* la mise en place d’'un minimum de 6 co-directions de classe, en collaboration avec
le tuteur et d’autres enseignants de I'établissement scolaire,

» I'élaboration d'un corpus d’activités en collaboration avec le tuteur et I'équipe de
soutien de 'lPC.

3. PHASE C: elle est centralisée et a lieu a la fin de I'année scolaire pour 10 h. Les deux
derniéres séances sont entierement assurées par les nouveaux titulaires ou il
présentent les résultats de leur travail devant leurs collegues.
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Enfin, I'évaluation du programme, des enseignants et des tuteurs est assurée par une série (
formulaires — rapports que les acteurs doivent obligatoirement remplir tout au long de la
formation, ainsi que par la présentation précise des résultats de travail de chacun devant le
groupe.

Les différences entre les modeles de formation chypriote et grec se résument dans le tablea
suivant :

GRECE

CHYPRE

Formation d’apres des unités thématiques
communes a tous les professeurs

Formation sur compétences

Formation de courte durée (100 h), étalée sur
I’année en 3 phases

Formation annuelle divisée en trois phases

La majorité du programme (Phase A’ : 60 h)
est consacrée a la théorie

La majorité du programme (Phase B’ : 6
mois) est consacrée a la pratique

Groupes hétérogenes quant a la spécialisation
des professeurs y participant

Groupes homogenes

Evaluation facultative

Evaluation obligatoire

Absence de véritable soutien

Equipe de soutien de I’'IPC a la disposition
des nouveaux titulaires

Phase pratique (B’) limitée a 1’observation
des classes non pas forcement de la méme
orientation que le nouveau titulaire

Phase pratique (B’) combinant observations
de classe de la discipline et enseignements

Responsable du groupe de formation :
conseiller scolaire, non pas forcement de la

Responsable pour chaque nouveau titulaire :
un tuteur de la méme spécialité

méme spécialité que le nouveau titulaire

8. Constatations et perspectives

Lors de cette communication, en s'appuyant sur des données quantitatives, nous avons pi
mettre en évidence les faiblesses du systéeme grec de formation préparatoire et vérifier se:
carences pour une formation efficace des professeurs de FLE. Nous avons constaté que, dar
leur grande majorité, les groupes de formation étaient fort hétérogénes et que la plus grande
partie du contenu de formation ne concernait pas le FLE.

Il va de soi qu'a l'issue de la formation, les professeurs de FLE n’étaient pas préparés a
affronter les exigences de leur nouveau poste et que la mission de la formation préparatoire
avait échoué.

Afin que nos politiques éducative et linguistique soient réussies, il faut reconsidérer
profondément la conception de la formation préparatoire. Pour ce faire, trois conditions sont
nécessaires :

1. un examen rétrospectif pour déceler les faiblesses des pratiques du passé ;

2. une étude approfondie de bonnes pratiques des pays étrangers ainsi que

3. le repérage des besoins de professeurs débutants.

Le premier pas est déja franchi avec I'annonce récente des résultats de I'étude officielle sur
les besoins en formation des professeurs dans le cadre du « Programme majeur de
Formation %L Reste a voir si ces résultats seront évalués et pris en considération par le
Ministére ou bien s'ils resteront lettre morte.
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Coopération interuniversitaire et harmonisation des curricula de FLE

Carmen-Stefania SoeaN
Viorel LEFTER
Anca BoGDAN
Académie d’Etudes Economiques de Bucarest

Introduction

Phénoméne en plein essor, la coopération interuniversitaire est une conséquence de
changements vécus — grace a la mondialisation — par I'enseignement supérieur européen, le
vingt derniéres années.

Trois sont, a notre avis, les facteurs qui, a long terme, influenceront non seulement
I'organisation mais aussi les mentalités sous-jacentes au fonctionnement de I'enseignemen
supérieur, a savoir : le passage au systeme LMD adopté dans I'espace européen et dans bc
nombre de pays hors d’Europe ; la création de I'Espace européen de I'enseignement
supérieur —dont le systéme LMD fait partie — et la création de I'Espace européen de la
recherche scientifique. Partant du principe que les objectifs politiques et économiques de
'Union Européenne ne peuvent étre atteints sans l'appui de I'enseignement — surtout de
'enseignement supérieur —, appelé a assurer la formation professionnelle nécessaire au:
générations présentes et futures auxquelles reviendra la tache de réaliser ces objectifs, le
structures crééese trouvent a l'origine de la coopération interuniversitaire et ciblent I'atteinte
d’objectifs assumés par tous les systémes d’enseignement , dont :

- la mise en commun et les échanges d’expériences et d’expertises dans les domaine

concernés par les politiques de I'Union Européenne,

- I’harmonisation européenne de Iactivité de ces domaines dans une perspective
d’amélioration de la qualité des formations et de compatibilisation des contenus des
formations.

Il en résulte la nécessité de construire des systémes nationaux d’enseignement comparables
compatibles dans I'espace européen, ce qui impliqgue I'adaptation du processus d’enseigne:
ment/apprentissage de toute discipline, y compris celui des langues étrangéeres, aux critére:
d’évaluation et de validation promus dans cet espace.

1. La coopération interuniversitaire dans I'enseignement des langues vivantes

Dans le processus de construction d'une Europe unie, les langues vivantes sont appelées a jou
un role des plus importants :

...seulement par une bonne connaissance des langues modernes européennes on pourra faciliter |
communication et les échanges entre les Européens ayant des langues maternelles différentes
favoriser les mobilités, I'entente réciproque et la coopération en Europe et I'élimination des
préjugés et de la discrimination (Conseil de I'Europe, 1982 : 2).

408



Communiquer, Echanger, Collaborer en francais dans I'espace méditerranéen et balkanique

Assurer ce role signifie, du point de vue institutionnel, promouvoir la dimension euro-
péenne de I'étude des langues étrangéres par des changements dans le contenu des plans et
programmes d’enseignement, dans les méthodes et les techniques employées, mais aussi da
I'évaluation du degré d’acquisition des connaissances transmises.

Dans la réalité immédiate, ce méme rdle découle de I'importance toujours grandissante des
mobilités académiques et professionnelles, des échanges internationaux de toutes sortes qt
demandent la résolution d’'aspects trés concrets de la compétence a communiquer dans un
langue étrangére. De la résolution de ces aspects dépend la réussite des négociations écon
migues et politiques, le succés d’'une formation professionnelle, I'insertion professionnelle et
I'intégration sociale et culturelle des citoyens. La coopération entre les institutions chargées de
la formation en langues vivantes — universités, centres et instituts de langues, etc.— reste I
moyen privilégié pour la résolution des problémes soulevés par un enseignement/apprentissag
de langues au niveau national, comparable et compatible au niveau régional et international.

2. Harmonisation de principes méthodologiques et élaboration de curricula de
FLE

Notre projet de recherchginscrit dans un axe d’actions internationales censées contribuer au
rayonnement du francais, de I'enseignement du et en francais et au développement de:
échanges et de la recherche scientifiques en francais sur la base des besoins locaux. Il s’appu
sur des centres d’intérét communs aux partenaires dont les plus généraux sont :
1. améliorer 'adaptation des formations linguistiques aux contextes nationaux et régionaux,
2. intégrer efficacement I'enseignement du francais et de la communication en francais dans
les formations universitaires non linguistiques de fagon a satisfaire aux besoins acade-
miques, socio-économiques et professionnels des publics bénéficiaires,
3. adapter des contenus et des méthodologies aux besoins de formation de facon a motive
les apprenants,
4. contribuer & améliorer la formation initiale et continue des enseignants.

L'objectif général de la recherche n’est donc pas I'élaboration de curricula de FLE de fagon
expérimentale Ce qui nous intéresse, c’est de construire un ensemble de principes métho-
dologiques harmonisés, sur lesquels appuyer toute démarche curriculaire. Ce sera un outi
transférable, donc adaptable aux caractéristiques locales et régionales, a prendre en cons
dération dans la conception des curricula. Les objectifs prévus a court et a moyen termes, le
composition internationale et transeuropéenne de I'équipe, les retombées dans l'espace de |
didactique du FLE font de notre recherche une forme active de la coopération interuni-
versitaire.

3. Cadre théorique et recherche de terrain

Pour l'atteinte de notre objectif, nous sommes partis d’'une recherche de terrain censée nous
fournir les données primaires et secondaires sur les caractéristiques des systéme:
d’enseignement du FLE étudiés (Stoean, 2010 : 122 ). Nous nous sommes proposé de recueilli
le plus d'informations possibles sur l'organisation et le fonctionnement des systémes visés
moyennant une grille d'analyse et des questionnaires destinés aux différents acteurs des
systémes. Malgré son caractére pratique, la recherche de terrain doit s’appuyer sur un
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fondement théorique, scientifique ou issu d’une théorisation de la pratique. Nous avons trouvé
les repéres théoriques nécessaires dans I'approche systémique.

3.1. L'approche systémique et I'enseignement des langues vivantes

L'approche systémique a été utilisée pour la conception d’un programme de francgais a des fins
de communication scientifique par Eurin-Balmet et de Legge. De l'avis de ces auteurs, pour
“maitriser I'extréme diversité des situations d’enseignement, des demandes, des publics, de:
domaines scientifiques et techniques représentés”, il faut trouver “un fil conducteur susceptible
de traiter la question de fagcon ordonnée, une maniére commune d'analyser les différentes
situations pédagogiques et d'y répondre rationnellement” (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 7).
Définie comme “une nouvelle méthodologie, permettant de rassembler et d’organiser des
connaissances en vue d'une plus grande efficacité de l'activité” (Eurin-Balmet, de Legge,
1992 : 12) I'approche systémique a comme point de départ la notion de systeme, un ensemble
dont “l'organisation résulte de I'interaction dynamique et réciproque de ses différents éléments
constitutifs” (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 12). En vertu de cette caractéristique, tout
changement subi par un élément influe sur I'ensemble du systéme en provoquant des change
ments plus ou moins importants et/ou saisissables. Il en résulte que le systéeme d’enseignemer
des langues vivantes ne représente pas un élément isolé mais qu'il fait partie d’'un ensemble
systémique constitué de différents éléments ou sous-systemes tels la situation d’enseigne
ment/apprentissage de la classe de langue, le systeme institutionnel assurant la formation, I
systeme institutionnel ou particulier demandeur de la formation, le systéme éducatif auquel
s'integre l'enseignement/apprentissage des langues au niveau institutionnel (de I'établisse-
ment), le systéme national d’éducation, le contexte social, le contexte politique, etc. Pour bien
comprendre une situation d’enseignement/apprentissage de langues vivantes, il ne suffit donc
pas de connaitre la nature du public, ses besoins et motivations, les buts de la formation, etc. |
est absolument nécessaire de mettre tous ces éléments en relation avec les sous-systém
évoqués. L'idée a retenir est qu’une situation d’enseignement/apprentissage de langues vivante
ou bien un systeme de ce genre doit étre analysée en interdépendance avec les différentes auti
catégories contextuelles qui la/le déterminent et qu’elle/il détermine a son tour.

Une telle approche “dote I'enseignant d’un outil d’analyse dont le principal intérét est
certainement de l'aider a se distancier du systéme dont il fait partie afin de mieux cerner son
propre réle et son degré d’implication.” (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 13) et de mieux en
saisir les caractéristiques et les améliorations a y apporter.

3.2. Démarche systémique et recherche de terrain

Dans le cas de I'enseignement/apprentissage des langues vivantes, le but de I'approche syst
mique est de fournir une analyse complexe pré-pédagogique nécessaire a la mise en place d'u
programme de formation efficace. Plusieurs étapes doivent étre franchies pour obtenir I'image
d’ensemble du cadre dans lequel ce programme se déroulera. Notre recherche de terrain a sui
de prés ces étapes que nous allons illustrer en nous rapportant surtout aux résultats obtent
pour notre université et, la ou il nous sera possible, aux autres universités.

a. La délimitation du systéme d’enseignement/apprentispag&on veut analyser, c'est-a-
dire de ses éléments constitutifs et de leur interaction.
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Chaque systéme se définit par :

- les acteurs impliqués : la/les institution(s) de formation, les enseignants, les bénéficiaires
directs - les apprenants et les dipldmés -, les bénéficiaires indirects - les entreprises qui
emploieront nos dipldmés.

-les documents institutionnels précisant le statut du francais, les objectifs de son
enseignement, le contenu et les méthodologies, les formes d’évaluation.

A ce niveau de l'analyse, la comparaison des systémes met en évidence au moins deus
éléments incontournables pour la suite de la recherche :

1. les politiques linguistiques, le statut du francais dans la société et le statut de I'établisse-
ment influent sur le statut du francais a I'université. Ainsi, par exemple, tandis qu’en
Algérie, au Liban et au Maroc, les politiques linguistiques font du francais une langue d’'en-
seignement et une des premiéres disciplines enseignées, en Roumanie, le francais e
discipline enseignée, mais au choix, et langue d’enseignement dans les filieres franco-
phones uniquement et, en Albanie, il est uniqguement discipline enseignée au choix. Le
statut privé (Université Antonine)/public (les autres universités) de I'établissement permet
une plus ou moins grande marge de manceuvre dans I'élaboration des curricula et, par
conséquent, une plus ou moins grande adéquation aux besoins d'apprentissage des bén
ficiaires. Enfin le statut du francais dans le pays et dans la société contemporaine n’est pas
indifférent pour le choix de cette langue comme discipline enseignée ou langue
d’enseignement. En Algérie, au Liban et au Maroc, le frangais est présent dans la vie quoti-
dienne en alternance avec l'arabe alors qu’en Roumanie il ne fait pas partie de la vie des
gens au méme niveau que I'anglais, il est percu comme la langue des générations de plus d
50 ans et, par un nombre assez réduit d'étudiants, comme la langue des études supérieure:

2. les objectifs institutionnels de I'enseignement du francais sont, dans leur grande majorité,
identiques : formation a la communication générale, en vue de la poursuite des études er
francais, de lintégration professionnelle mais I'environnement dans lequel s’intégre le
systéme d’enseignement détermine des contenus différents. Ce que Eurin—Balmet et de
Legge appellent “les situations éducatives en FLE” (1992 : 35) se déroulent, dans le cas de
notre recherche, en milieu francophone ou le frangais est langue maternelle (France), en
milieu francophone ou le frangais a le statut de langue seconde (Cuq in Eurin-Balmet, de
Legge, 1992 : 40) (Algérie, Liban, Maroc) et en milieu non francophone ou il a le statut de
langue étrangére (Albanie, Roumanie). Il y a la déja, a notre avis, une premiére source de
divergences a ne pas ignorer lors de I'établissement des principes méthodologiques mais
aussi un élément de convergence : I'enseignement des mémes déclinaisons du FLE mém
si a des niveaux de compétence différents.

b. L'observationpar une distanciation de I'enseignant par rapport au systéme analysé. Le
but en est d’

appréhender la situation éducative dans sa complexité [afin de]... non seulement repérer les
éléments constituants de cette situation mais aussi les phénoménes d’interdépendance et les réalité
dynamiques qui les régissent ». (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 12)

Les exigences de notre recherche et les descriptifs des systémes analysés nous ont amené
situer les micro-systemes de I'enseignement du FLE par rapport a plusieurs macro-systéme:
dont l'influence évidente est étudiée dans toutes ses conséquences dans notre rapport d
recherche (Stoean, 2010 : 15).
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Les contextes socio-économique et académique ont fait accroitre I'importance de la
formation en langues pour la continuation des études et l'intégration professionnelle dans un
milieu francais ou francophone, tout en imposant des restrictions assez dures quant au temp
consacré a cette formation.

Le contexte de la didactique des langues vivantes agit sur les micro-systémes considéré:
par le biais des documents statuant les directions prioritaires de I'enseignement des langues ¢
des méthodologies censées assurer |'atteinte des objectifs de formation. A cet égard, il n’est pa:
dépourvu d'importance le fait que toutes les universités ont adopté le CECRL comme
document de travail.

L' espace francophone a intégré nos universités dans le circuit des méthodes et des
méthodologies, transférables du centre émetteur vers les centres d’expérimentations et de
validation (Stoean, 2010 : 9-27).

Ces macro-systémes représentent les réalités dynamiques qui régissent nos systéme
d’enseignement auxquels s’ajoutent les interdépendances internes a chaque systéme entre s
acteurs et leurs objectifs et buts respectifs.

c. La prise en considératiaiiun maximum de paramétres avant de choisir ou de construire
un programme d’enseignement.

Les paramétres considérés incontournables pour une analyse efficace de la situation
éducative sont au nombre de 14 (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 11). L'analyse d’'un systéme
d’enseignement/apprentissage d’'une langue vivante ne pourra pas prendre en considération, d
facon objective et avec des résultats réels, tous les parametres. D'ailleurs, tous les parametre
n'agissent pas de la méme maniere (avec la méme force) dans toutes les situations
d’enseignement/apprentissage. Ce qui fait que, pour chaque situation considérée, on prendra €
considération tout d’abord les paramétres qui s’averent les plus influents mais aussi ceux poul
'analyse desquels on peut obtenir le plus d'informations fiables. Ce qui importe quand on
compare des systemes d’enseignement/apprentissage — comme c’est notre cas — c’est d'avo
un ensemble de paramétres communs pour lesquels la comparaison puisse aboutir & un résult
satisfaisant par rapport aux objectifs de la recherche. C’est pourquoi nous nous sommes arrété
sur les parametres suivants, a l'aide desquels nous avons élaboré les différents types d
guestionnaires : la demande institutionnelle, la demande sociale, la demande des apprenants,
profil socio-culturel des apprenants et des enseignants, les besoins langagiers et non langagie
des apprenants, les situations de communication a maitriser dans la langue cible, les ressource
et contraintes matérielles, humaines, etc. (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 11). Les réponses de
étudiants roumains ont validé certaines conclusions formulées au fil du temps par les
enseignants, a savoir :

- I'apprentissage du frangais spécialisé et de la communication professionnelle est
accepté non pas comme la satisfaction d'un besoin ressenti mais comme une
nécessité découlant du statut de l'université ;

- le domaine de spécialisation (comptabilité, management, informatique, etc.) déter-
mine le statut attribué au francais et son utilité dans I'activité professionnelle ;

- I'emploi du francais dans Il'activité professionnelle pose des problémes surtout du
point de vue de la communication quotidienne et des aspects socio-culturels, ce qui
amene les étudiants et les diplémés a affirmer le besoin d'une formation a la
communication générale. Mais les réponses ne précisent pas si la réussite dans le
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communication professionnelle en frangais est due a la non-spécificité de cette
communication par rapport a la communication générale ou au fait qu’ils y ont été
formés pendant leurs études ;

- dans un systéme captif, les besoins institutionnels ne correspondent pas toujours aux
besoins réels des apprenants ;

- la méconnaissance des situations professionnelles réelles dans lesquelles les
apprenants seront intégrés a la fin de leurs études limite I'efficacité de I'enseigne-
ment du et en francais.

d. L'analyse (de la demande) de formation

...Sous tous ses aspects car on s’apercoit rapidement que la (demande de) formation s’inscrit
toujours dans une situation éducative qui elle-méme fait partie d'un ensemble plus vaste : le
systeme éducatif et le systéme de coopération entre deux pays, le systéme social du pays ol St
réalise la formation. (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 12)

Dans la logique de I'approche systémique,

pour comprendre et analyser une situation éducative..., il ne suffit pas d'y voir le produit de
l'activité d'un ensemble de personnes avec leurs objectifs et leurs caractéristiques propres, il faut
aussi considérer la situation éducative comme un systéme, c’est-a-dire comme un ensemble qui
posséde un degré de complexité plus grand que les parties qui le constituent, en raison des relations
qui unissent ces parties (Eurin-Balmet, de Legge, 1992 : 12).

Cette analyse doit aboutir a identifier les contraintes et les ressources de la situation
éducative en fonction de I'objectif a atteindre. Dans notre cas, la demande de formation vient
de I'établissement, partiellement des étudiants ayant choisi le frangais comme discipline
enseignée. Dans les documents institutionnels, les langues vivantes font partie des 12
disciplines fondamentales pour la formation générale et de spécialité de nos étudiants. Dans I
méme temps, pour ce qui est du contenu curriculaire, I'université exige plutdét une formation a
la communication professionnelle qu'une formation au francais spécialisé caractéristique de tel
ou tel domaine économique. La raison en est simple et tient compte du marché du travail : les
chances des diplémés ne sont pas dés le début trées grandes pour trouver un emploi dans le
spécialité. Leur formation, y compris celle en langues, doit étre assez générale pour leur
permettre de répondre aux exigences de tout poste. La demande des apprenants se justifie p
leur histoire linguistique : ils ont déja appris le francais, ils peuvent vouloir développer
certaines compétences ou bien se préparer pour une intégration académique ou professionnel
dans un milieu francophone.

Le déroulement de notre recherche pendant la premiére année du projet correspond au:
quatre premieres étapes de la démarche systémique. Les trois autres concernent I'élaboratio
d'un programme effectif de FLE, ce qui ne fait pas I'objet de notre recherche. Mais, il est
possible que les activités prévues dans ces étapes soient utilisées tant pour I'élaboration du
guide des bonnes pratiques, consacré aux études de pratiqgues de classe correspondant a
différentes déclinaisons du FLE enseignées, que pour I'élaboration du guide des principes
méthodologiques pour I'élaboration de curricula de FLE et a son expérimentation.
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Conclusion

Nous avons choisi comme paramétre méthodologique de notre recherche I'approche
systémique car, développée dans I'espace de la didactigue des langues vivantes, elle tier
compte des particularités de ce micro-systeme. Dans le méme temps, elle opere avec les méme
concepts en circulation dans la didactique des langues et que nous avons choisis comme repér:
théoriques de notre recherche, a savoir : public, besoin, motivation, objectif, stratégie, éva-
luation. Bien évidemment, ce principe sera adapté au cours de la recherche a la particularité d
notre objet : il ne s’agit pas d’analyser un seul systéme ou une seule situation éducative mais dt
comparer des systémes éducatifs précédemment analysés et d’essayer d’en extraire un
démarche commune d’enseignement/apprentissage.

Pour ce qui est de la coopération interuniversitaire en vue d’une harmonisation curriculaire,
nous sommes d'avis gu’elle est impérative en ce moment et gu'elle est le seul moyen pour
apporter de la cohérence a la diversité des formations qui ne cessent de se multiplier.
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Dialogues culturels et littéraires
entre intellectuels francais et algériens

Héléne TaTsopPouLoU
Université d’Athénes

Dans la longue épreuve que fut la guerre d’Algérie, les intellectuels de part et d’autre de la mer
avaient le besoin d’avoir des intercesseurs de sorte que « d’obscures délégasrsomt
souvent opérées entre eux. C’est un pan de ce réseau complexe des relations franco-algérienn
relevant de questions littéraires, culturelles, voire méme politiques, que nous nous proposons de
reconstituer. Plus particulierement, notre propos concernera les liens qui se sont tissés autour d
la figure tutélaire d’Albert Camus. Ainsi, nous nous référerons aux hommes de lettres francais
d’Algérie Jules Roy, Jean Pélégri, Jean Sénac et au Kabyle Jean Amrouche, auxquels s
rattachent de prés ou de loin d’autres intellectuels et artistes, comme I'écrivain et poéte algérien
Jamel-Eddine Bencheikh.

En premier lieu, il convient d’avancer que cette génération est redevable a la précédente dont I
production mérite d’autant plus d’étre ici mentionnée qu’elle est porteuse d'une mentalité
particuliere et présente une originalité linguistique certaine. Ainsi, au tournantediieXhe, le
romancier populaire algérois Auguste Robinet, connu sous le nom de Musette, entreprend de
raconter les aventures du personnage emblématique de Cagayous, le saladastches
(enquiquineurs) de Bab-el-Oued. Les péripéties cocasses de ce Gavroche algérois, animatet
d’une bande de chenapans malicieux parcourant les rues d'Alger, paraissent dans une série ¢
fascicules hebdomadaires — depués amours de Cagayo(s896) jusqu’auCagayous poilu

(1920) — qui font état de la langue en usage dans le milieu des Francais d’Algérie de condition
modeste. Ce mélange de francgais, d'italien, d’espagnol et d’'arabe, est aussi appelé le
« patatouéte ». A titre d’exemple, nous pouvons relever quelques expressions caractéristiques
Cagayous « montait » a la Casbah avec sa bande de « Cagnelos » (paresseux) « pour fai
maronner (enrager) a les femmes » et pendant la Semaine sainte, il constatait que « le bon Die
y s’en fout qu’on mange la bacalaé (morue) ou la viande, en condition qu'on se l'aye pas
volée ».

LesFables bénoisedu poéte et humoriste Edmond Brua, parues en 1938, relévent de cette
méme veine humoristique. Dans cet ouvrage, Brua marie avec succes le langage de La Fontain
et la tchatche(verdeur linguistique) des habitants de Boéne, ville d’Algérie, dans le moule
exigeant du meétre classique. Nous en signalons un exemple pris dans la fable intitulée « Les
Turcs et le savant » (Brua, 2002 : 1&f5). Un savant se rend chez les Turcs afin d’étudier leurs
coutumes. Alors gu'il regarde des enfants jouer aux billes, un écu tombe de sa poche et les deu
camarades essaient de trouver le moyen de s’en emparer pour se partager le gain par la suit
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Leur parler idiomatique émerveille le savant qui se livre a des remarques d’ordre linguistique :

Tandis qu'il fait ces commentaires,

Un écu de sa bourse échappe et tombe a terre.
Salvator de dire : - O Bagur !

A de bon, cet homme il est guitéhe

Tu vas, tu mets le pied dessur,

Personne il a rien vu. T't-a-I'heure, on fait des mitches.
- Oh! Oh'! s’exclame le Savant,

C’est le diamant dans la gangue.

Quelle aubaine vraiment, d’écouter ces enfants
Et que le turc est une belle langue !

- Des mitches : a chacun la moitié du butin.
Vous voyez en ceci le déchet du latin

Dimidia pars. Je le note.

Me voici I'égal d’Aristote !

En 1942, Edmond Brua publlea Parodie du Cidqui remporte un grand succes. Elle est
souvent représentée au théatre et son auteur y tient le rdle de Roro (Rodrigue). On se souvier
des vers qui rapportent la colere de Don Diegue au moment ou il vient de recevoir un soufflet
de Don Gormas danse Cid(Acte I, Scéne IV) :

O rage ! 6 désespoir ! 6 vieillesse ennemie !

N’ai-je donc tant vécu que pour cette infamie ? [...]
Mon bras, qu'avec respect toute 'Espagne admire,
Mon bras, qui tant de fois a sauvé cet empire,
Tant de fois affermi le tréne de son roi,

Trahit donc ma querelle et ne fait rien pour moi ?

DansLa Parodie du Cidle Brua (2002 : 66), cela donne :

Qué rabia ! qué malheur ! Pourquoi qu’on devient vieux ?
Mieux qu’on m’aurait levé d’'un coup la vue des yeux ! [...]
Ce bras qu'il a tant fait le salut militaire

Ce bras qu'il a porté des sacs de pommes de terre

Ce bras qu'il a gagné des tas de baroufas

Ce bras, ce bras d’honneur, voila qu'y fait chouffa !

On aura deviné que la « rabia » est la « fureur». « Baroufa » signifie la dispute ou I'on
montre ses muscles tout en faisant preuve le plus souvent de verdeur langagiére. Quant a « fair
chouffa », cela veut dire « échouer ».

En ce qui concerne le parler algérois, il est aisé de relever les particularités de la syntaxe les
plus frappantes : le complément placé avant le verbe, le redoublement du sujet, le « il » modifié
en « y » devant une consonne et enfin I'utilisation du seul pronom relatif « que ». Pour plus de
détails sur cette question, il serait pertinent de se reporter a I'ouvrage de référence d’André
Lanly : Le francais d’Afrique du Nord, étude linguistig{i®©62).

Camus n’a pas été insensible au charmeFadbdes bonoisedont il a rendu compte dans
Alger républicain le 22 novembre 1938. Par ailleurs, dans son article « Chronique du jeune
Alger », paru en 1939 dans Revue algérienneet qu’il mettra en appendice de son essai
« L'été a Alger » danbloces(1939), Camus présente le récit d'une bagarre a Bab-el-Oued ou il
donne un échantillon de ce parler typique reflétant le sens de I'honneur des Algérois (1965 :
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77). 1l est cependant a noter que dans I'ensemble de son ceuvre, il ne fait qu'un usage tré:
sporadique de ce genre de langage dans « L'été a AlgeEtangeret Le Premier homme

juste pour donner un apercu de quelques réalités populaires. En fait, Camus garde ses distanc
vis-a-vis de la littérature régionaliste.

La tendance régionaliste était essentiellement représentée par Robert Randau, qui dés 1921
avait été en compagnie de Jean Pomier, a 'origine, d'une école littéraire dite « algérianiste ».
Regroupant au sein de I'Association des écrivains algériens « la plupart des poetes, des
romanciers, des penseurs de tout genre et des artistes qui sont I'honneur de I'Algérie
contemporaine » et s’exprimant a travers la rexfrigue, ce mouvement de régionalisme
intense vise a affirmer I'existence d'une forte intellectualité aspirant a une autonomie
esthétique (Dugas, 1997 : 985). Avec ses « romans de la patrie algériernres »Colons
(1907),Les Algérianiste$1911) et d’autres, Robert Randau donnera le ton de ce mouvement
qui se définit comme une littérature enracinée dans le pays, mais en réaction contre un exotism
de surface.

D'un autre c6té, « I'Ecole d’Alger », tournée vers une conception plus généralement
meéditerranéenne, se constitue autour de la librairie d’Edmond Charlot, nobesiééaies
Richessesl'aprés I'essai de Jean Giono. Charlot avait été le premier a éditer Camus avec
L'Envers et I'endrojten 1937, dans sa collection « Méditerranéennes ». En 1938, Camus est
son conseiller littéraire et la librairie tient lieu de foyer culturel pour les jeunes écrivains,
comme Claude de Fréminville, Max-Pol-Fouchet, René-Jean Clot, Emmanuel Roblés et leur
ainé Gabriel Audisio et aussi pour plusieurs artistes (sculpteurs, peintres ou musiciens). La
bande a Charlot, comme le signale Jules Roy, devient « 'Ecole d’Alger » (Amrouche et Roy,
1985 : 114), dont le projet essentiel est celui de I'ouverture a une culture vivante nourrie de
toutes les expressions meéditerranéennes se rencontrant en Afrique du Nord : grecques
espagnoles, italiennes, francaises aussi bien gu'arabes. Toutefois, il convient de reconnaitre qu
« I'Ecole d’Alger » est percue, dans le discours critique, comme liée a des écritures propres a
des écrivains frangais d’Algérie intimement attachés au pays dont ils sont pour la plupart natifs,
mais également profondément enracinés dans la culture occidentale.

C’est par lintermédiaire du poéte Armand Guibert, que Jules Roy fait, en 1937, la
connaissance de Jean Amrouche, le poéte et critique littéraire kabyle qui deviendra
l'interlocuteur privilégié de Gide, de Claudel, de Jouhandeau, de Mauriac et d'autres. En
Amrouche, Roy reconnait son pére en littérature et son frére deibihg (1). En 1942,
Amrouche écrit une préface@hants et prieres pour des pilotde Jules Roy (alors engagé
dans l'aviation, dans la RAF, en Angleterre) qui parait aux éditions Charlot. Trois ans plus tard,
Jules Roy fait la connaissance d'Albert Camus dont il admire d’emblée I'extraordinaire
intelligence. Roy reconnait que si Amrouche lui avait ouvert le coeur, Camus lui avait ouvert les
yeux en lui apprenant que les Arabes étaient des étres humains comme lui (Roy, 2007 : 128.
129). Cette constatation, qui parait aujourd’hui simpliste, était loin de I'étre a I'époque pour
beaucoup de Francais. Lorsque les événements avant-coureurs de la guerre d’Algérie st
manifestent, chacun fait face a des cas de conscience douloureux. Jean Amrouche qui aval
I'habitude de dire : « La France est I'esprit de mon ame, I'Algérie est 'ame de mon esprit »
déclare dés 1952, que I'Algérie ne retrouverait son étre que contre la France (Amrouche et Roy,
1985 : 10, 98). Lisant les articles de Camus daBspressen 1955, alors que les conflits ont
déja commencé, Amrouche y reconnait de justes remarques mais déclare ne pas croire au
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solutions préconisées. Pour lui, il 'y a pas d'accord possible entre autochtones et Francais
d’Algérie. A son avis, « il y aura un peuple algérien parlant arabe, alimentant sa pensée aux
sources de l'lslam ou il n'y aura rien ibi@l. : 104). Quant a Jules Roy, a cette époque, il
affirme avoir honte d'étre francais et « refuse de rester solidaire de la connerie de ses
compatriotes »ilid.).

Au lendemain de la mort d’Albert Camus en 1960, ma par le sentiment impérieux d’un
devoir, Jules Roy se rend en Algérie pour voir ou se trouve la vérité. Il en rapporte son
pamphletLa Guerre d'Algériequi illustre sa prise de position en faveur d'une Algérie
indépendante. Cet ouvrage, refusé par toute I'édition francaise et que seul René Julliard
acceptera de publier en 1960, sera qualifié par Amrouche de « hurlement de béte déchirée >
(ibid. : 106). Aprés la mort d’Amrouche, en 1962, Jules Roy commence a songehexaux
du soleil la saga de six volumes sur I'Algérie coloniale de 1830 a 1962 (1968-1972) qu'il
composera dans l'intention d'« expliquer aux Francgais, sans trop heurter mais en respectant |z
vérité historique, toutes les erreurs et toutes les fautes qu'ils ont commises en Algérie » (Roy,
2007 : VI).

C’est en juin 1947, a l'instigation du peintre Sauveur Galliéro et de Claude de Fréminville,
gue le poéte Jean Sénac envoie sa premiére lettre admirative a Camus peu apradsaoasr lu
Camus lui répond aussitdt et c’est le début d’'une correspondance qui sera établie par les soin
de Hamid Nacer-Khodja, ami de Jean Sénac. L'année suivante, en 1948, au cours des journée
littéraires de Sidi Madani, Camus fait découvrir a Sénac la poésie de René Char qui marquera l¢
jeune homme de maniére déterminante. Par la suite, Camus multiplie les efforts pour placer les
essais de Sénac, alors inconnu, dans les revues littéraires de la Métropole et il I'aide
matériellement a plusieurs occasions. Il s'impliqguera méme personnellement dans les deux
revues algérienneSoleil puis Terrasses créées par Jean Sénac. Il est & noter que c’est dans
Terrasseqjue « Retour a Tipasa » paraitra pour la premiere fois. En 1954, c’est encore Camus
qui publiera le premier recueil de Sénac dans la collection « Espoir » qu'il a fondée chez
Gallimard, avec une préface de René Char. Camus appelle alors Sénac « hijo mi » (mon fils)
(Sénac, 1989 : 72). Or, a partir du moment ou Sénac prend ouvertement parti pour
'indépendance algérienne, les relations entre le fils rebelle et le pere deviennent de plus en plu:
tendues. Le cycle de poemes intitMatinale de mon peuplE949-1953) éclaire I'évolution
de la prise de conscience de Sénac qui reproche a Camus ce qu’'on a appelé son « silence
c’est-a-dire son attitude réservée vis-a-vis de la montée du nationalisme algérien, tandis qu'il
avait été, ne n'oublions pas, un des premiers a protester contre les injustices commises el
Algérie par le pouvoir colonial. Sénac, quant a lui, s’engage aux c6tés du FLN (Front de
Libération National) et sera un des organisateurs de I'imprimerie clandesfiheudjahidet
du Bulletin de la Fédération de France du FLSes essais et ses recueils de poémes, comme
Le Soleil sous les armés957) ouCitoyens de beaui@967), refletent clairement ses prises de
position. Parallélement, il ceuvre a un rapprochement entre les écrivains et les artistes algérien
de langue francgaise, quelle que soit leur origine, car selon lui : « Est écrivain algérien tout
écrivain ayant définitivement opté pour la nation algérienne » (Bencheikh et Chaulet-Achour,
1999 : 16).

D’apres Jules Roy, Jean Pélégri serait, avec Jean Sénac, celui qui aurait eu les plus forte
amitiés avec les Algériens (Roy, 1999 : 52). C'est sans doute un des points qui explique la
solide amitié dont témoigne leur correspondance. En effet, tous deux puisent leur inspiration
dans la terre natale algérienne. Au caeur de la création de Jean Pélégri se trouve une réflexio
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sur la relativité des langues et sur l'inspiration qui lui vient de « sa mére I'Algérie », pour
reprendre le titre de son récit autobiographique. Trés t6t, se demandant quel est le rapport entr
unefigue, unehigo et unekermoucail a le sentiment que le recours & une langue n’est pas sans
conséquence et qu'il change parfois la nature de I'objet qu'il désigne. Plus tard, en lisant la
traduction de certains de ses livres, il réalise que I'anglais affadit le paysage, en particulier tout
ce qui concerne la vigne et le raisin, I'espagnol par contre en multiplie la présence par ses
sonorités tandis que I'arabe lui ajoute un sens plus tellurique. Pélégri en vient alors a relever la
justesse de ce qui est dit dans le Coran : « C'est I'un des signes de Dieu que la diversité de no
langues, de nos couleurs » (Pélégri, 1990 : 20-21).

Par la suite, il trouve la parole juste chez ses anciens compagnons d’armes algériens de |
Seconde Guerre mondiale et, sous une forme plus élaborée, dans les livres d’écrivains frangai
originaires d’Algérie tels Roblés ou Sénac ou bien d'auteurs algériens comme Mammeri,
Féraoun, Yacine, Dib. Mais c’est surtout grace a la sagesse et a la douceur de Fatima, un
vieille servante illettrée, que Pélégri comprend le sens du combat algérien. |l se met alors a
apprendre I'écriture arabe et a lire le Coran. A la mort de Fatima, Pélégri transcrit ses paroles
dans un poéme intitulées Paroles de la rosqui fut publié en 1960 — pendant la guerre
d'Algérie — dand.es Lettres frangaises

DansLes Oliviers de la justiggparu en 1959, Pélégri rend hommage a son pere qui I'a aidé
a réaliser que la justice se trouve du c6té des Arabes. Le livre donnera lieu a un film qui sera
projeté a la télévision frangaise en mai 1962 et sera a I'occasion d’'un débat qui appelle a
'espérance. Peu aprés, Pélégri a I'inspiration d'un personnage nommé Slimane qui sera le
protagoniste de son romae Maboul(1963). Comme il s’agit d’un Arabe, I'écrivain s’'assigne
pour but de franchir la frontiére de la langue. Ainsi, il respecte la maniére de s’exprimer du
personnage, sa facon de parler un francais maladroit, ses tournures, ses détours de pensée,
bien que Slimane parle en francgais, il pense en arabe. Dans ce passage représentatif, Slimat
expligue pourquoi il a tiré sur son patron, Monsieur André :

Ce qui compte, c'est de savoir s'il a envie de 'ombre autant que toi, s'il en a besoin... c’est de
savoir ou il a envie de crevethada ma karfC’est tout !].

ICl ou la-bas.

Alors quand il te demande, « qu'il a 'air» - la réponse tu lui donnes... Slimane comme le frére lui
avait donné tout de suite, parce que lui, il en avait besoin tout de suite : la réponse sdre et certaine,
celle qui ne dépend pas de I'escargot de chacun : « Il faut que tu réstesis! », la réponse de

l'arbre, de la racine — il I'avait tué.

«Y avait pas d’autre moyen pour le dire, y avait pagPélégri, 1963 : 293)

De 1962 & 1973, Jean Sénac et Jean Pélégri échangent des lettres et des poémes que
premier signe d’un soleil et le second d’un caillou, marques de leur attachement au sol natal. En
1962, Jean Sénac est nommé conseiller du ministre de I'Education nationale. C’est en cette
qualité qu’il se charge de diffusee Maboulde Pélégri en Algérie et le met en bonne place a
I'exposition culturelle de novembre 1963. Cette méme année, il participe a la fondation de
I'Union des écrivains algériens dont il sera le secrétaire général jusqu’en 1967 et a la création
de la revueNovembre Entre 1966 et 1973, nous avons également une correspondance entre
Sénac et Jamel-Eddine Bencheikh, écrivain et spécialiste de poétique arabe. Les lettres qu
Sénac échange avec Pélégri et Bencheikh rendent compte de I'euphorie de I'lndépendance mai
aussi, plus tard, de la période sombre qui suivra. En 1967, persécuté par I'hostilité et
'opportunisme de certains de ses membres, il se désistera de I'Union des écrivains algériens
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Malgré ces conditions adverses et le mépris de ceux qui le considérent comme un « gaouri »
(terme péjoratif désignant les non-musulmans), Sénac collabore a la Radiodiffusion et
Télévision Algérienne, toujours occupé de transmettre les nouvelles voix d’Algérie. Ses lettres
a Pélégri et a Bencheikh reflétent son inquiétude et son effort de résister a contre-courant. Le
poeme intitulé « Sur la méme créte recluse Antonin Artaud René Char », dont nous citons ci-
dessous un extrait, donne une idée de sa détresse :

En novembre 1969 a Alger,

Toute révolution |ézardée (bazardée),

Jeunesse et Poésie n'ayant plus que « le droit a I'irrémissible impuissance »

Affltérent leur plaie pour « une salve d’avenir »

Et s’en retournérent aux gouffres.

(Régnez, épiciers !

Plaguez vos néons

Sur ces fous de la moroutv

Vigiles.

(Sénac, 1983: 132
En 1972, 'émission de Sénac a la Radiodiffusion et Télévision Algérienne est interdite a

cause de soAnthologie de la nouvelle poésie algérienpabliée en France. On reproche au
poéte d'y avoir proféré des critiques contre les tares du régime algérien. Dans sa derniére lettre
envoyée en mars 1973 a Jamel-Eddine Bencheikh, il se demande avec angoisse : « Quell
Vérité sortira de ce puits ? » (Bencheikh et Chaulet-Achour, 1999 : 140). Quelques mois plus
tard, Sénac mourait assassiné dans la petite cave-vigie ou il habitait, pour des raisons qui n’on
toujours pas été élucidées.

Ayant gravité, a un moment critique de leur existence, dans l'orbite de Camus et ayant
bénéficié de son rayonnement, Amrouche, Roy, Pélégri, Sénac ont été amenés, aprés la mort ¢
I'écrivain, a suivre leur propre trajectoire. En butte a des cas de conscience douloureux, ces
intellectuels des deux rives, auxquels se rattachera Bencheikh, ont vécu dans leur chair |
passion algérienne et ont eu le courage et l'intégrité de s’ouvrir les uns aux autres par amoul
pour leur mére commune : I'Algérie. Par ailleurs, en transposant leurs expériences vécues dan:
leur ceuvre littéraire, ils ont contribué a tracer la voie a la production algérienne originale des
générations suivantes. Si certains auteurs algériens contemporains ont opté, et c'est biel
naturel, pour I'arabe, d’autres, continuent a penser, comme Mouloud Mammeri, que le francais
les traduit infiniment plus qu’il ne les trahit (v. Moreau, 1977 : 149).
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Notes

1 'expression est de Jean Pélégri, v. Le Boucher, 2002 : 80.

2 \oir J. Franklin, [consulté leselseptembre 2010], « Le “Pére” de Cagayous s'appelait Auguste Robinet », Centre
de Documentation Historique sur I'Algérie, disponible sur :

<http://babelouedstory.com/cdhas/36_37 cagayous/36_37_cagayous.html>

3 Guitche : celui qui louche ou qui est borgne.

4 Morouwa : vaillance, virilité.
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Formes d’écriture, diversité thématique et voies narratives
dans la littérature des pays de la Méditerranée

Charbel TavaH
Université Libanaise

C’est en encadrant les étudiants dans leurs travaux de recherches littéraires que mon regard |
mon intérét se portéerent de plus en plus sur la dimension méditerranéenne. Autrement dit,
inviter les étudiants a choisir un corpus dans lequel incorporer une ceuvre littéraire
méditerranéenne c’est les inciter a mieux connaitre cette dimension qui, de plus en en plus, st
révéle « la N6tre » et non celle de « I'Autre ». Partant a tatons a la découverte de champs de
recherches disparates, je tente par « Formes d'écriture, diversité thématique et voies narrative
dans la littérature des pays de la Méditerranée » d’apporter a I'étudiant-chercheur un matériau
préliminaire de travail et d’exploration a travers multiples axes de réflexion.

Si I'écriture est un systéme de représentation graphique d'une langue au moyen de signes
inscrits et si, de surcroft, I'écriture littéraire est la maniére par laquelle certains écrits se situent
dans la société et I'histoire, quelles formes d’écriture la littérature en Méditerranée a-t-elle
cherché a tracer comme a inscrire ?

Au-dela de la langue d'usage — et janticipe sur-le-champ pour dire qu’il ne s’'agit point
exclusivement de la langue francaise — mais de toutes langues confondues autour du bassi
méditerranéen, la littérature, dans sa forme universelle, est en premier une « expressior
émotionnelle ». Elle permet I'évasion vers des rivages inexplorés en soi. « L'écriture [a été
inventée] pour fixer, bien plutdt que des idées pour les autres, des choses pour soi », affirme e
grand poete francais Louis Aragon (1969)

Au-dela de ces confins que trace I'imagination, ces « choses pour soi » définissent pour
chaqgue écrivain des traits spécifiques recevables, d’'une maniére ou d’une autre, de toutes part:
L'authenticité étant de rigueur, le grand public en est juge absolu. De toute évidence, les
formes d'écriture sont variées. L'autobiographie ou les limites du « je », imposteur ou honnéte,
éclatent sur les clivages de la fiction et de la réalité, la poésie ou les émotions les plus cruelles
sont mises a nu, le théatre, simple planche de bois ou espace de fiction pour le dramaturge qt
cherche a immortaliser visuellement la réalité ; quant aux écritures romanesques, elles
inspirent, a I'écrivain comme au lecteur, une présence quelconque dans la société et I'histoire,
voire dans un espace et un temps précis ou « le souci de soi », selon I'expression de Miche
Foucault, émerge en un désir d’expression puissante comme principe d'objet d'écriture pérenne
(Mozére, 2004).

« Je suis en exil dans la langue francaise », déclare I'écrivain algérien Malek Haddad.
« Nous n’écrivons pas le frangais, nous écrivons en francais », dit-il (Laroussi, 2004). Et Kateb
Yacine, son compatriote de renchérir : « La plupart de mes souvenirs, sensations, réveries
monologues intérieurs, se rapportent a mon pays. Il est naturel que je les ressente sous lel
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forme premiere, dans ma langue maternelle, I'arabe. Mais je ne puis les élaborer, les exprimel
gu’en francais » (Khelifé, 1990). Quant au romancier libanais Farjallah Haik, sa pensée nuance
celle des algériens en apportant une dimension universelle a la problématique :

[...] le frangais est mon identité culturelle qui est loin de m’avoir fait perdre mon identité nationale.

Il est pour moi ce que les pinceaux et les couleurs sont pour le peintre. Je suis de ceux qui croient
au cosmopolitisme culturel, a la littérature sans frontieres. Ce n'est nullement un désir
d’arrachement aux origines. Ni un refus d’appartenance non plus. Ni pour préner I'idée d'une
république universelle selon le concept de Kant. Mon réve est seulement de voir les hommes, tous
les hommes se fondre, pour ainsi dire, dans un méme creuset, afin qu’ils se comprennent mieux...
En attendant cette langue universelle, j'ai choisi le frangais pour chanter la terre, la terre libanaise
évidemment. (Haik, 2005 : 36-37)

Apparemment, algériens — et par extension maghrébins — et libanais — et par extension
levantins — se positionnent différemment face a langue francaise : les premiers ont connu une
colonisation sous une forme violente ou un protectorat menacant, les autres, un mandat
politique, osons-nous dire a la limite pacifiste mais de loin moins violent. Mais qu’en est-il
pour les autres pays du Maghreb et du Machrek sans pour autant oublier les pays des Balkans
de I'Est situés aussi sur les rives de la Méditerranée ? Quelle forme d’écriture primordiale
inventent-ils ?

Partant d’'une évidence que toute forme d’écriture est un enjeu social, la question de
l'identité se pose criiment a tous. En dépit de tout, penser et écrire l'identité c'est étre de son
temps réel. Et on ne connait le réel qui se vit qu'en écoutant comment le réel se dit.
Précisément, le réel ne se dit que par fragments, par bribes, avant de se reconstituer dans
discours propre ou une forme d’'écriture. La quéte identitaire avive le doute dont Mohammed
Dib définit cruellement ses limites : « Méme le nom que tu portes, ce n'est pas ton nom. Vous le
savez tous, hein, que votre nom n’est pas votre nom, que vous en avez un autre, que VOus ave
un tas que vous donnez en dedans, en cachette et qui sont de vrais noms, mais pas celui qu’c
vous donne, et ces noms-la vous ne pouvez pas les dirAinsi langue de « la destruction de
I'identité », le francais sera utilisé par I'écrivain francophone comme langue de reconstruction
de cette méme identité. Face a cette souffrance viscérale ressentie a travers les littérature
francophones du Maghreb, le feu Président libanais Charles Hélou (1997) et penseur de g
francophonie libanaise apaise les états d’ame en transgressant les avatars de la problématiqt
identitaire : « nous sommes une synthése humaine fraternelle et pacifique qui a une valeur
d’exemple et dont la portée dépasse notre région et notre temps».

Sur l'autre rive de la Méditerranée, la réception de la langue frangaise se pose autrement.
Bien gu'il ne soit pas méditerranéen mais ayant mémes conditions géographiques et culturelles
gue des pays avoisinants et méditerranéens telle la Croatie, le Tchéque Milan Kundera aura ul
autre apport a la langue francaise. C’est au cceur de la Tchécoslovaguie communiste, au débt
des années 50, que commence « l'aventure francaise » de Kundera fortement imprégné d
Sartre et des surréalistes mais surtout d’'un grand maitre des Lumieres, Diderot. Pour cef
écrivain irréductible, exclu dans son pays, puis exclu hors de son pays, qui a repris lui-méme la
traduction de ses livres en francais, le francais devient une langue d'accueil. En effet, en
publiant en francais, Milan Kundera adopte, une fois pour toutes, la langue francaise comme
langue de la terre d’'accueil de tous les écrivains du monde, parias de leur société d'origine.
« Je suis devenu un bizarre auteur frangais de langue tcheque » (Kundera, 2003), ironise-t-il,
la maniere de Voltaire, mais il ne renie jamais ses origines.
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Quel que soit I'apport a la langue francaise dans la littérature des pays méditerranéens, Iz
recherche de l'identité accentue I'ouverture au monde méditerranéen sinon au monde entier e
« I'numanisme, comme le précise Charles Hélou (1997), est d'évidence l'essentiel de notre
vocation non seulement dans notre maniére d’agir, mais aussi et d’abord dans notre maniere
d’étre ». Tous les écrivains sont conscients de toutes les formes de la problématique tandis qu
la réaffirmation identitaire est sans doute une des formes de résistance culpuégite a
travers la littérature méditerranéenne sans pour autant impliquer le rejet de I'Autre voire le
reniement de soi.

L'imaginaire méditerranéen exalte toutefois une diversité thématique et des voies narratives
qui s’enracinent dans maints schémas narratologiques réwélainocde multiples figures
mythiques. Toujours est-il que le premier schéma tisse les mythes fondateurs qui hantent la
conscience collective des écrivains méditerranéens, incitant ceux-ci a explorer leurs racines.

La relecture moderne du mythe comme son interprétation demeurent des sujets de grands
importance. Pour eux, il reste & 'homme a découvrir sa place dans une forme bien spécifique
d’interprétation de sa condition. D’un autre c6té, les symboles, traduisant I'imaginaire des indi-
vidus d’'une méme société, voire d'une méme Méditerranée, s’abreuvent aux sources d’un
méme espace social et culturel. En outre, pratiques sociales et facultés imaginatives con-
fondues, ils en dévoilent des traits communs, certes ! mais visent essentiellement des objectif:
communs.

A l'origine, les sources des mythes sont & rechercher naturellement du coté des mythes
gréco-romains. Lahéogoniad’'Hésiode comme lliade et I'Odysséal’Homere et les divinités
du Panthéon de Rome offrent a tous les écrivains et a profusion I'ensemble des mythes utilisé :
bon escient. Pourrions-nous nous limiter aux mythes gréco-romains ? Bien sir que non ! Les
mythologies phénicienne et étrusque, kabyle et berbere, égyptienne et catalane, turque e
balkanique sont riches de récits mythiques qui survivent dans la littérature méditerranéenne.

Regardons de prés cette dimension fondamentale. Indépendamment des mythes apparentés
des personnages mythiques, le mythe de la fondation de la ville et par analogie des villes
meéditerranéennes est reliée a la genése biblique. Tout récemment, Jean Vilanove Hans son
stoire populaire des Catalar{8980) se plait a rapporter « ces adaptations locales » des grands
mythes fondateurs : « Dieu tendit sa main droite et toucha le sol avec seulement trois doigts
écartés : son pouce, son index et son majeur. Dés qu'il retira sa main, de la marge laissée peé
I'index naquit le mont d'Olympe, de la trace du majeur surgit le mont Sinai et de I'impulsion
laissée au pouce s’éleva le mont Canigou. La mer Méditerranée put alors se former ».

Une fois les confins de I'espace méditerranéen définis par la main de Dieu, I'homme érige
sa premiere ville. Les littératures hébraique, arabe (ou bien libanaise et égyptienne voire celles
du Maghreb), grecque, espagnole, italienne, croate et turque nous dévoilent le visage de ce
villes-mythes : Jérusalem, Tyr, Byblos puis Beyrouth, Athénes et les didrsessedifiées
sur les rivages grecs et insulaires, Barcelone, Rome et Venise, Ephése et Smyrne, Carthage |
Casablanca mais aussi Alexandrie, la ville-phare tenant son nom d’Alexandre le Grand. Toutes
ces villes ont un pied dans la grande bleue.

Le collier urbain qui enrobe le pourtour dere nostrunest serti de villes portuaires qui
fascinent encore et toujours. Le poéte grec et alexandrin Cavafy dira un jour : « ces Cités nous
suivent partout, nous poursuivent jusque dans nos réves » (Laurencin, 1997 : 108-116).
Printemps 1914, le peintre suisse Paul Klee, a peine avait-il posé les pieds a ras des eaux ¢
Carthage, qu'il avoue : « La soirée est indescriptible. De surcroit, se léve la pleine lune. Cette

424



Communiquer, Echanger, Collaborer en francais dans Pespace méditerranéen et balkanique

soirée est inscrite en moi pour toujours... Moi-méme, je suis la lune du Sud a son lever... un
extrait de Mille et une nuits avec quatre-vingt-dix-neuf pour cent de réalité. Pas d'impressions
isolées, mais un tout. Matiére et réve coincident » (Klee, 1959). Au bout du compte, « ce tout »,
de quoi regorge-t-il ?

Un toutou la douleur et la mort tiennent une place importante. « Il y a en Méditerranée une
imminence du tragique, une proximité du malheur... Le chceur antigue maintient le noir parmi
les forces de la nuit et l'actualité ne dément pas cette attraction pour la violence et la guerre »,
note le chercheur auprés de la Maison méditerranéenne des sciences de I'homme de Marseill
et rédacteur en chef de la revug pensée du MidiThierry Fabre (1998 : 9). Mais la ville
méditerranéenne abonde en paradoxes criards. Naturellement, une surprenante contradiction s
profile entre la joie et la beauté du crépuscule, la force de la vie et de 'amour d’un c6té, la nuit,
la mort, les aléas du destin et la catastrophe de I'autre. Ainsi le theme de la passion et de la mo
par excellence, amour, honneur, manipulations et trahisons sur fond de différences sociales, le:
variations sur le mode des amours impossiblesRetaéo et Julietteabondent dans toute la
littérature meéditerranéenne. Tous les protagonistes amoureux n’ont que la nuit devant eux, ils
se perdent dans les dédales de leurs villes qui se ressemblent et mourront bien avant la perce
de l'aurore.

Etrange littérature commune a cette Méditerranée ol tous les personnages, a l'instar des
héros antiques et maudits, se perpétuent le drame quotidien qui continue a sculpter encore |
roman moderne et actuel. Pourtant, deux personnages majeurs constituent quasiment I;
charpente de toutes les littératures méditerranéennes. De toute évidence, ces deux personnag
romanesqgues sont : la mére et le pére.

Et je place la mére en premier. (Je suis sdr et certain que je n’étonne aucun méditerranéel
présent dans cette salle). Quelles sont les vraies raisons pour cet « engouement » ou — e
d’'autres termes — cette « appréhension intérieure » pour que la figure de la mere soit
incontournable ?

Notre collégue a I'Université Libanaise, Sophie Nicolaides-Salloum, grecque d’origine,
libanaise d'adoption sonde toute la dimension de la problématique dans son livre,
Méditerranée, Terre et Femn(2003), une étude approfondie et appliquée sur deux écrivains
méditerranéens, I'un grec, Nikos Kazantzaki, I'autre libanais, Farjallah Haik. Endossant deux
fois lidentité méditerranéenne, Sophie Nicolaidés-Salloum circonscrit avec minutie, les
éléments distinctifs de la mere et de la femme en Méditerranée.

Si la femme en Méditerranée n’existe qu’en fonction de 'homme et ne prend vie dans tous
les sens du terme qu’a travers lui, la mere représente la seule image de la femme pour 'homm
qui, dans son enfance, a connu I'amour bienfaisant de la mére.

Telle idée axiomatique et idiomatique est récurrente dans toutes les littératures mé-
diterranéennes. La vie ne peut se perpétuer sans la fécondité féminine et la figure de la mére ay
parait comme un corps ou la terre dans laguelle se dépose la semence. Du coup, la figure en
blématique et universelle de la mere nourriciére renvoie a deux fonctions qui, quoigu’an-
tithétiques, sont inhérentes a la Méditerranée : la mére bienfaisante et la mére dévoratrice.

La fonction de la meére bienfaisante est associée a la terre qui accouche la nourriture et qu
donne la force et la vie. Ainsi la fonction maternelle de la terre s'impose d’elle-méme. Et
’'homme se nourrissant des produits de la terre, tel le blé, comme I'enfant du lait maternel, y
puise sa force. Ainsi, ces produits-symboles de la mére et spécifiques au bassin méditerranéer
sont exaltés par tous les écrivains méditerranéens : le blé, la vigne et l'olivier. Le blé comme le
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pain est synonyme d’énergie spirituelle tandis que la vigne et le vin sont la source de lumiére
divine mais l'olivier, arbre majestueux enraciné dans la terre, nous gratifie de son huile
considérée comme étant un élixir divin afin de s’arracher a la mort. Toutes ces figures
s’associent a la mere bienfaisante qui prodigue avec générosité la vie.

Quant a la mére dévoratrice, elle prend sa revanche sur la mére bienfaisante. Source de vie
elle serait également source de mort. Un premier visage s’y dévoile celui de la mere
dominatrice qui prend entre ses mains les rénes du foyer. Sa domination au sein d'une sociét
patriarcale est une forme de révolte sur sa condition de femme-corps vouée uniguement a I
procréation et a I'éducation de ses enfants ; par conséquent, elle se trouve enchainée a la ter
par la loi naturelle. Possessive et manipulatrice, il advient gu’elle se révolte, domine, écrase et
dévore « son entourage » dans une vaine tentative d'affirmer son identité. Elle « bouffe » —
permettez 'usage de ce terme argotique qui sied convenablement au contexte — elle « bouffe »
ses enfants sans pouvoir — ou vouloir délibérément — distinguer entre les deux forces en elle : I
force de donner la vie et celle de provoquer la destruction et de donner la mort.

La figure du pére est plutbt multiple et énigmatique. Bien gu'il puisse renvoyer de soi une
figure complexe, gu’elle soit forte ou fragile, ou les deux a la fois, le pere demeure un référent
dans toutes les sociétés méditerranéennes.

Qu'il soit « terrible » ou « vulnérable », le pére détient dans les sociétés patriarcales de la
Méditerranée une autorité absolue qu’il exerce souvent de fagon tyrannique sur sa femme et se
enfants. Détenant donc tous les pouvoirs, la toute-puissance du male entraine la soumission d
tous ceux qui vivent sous son toit. Les enfants méales sont destinés, eux aussi, a détenir en su
cession, « au hom du pere », l'autorité supréme. Détenteur de I'autorité, il est par conséquent
porteur d’'interdit de maniére a offrir une image d’identification suffisamment valable a son fils.

Partant de cette évidence, la représentation paternelle s’adapte au mieux avec la pensé
freudienne, elle se révele étre la mesure de I'écart entre, tour a tour, le pére phallique et celui de
la scéne primitive en rapport avec la terre des ancétres, le pére protecteur et le pére persécutel
le pére de I'angoisse et celui de la culpabilité. « Le pére, comme l'affirme le psychanalyste Guy
Rosolato, a chaque étape est celui en qui et par qui advient la différence » (Balestriere, 2008)
Toute cette différence consiste a allier I'éros et I'agape entérinés en lui. Si I'éros est une notion
hellénique, en revanche, telle notion est complémentaire ou s'oppose a l'agape, d'origine
chrétienne. La, se précise la difféerence comme facette majeure de la figure emblématique du
pére. Cette figure du pére, en rapport a I'éros et a I'agape, est-elle conflictuelle ou parfaitement
consensuelle jusqu'a mener la barque vers des rivages pacifiques intérieurs ? Autour de cetts
problématique, les littératures méditerranéennes ne sont point unanimes. Toute abstractior
faite, elles cultivena fortiori le mythe de I'arbre — du chéne ou celui de l'olivier — mythe qui
jouit d’'une existence pérenne et d’un pouvoir mystérieux et énigmatique a lI'image du pére. Or,
le chéne et I'olivier sont des prodiges de la nature : racines robustes et profondes, tronc trapt
indéracinable, branches élancées, vaste cime, ils défient les siécles a l'instar de I'éternel mythe
du pere.

Nonobstant une recherche sensée de I'esthétique, toute la littérature méditerranéenne, dar
son essence, illustre et véhicuiefine « une figuration de soi ». Ecrire le moi c’est constituer
un énonce a travers duquel I'écrivain tente de copier ce moi avec plus ou moins de fidélité voire
fidélement le représenter.

La représentation du moi, autrement dit I'histoire du moi et des faits sont alors associés au
binbme masculin-féminin qui caractérise I'ensemble des littératures des pays de la
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Méditerranée. Le rapport masculin-féminin braque la lumiére sur la place de I'univers féminin
a travers l'action et la réaction du masculin-féminin voire linterprétation des espaces,
fonciérement eux-aussi, masculins et féminins et qui creusent les « tripes » de cette littérature
méditerranéenne. Ainsi, les axes prédominants soulévent la problématique des espaces sexu
et I'écriture du désir, celle de la vie quotidienne comme celle de I'errance et du bonheur
compromis, celle de la religion en tant que fer de lance pour galvaniser les énergies ainsi que |z
transgression et la profanation de la religion et I'ambivalence du devenir homme-femme par le
biais de I'éducation et de la culture.

Si la synthése est la méthode de chercher le vrai par des raisonnements fondés sur des princip
solides et des propositions démontrées, nous n’en tenons qu'a une seule ayant valeur d
certitude absolue La Méditerranée, un seul espace marin, commun et centrakisumundj
gue la main de Dieu a voulu « au milieu de la Terre », dont la porosité de ses limites a permis,
tout autour, I'édification de multiples espaces avoisinants et dont les mémes sources ont
permis, de surcroit, la construction d’un imaginaire collectif et I'éclosion de maintes structures
de pensées relatives aux différents hommes et femmes, peuples et races, qui vivent sur ce
espaces divers

Telle est ma conviction que je défendsrdicuset que je transmets en legs particulier aux
étudiants-chercheurs — et que j'ai eu le plaisir de partager avec vous — afin de scruter ce bien
fondé commun et riche des pays de la Méditerranée a travers leur littérature ou systemes di
pensée de maniére a valoriser le patrimoine culturel et existentiel inhérent a tous ces peuples ¢
races qui, depuis la nuit des temps, ne cesse de se perpétuer. Au rythme du flux et du reflux de
vagues bleues de « notre » Méditerranée. Indéfiniment.
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Des plateformes collaboratives en francais au service du dialogue
interculturel dans I'espace balkanique

Marine T oTozANI
Université Jean Monnet Saint-Etienne
CELEC/CEDICLEC (EA 3069)

Pour qui a foulé ne serait-ce qu'une fois le sol des Balkans, l'intitulé deGangres panhél-
lenique et internationalCommuniquer, Echanger, Collaborer en francais dans I'espace
méditerranéen et balkanigeéavere immédiatement éloquent. Au-dela des visées scientifiques
dans le domaine qui est le n6tre, c'est 'lhomme lui-méme et les sociétés balkaniques et plus
largement encore celles méditerranéennes qui sont interpellées. Il semble ainsi nous dirigel
d’emblée vers un projet de la rencontre de I'Autre, cet Autre si proche et lointain a la fois.

Et pour qui y a passé une partie de sa vie, comme l'auteure du présent Exposgj-
niquer, Echanger, Collaboredans la région en question reléve d’une nécessité. Lhistoire
méme du mot « Balkan », utilisé pour la premiére fois pour désigner « 'ensemble d’une région
mélange confus de peuples, de religions et de territoire enclavés situés entre Adriatique, mel
Noire, Carpates et Danube » (Fauve, 2007) et de certains de ses dérivés tel que « balkanisatiol
[en tant que] métaphore trés imagée a manier avec discernement » associés aux « conflits dor
la péninsule des Balkans a été le théatre depuis la fin de si@¥le » (bid.), en révéle en
partie le pourquoi. Partageant les idées et aspirations que les concepts fondateurs de ce Congr
sous-tendent, un projet interculturel s’est donc imposé a nous comme une évidence car, comm
le souligne M. Augé (1994 : quatrieme de couverture), « faute de penser I'Autre, on construit
I'étranger ».

Revenons maintenant a notre motivation premiére et qui nous a toutes et tous réunis dans ¢
Congres, la langue francaise. Elle occupe une place privilégiée dans I'espace balkanique e
constitue un facteur d’union parmi ses peuples. Tous les pays des Balkans ont déja la qualité d
pays membres ou observateurs de I'OIF. Il s’agit la d’'un patrimoine commun a préserver et a
développer et, pourquoi pas, a utiliser entre autres comme un vecteur commun dans I'établisse
ment et le développement d’un dialogue interculturel, dans la promotion de valeurs communes
et universelles et dans I'accroissement des échanges a tous les niveaux.

La question qui se pose alors naturellement a nous concerne le comment et les moyen:
susceptibles d’'inciter et de favoriser I'échange, la communication et la collaboration en frangais
dans I'espace balkanique. Les dispositifs les plus courants jusqu’a ce jour, comme la mobilité
étudiante, les échanges entre chercheurs, écrivains, etc. sont déployés la plupart du temps €
« présentiel %. En nous appuyant sur des expériences a succes, nous posons que les plateforme
collaboratives représentent un moyen efficace et susceptible de favoriser la coopération et les
échanges entre les institutions ou les personnes via la langue frangaise, contribuant ainsi a
rapprochement des peuples dans les Balkans. Qu’est-ce qu’'on peut faire en ligne ? Quelles
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ressources peut-on proposer dans le cadre d’'un projet interculturel ? Voila quelques points que
nous aimerions développer dans cet exposé.

1. Un Master 2 comme source de réflexions

Des pratiques a succés en France telles que « Viadeo » (réseau de cadres), les « Résea
d’Echanges Réciproques de Savoirs » (comme son nom lindique, ceux-ci sont fondés sur un
systeme d'offre et de demande des savoirs), ou d'autres exemples dans le domaine de |
formation comme « Canal U » (des vidéos a caractere pédagogique, des cours, des conférence
documentaires), « Apprendre le frangais avec TV5 » etc., ont été le point de départ de cette
proposition.

Mais ce qui a largement nourri nos réflexions par rapport au projet proposé c’est
I'expérience d’une formation a distance mise en place par I'Université de Saint-Etienne dans le
cadre d'un Master Recherche Francais langue étrangére ou seconde et Didactique des
langues-culturesCréée par C. Puren et actuellement dirigée par M. Rispail, cette formation est
entierement assurée soit en présentiel, soit a distance. C’est cette deuxiéme modalité qui nou
intéresse particuliérement ici.

La formation a distance se déroule sur une plateforme informatique de type « collecticiel »
(http://team.myetic.com/m2r_fle_all), ce qui implique I'exigence a la fois d'un travail régulier
(activités a réaliser a des dates précises) mais aussi d’'un travail collaboratif suivi avec les autres
étudiants : les travaux du Séminaire de recherche ne sont pas individuels avec correction
individuelle, mais collectifs : ils donnent lieu & des échanges entre étudiants sur le forum du

didacticiel, et c’est la synthése commune qui est reprise par I'ensefgnants

Cette plateforme réunit donc des étudiants des quatre coins du globe et qui ne sont pas tou
sur place. Les méthodologies de travail utilisées sont variées, mais nous nous pencherons st
celle qui est utilisée dans le Séminaire de recherche, les microprojets, réalisés par les étudiant
selon un scénario « qui en précise les durées, acteurs et activités atténsiowes ba direction
de M. Rispail Les étudiants sont ainsi conviés a situer leur collaboration sur plusieurs niveaux
a la fois, consistant a :

- sinformer en prenant connaissance aussi bien des contributions placées dans I'espace réserve
a ce Séminaire — a savoir le matériel préparé par I'enseignant responsable pour initier chacun
des MP (documents supports et consignes de taches), que des contributions des autres
étudiants en cours de projet ;

- informer en ajoutant dans cet espace ses propres contributions ;

- coopérer, c'est-a-dire se répartir les taches avec les autres en fonction des ressources
particulieres de chacun (temps, acces a des documents, connaissances, compétences
intéréts,...) et en gérants les ressources collectives ;

- se coordonner, c’est-a-dire synchroniser ses actions avec celle des autres, ce qui implique que
chacun connaisse ses fonctions et ses taches et qu'il ait en permanence une vision d’ensembls
de I'avancement du travail collectif ;

- interagir avec les autres et avec l'enseignant responsable, de maniére a enrichir la
« collaboration » dans le sens limité du terme, c'est-a-dire la réflexion et la production
communes$
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A travers I'étude d’un corpus constitué d'interventions d’étudiants dans le cadre du
troisieme microprojet (année 2010-2011) organisé autour de I'étude des effets du pluri-
linguisme sur la réussite scolaire, nous avons remarqué qu’en méme temps que son grain de se
chacun des étudiants apporte sur la plateforme une bribe de sa culture, en transformant le forur
en question en un véritable bouillon de culture(s). Mais n'ayant exploité qu’'une partie du
corpus en question, nous invitons le lecteur a considérer la présente proposition comme une
hypothése susceptible d’étre développée davantage dans une étape a venir.

2. Le projet

La perspective privilégiée ici est, (...) de type actionnel en ce gu’elle considére avant tout 'usager
et I'apprenant d'une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont
pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un environnement donnés, a l'intérieur d'un
domaine d’action particulier. Si les actes de parole se réalisent dans des actions langagiéres, celles:
ci s'inscrivent elles-mémes a l'intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent leur
pleine signification. (Conseil de I'Europe, 2001, 15)

La création des plateformes collaboratives entre deux ou plusieurs institutions éducatives
(universités, écoles de langue, ou autre), s’inscrit dans cette méme perspective ce qui nous fai
penser « (...) bien entendu a la pédagogie de projet, qui est certainement la forme la plus
aboutie d’'une démarche actionnelle » (Goulier, 2005 : 21).

Tout projet se situe dans un contexte donné défini par le cadre comme la « multitude des
évenements et des parameétres de la situation propres a la personne mais aussi extérieurs a el
dans laquelle s’inscrivent les actes de communication » (Conseil de I'Europe, 2001, 15). Mais
en méme temps, un projet se rapporte a un (des) domaine(s) donné(s) désigné(s) comme le
« grands secteurs de la vie sociale ol se réalisent les interventions des acteurs sociaux :
(Conseil de I'Europe, 2001hid.). Dans le cas de I'hypothése formulée ci-dessus, ce sont les
institutions concernées qui se chargent de préciser le(s) domaine(s) social ou culturel ou se
situera leur projet commun.

Par ailleurs, dans le cadre d'un projet, il reste a définir les tdches a accomplir, différentes par
rapport a celles qu'un étudiant a I'habitude d’accomplir dans une classe de langue car elles « ne
sont pas seulement langagiéres » (Conseil de I'Europe, b0d))., L'apprenant est donc invité
a apprendre et a agir en méme temps, sans qu’aucun rapport d'antériorité ne s'établisse entr
ces deux actions (Bourguignon, 2007). Il se trouve ainsi transformé en acteur de son
apprentissage. C'est ce qui constitue le coeur d’un apprentissage collaboratif en tant que :

démarche active par laquelle I'apprenant travaille a la construction de ses connaissances. Le
formateur (...) joue un r6le de facilitateur des apprentissages alors que le groupe (...) participe
comme source d’'information, comme agent de motivation, comme moyen d’entraide et de soutien
mutuel et comme lieu privilégié d’interaction pour la construction collective des connaissances. La
démarche collaborative reconnait le caractere individuel et réflexif de I'apprentissage de méme que
son ancrage social en le raccrochant aux interactions du groupe. En fait la démarche collaborative
couple deux démarches : celle de I'apprenant et celle du groupe. L'apprenant s’engage a travailler
avec les membres du groupe en vue de la réalisation du but commun tout en conciliant ses intéréts
et ses objectifs personnels. Il collabore dans le cadre des interactions de groupe en partageant se
découvertes. Les échanges avec le groupe et la réalisation d’'une tache collective lui permettent de
partager ses découvertes, de négocier le ses a donner a son travail et de valider ses connaissanci
nouvellement construites. Dans sa démarche il fait preuve d’autonomie et assume la responsabilité
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de son apprentissage tout en se sentant responsable de I'atteinte du but qu’il partage avec tous
(Henri et Lundgren, cités par Perrichon, 2009 : 104)

Ainsi, dans cette démarche, chaque apprenant met au service du groupe ses compétence
dans le cadre d'une action commune en vue d'atteindre le but final. Le projet représente donc
'union de deux types d’agir de la part de I'apprenant : un agir d’apprentissage et un agir
d'usage. Et comme dans tout apprentissage collaboratif, les échanges et les interactions sor
privilégiés par rapport au but final.

Quant aux types de projet, Boutinet (cité par Perrichon, 2009 : 94) en distingue trois :

1. éducatif : il ne se limite pas a l'institution scolaire, mais la dépasse pour embrasser une
réalité plus large. Il peut s’orienter ainsi vers la vie sociale, culturelle, professionnelle,
associative, etc. en permettant a I'apprenant d’étre en méme temps un acteur de sor
apprentissage ;
pédagogique : comme son nom l'indique, celui-ci réunit I'enseignant et ses éleves ;

3. établissement : celui-ci franchit les frontiéres de la classe pour se situer au niveau de
I'établissement.

N

Quel type de projet vise-t-on dans le cadre de cette proposition ? Sans I'enfermer dans le
cadre d'un projet pédagogique ou d’'établissement, ce qui ne veut pas dire pour autant qu'il est
destiné a devenir un projet exclusivement éducatif, il peut étre les trois a la fois quant aux types
de taches a accomplir.

2. 1. Une plateforme collaborative comme projet

Une enquéte effectuée a I'Université de Saint-Etienne par Nguyen et Renoud en 2010 a permis
de mettre en évidence comme facteurs du succes :
- les UE, les échanges d'idées et de réflexions, les nombreux échanges par mail et par té
Iéphone lors du travail collectif ;
- le travail en groupe a distance ;
- la diversité de documentation ;
- la possibilité d’échanger sans avoir besoin de se déplacer ;
- pas de contrainte de temps, de durée d'un rendez-vous (par rapport a un groupe en pré
sentiel), le fait de pouvoir faire des échanges avec les camarades tout le temps dans I
journée, etc.

Méme si des réserves ne manquent pas de temps en temps, ou I'on note :
- le manque de spontanéité dans les interactions et dans I'expression de ses réflexions ;
- la discussion refroidie ;
- 'organisation chaotique de la discussion ;
- le décalage horaire.

En partant du poids et de I'importance des évaluations positives, la proposition que nous
formulons ici consiste en I'élaboration, soit d'un module & visée interculturelle, soit d’un
journal rapprochant des universités ou des étudiants en FLE de différents pays balkaniques qu
choisissent de travailler ensemble. Il ne s'agit pas d’'un module de remplacement de ce qui se
fait en présentiel, mais d’'un ajout qui permet de faire en quelque sorte le lien entre les cours et
leur mise en ceuvre. En puisant dans les dispositifs existants les ressources nécessaires a
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réalisation, ce projet semble ainsi partager les caractéristiques d’'une infrastructure globale cat
il
« fonctionne « soit en temps réel, dans le registre de l'instant, soit en mode asynchrone,
dans celui du temps différé » ;
» permet « selon toutes les combinaisons possibles les communications entre individus et
groupes » ;
» favorise « les échanges a l'intérieur des institutions et entre celles-ci quelle que soit la
distance » (Perriault, 1996 : 145).

2.2. Imaginons une mise en ceuvre...

La mise en ceuvre d’'un projet présuppose certaines étapes (Perrichon, 2009 : 106) :

1. la prise de décision;

2. la négociation ;

3. lamise en commun;

4. la production,
qui exigent une collaboration étroite de la part des acteurs en présence. Il s'inscrit ainsi dans
trois cadres de référence (Perrichon, 2009 : 102-105), notamment :

- le cadre collectif commun a I'un des groupes d’intervenants, ou cadre individuel, de

chaque pays ;

- le cadre collectif crée ;

- et celui de I'écriture collective.

Nous retrouvons ces étapes dans le cadre du microprojet analysé, ou des cultures d’origine
différentes se déploient et se croisent dans le but de réaliser une tache commune : étudier le
effets du plurilinguisme sur la réussite scolaire. Présenté par deux coordinateurs désignés, i
mobilise les contributions d’étudiants venant de différents pays. Divers points de vue du
plurilinguisme y sont déployés et débattus, comme lindiquent les séquences que Nous avons
sélectionnées ci-dessous :

1. (F) Salam alaykoum,

En effet H., on constate d’'aprés le graphe du doc 1 que le bilinguisme familial favorise la réussite
scolaire. Mais on peut se demander qui parle les 2 langues en famille ? L'expérience nous apprend
que le bilinguisme familial est pratiqué essentiellement dans les familles ayant une forte
conscience des enjeux scolaires appartenant donc plutdt aux milieux favorisés (...)

2. (C) Hier encore jai fait appel a la langue maternelle de mes éléves, le serbe pour un cours sur le
vocabulaire de la chambre. Les similitudes entre les langues sont parfois un réel avantage pour
'apprentissage

C’est l'interactivité du systeme et non seulement I'acces aux connaissances qui distinguent
ce module d’un cours classique en présentiel ol tout est simulé. A travers la négociation et la
mise en commun, une véritable culture de recherche collaborative voit le jour et se développe.

Dans un projet qui réunit divers établissements dans différents pays, plusieurs types
d’activités peuvent étre envisagés : conférences de professeurs, forums, taches a réaliser e
commun, etc. Cette mise en commun des singularités instaure ainsi tout naturellement des cir:
culations et alimente les échanges entre les différentes cultures en contact. Ce n’est pas toujoul
une entreprise facile, car « ...la compréhension des autres est un idéal contradictoire : elle nou:
demande de changer sans changer, de devenir autre sans cesser d'étre nous-méme. » (Octa
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Paz cité par Charaudeau, 1990 : 53). La plate-forme devient un lieu ou se croisent les diffé-
rentes cultures présentes dans l'institution éducative dans un jeu de valorisation réciproque : in-
dividuelles, nationales, sexuelles, générationnelles, professionnelles, régionales, mais aussi « €

trangéres » pour devenir, dirions-nous en citant M. Serres, une culture « tatouée », « arle-
quinée », « métissée », « tigrée ».

3. L'interculturel en classe de langue
3.1. De la culture...

En attirant de nombreuses définitions, le mot « culture » est parfois présenté comme une
« jungle conceptuelle » (Wieviorka, 2001 : 18). Ces définitions oscillent entre un sens plut6t
global selon lequel la culture est un « systéme de valeurs dynamiques formé d’éléments acquis
avec des postulats, des croyances et des regles qui permettent aux membres d’établir des ra
ports entre eux et avec le monde, de communiquer et de développer les capacités créatrices q
existent chez eux » (Commission canadienne pour 'UNESCO, citée par Abdallah-Pretceille,
1986 : 76) et des sens plus restreints. E. Morin (1969 : 5-6), recense ainsi :

a. un sens anthropologique « ou culture s’oppose a nature et englobe donc tout ce qui ne reléve pa:s
du comportement inné (...) ;

b. (...) une autre définition anthropologique ferait relever de la culture tout ce qui est pourvu de
sens —a commencer par le langage (...) ;

c. (...) un sens ethnographique ou le culturel s'opposerait au technologique et regrouperait
croyances, rites, normes, valeurs, modeéles de comportements (...) ;

d. (un) sens sociologique (qui) récupére les déchets non assimilables par les disciplines
économiques, démographiques, sociologiques, etc., (...) ;

e. la conception qui centre la culture sur les humanités classiques et sur le go(t littéraire-artistique

(...)».

Devant la complexité que ce concept implique, on est amené a naviguer d’'une définition a
l'autre au gré des contextes dans lesquels il est sollicité. Ainsi, lorsqu’on parle de culture dans
la classe de langue, tout en se situant dans une perspective anthropologique qui place 'homm
au cceur de la pratique en question, nous avons opté pour la toute premiéere, qui semble conven
au contexte éducatif grace a I'assemblage de tous ces éléments que Bourdieu a su condens
dans sa fameuse formule éloquente et hautement opératoire : « la culture c’est la capacité d
faire des différences » (Bourdieu, 1979).

3.2. ...vers l'interculturel

Dans le passage de « culture » a « interculturel », c’est le préfixe « inter » qui retient alors toute
notre attention, comme le souligne M. Rey (1984 : 12) dans la premiére partie de définition
gu’elle donne de l'interculturel : « Qui dit interculturel dit nécessairement, en donnant tout son
sens au préfixe « inter » : interaction, échange, décloisonnement, réciprocité, solidarité
objective (...) ». Cette méme idée est mise en avant dans la définition de Ladmiral et Lipiansky

(1989 : 11) qui insistent sur la relation qui s'établit entre les deux cultures en contact par
humains interposés :

il faut d’abord entendre les relations qui s'établissent entre personnes ou groupes appartenant a de:
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cultures différentes. C’est le fait relationnel qui nous intéresse ici méme s'il entraine avec lui tout
un arriere plan de représentations, de valeurs, de codes de styles de vie, de modes de penser propre
a chaque culture.

Développées par le Conseil de I'Europe, ces idées se retrouvent dans la définition qu'il
propose de linterculturel. Organisée autour de quatre points forts, celle-ci parait la plus
opératoire dans le cadre d'une pédagogie interculturelle :

1. Toute société est aujourd’hui pluriculturelle. Plusieurs cultures y coexistent ou s'y
interpénetrent, se juxtaposant ou se transformant mutuellement. Il n'y a plus de sociétés
homogeénes.

2. Toute culture est égale en dignité a toute autre. Une culture est un ensemble a la fois cohérent et
contradictoire, qui a ses propres valeurs et ses propres systemes de référence, ses propre:
régulations.

3. Tout enseignement, dans ces conditions, s’effectue donc dans un contexte pluriculturel. Plusieurs
cultures vivent dans une méme classe et I'enseignant doit étre formé a les employer, et d’'abord a
les repérer.

4. l'important, a cet égard, consiste a établir, entre ces cultures, des connexions, des relations, des
articulations, des passages des échanges. Il ne s'agit pas seulement de gérer au mieux la
juxtaposition de diverses cultures, mais de les mettre en dynamisme réciproque, de les valoriser par
le contact (Porcher, 1995 : 54-55).

En permettant I'établissement de liens virtuels et réels a la fois entre deux institutions
éducatives de deux pays différents, la plateforme collaborative répond a tous ces critéres er
méme temps.

3.3. Linterculturel en didactique des langues

Comment approcher la culture étrangére en didactique des langues ? Demorgon (1989 : 88-90
met en évidence l'existence de quatre approches qui semblent particulierement intéressante
dans le cadre d'un projet interculturel virtuel :

» l'approche par tdches communes ;

» |'approche par le jeu;

» l'approche sensible, affective et émotionnelle ;

» l'approche intellectuelle, cognitive, livresque qui se situe au niveau « méta ».

Les deux premiéres présentent 'avantage d’'établir des passerelles au niveau des actes, c
qui nous place d’emblée dans une perspective actionnelle interculturelle. Tandis que I'approche
sensible se révéle comme particulierement importante dans la réception des dysfonction-
nements et des chocs culturels. Ceux-ci sont considérés comme :

une réaction de dépaysement, plus encore de frustration et de rejet, de révolte et d’anxiété ou sur un
mode positif, un étonnement, une fascination ; en un mot (...) une expérience émotionnelle et
intellectuelle qui apparait chez ceux qui, placés par occasion ou profession hors de leur contexte
socioculturel, se trouvent engagés dans I'approche de I'étranger (Cohen-Emerique, 1999 : 3-8).

Utilisé comme une méthode de formation dans le cadre de la formation des praticiens en
situations interculturelles, le choc culturel semble avoir toute sa place dans le cadre de la class
de langue également.
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En offrant I'opportunité d’une mise en ceuvre des quatre approches en méme temps, la
plateforme transformerait une classe virtuelle en une antichambre de la vraie rencontre de
I'Autre. C'est ce qu'attestent les reprises et reconsidérations qui se produisent de temps en
temps par rapport aux sujets traités dans les microprojets, celui du plurilinguisme en
I'occurrence, comme I'atteste I'échange qui suit :

1. (A) Bonjour, tu sais C. méme en Algérie on se base beaucoup a I'écrit, ils ont introduit il y a trois
ans la compétence orale, mais elle n’est pas vraiment exploitée, surtout au Sud de I'Algérie (...) Je
pense qu'il est intéressant de s'intéresser certes a la culture d’autrui (...) car c'est la qu'il y a
souvent des malentendus par exemple en Algérie, je ne pourrai pas parler de concubinage ou de
paxe, d’homosexualité, etc. Car dans la société cela n’existe pas.

2. (C) Ce que je trouve passionnant de ce master, est le fait de travailler avec des gens qui viennent
des 4 coins du monde. Tu sais, pour nous en Amérique Centrale, I'Algérie est un pays hyper
lointain, on nimagine méme pas comment c’est. On sait qu'ils parlent arabe il qu'il ya a beaucoup
de déserts, mais c’est tout. J’avoue que j'avais une autre idée de I'Algérie, je croyais que c'était un
peu plus... je ne sais pas quoi dire... occidental, ouvert ? Sans critiquer évidemment... Je suis désolé
si je n'ai pas utilisé les mots corrects. Mais c’est une représentation que je m'étais faite.

Car comme le met en évidence Abdallah-Pretceille (1996 : 116-123), travailler dans la
généralité ne sert a rien, la didactigue ne doit pas s'arréter au niveau de l'explication des
dysfonctionnements mais doit viser leur compréhension. De cette fagon,

On passe ainsi insensiblement de la conception de la culture comme un code qui implique donc une
initiation aux procédures de codage et de décodage, a une conception de la culture comme une
relation qui induit une approche plus pragmatique. (Abdallah-Pretceille, 1996 : 120)

De ce point de vue, en dépassant le niveau du livresque et du faire-semblant, la plate-forme
collaborative se présente comme un terrain propice a I'établissement des relations et a la
réalisation de taches interculturelles.

Conclusion

Comment peut-on inciter I'échange, la communication et la collaboration dans l'espace
balkanique ? Dans cet exposé nous avons voulu mettre I'accent sur les plateformes colla-
boratives. Elles représentent un moyen efficace et susceptible de favoriser la coopération et le:
échanges entre les institutions ou les personnes via la langue frangaise dans les Balkans.

Un tel projet pédagogique qui permet d’aborder I’Autre non plus sur un plan descriptif ou

sur celui des jugements de valeur, mais dans et par l'action contribue a une meilleure
connaissance mutuelle et au rapprochement entre les peuples de la Péninsule balkanique.
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Enseigner la grammaire de I'oral aux niveaux C1-C2 :
I'exemple des procédés de mise en relief

Sonia Touz
Université Rennes 2

En s’appuyant sur les descripteurs@adre européen commun de référence pour les langues
(désormaisCECRL), on remarque que dans I'enseignement/apprentissage du frangais langue
étrangeére, les principaux faits de langue du frangais sont étudiés des niveaux!AQ iBte
également que IEECRLest peu explicite sur ces contenus linguistiques pour les niveaux C1-
C2. Les informations données sont a interpréter ou a développer. Par exemple, quand il est di
dans IeCECRL,en termes de capacité pour I'apprenant, en compréhension orale : « Je suis tres
a l'aise avec les expressions idiomatiques et les tournures courantes », que faut-il comprendre
par tournures courantes ? Ou encore quand on lit pour le niveau C1 : « Je peux comprendre u
long discours méme s'il nest pas clairement structuré et que les articulations sont seulement
implicites » (Conseil de I'Europe, 2001 : 27). Qu'y a-t-il de sous-jacent a l'idée de « pas
clairement structuré » et d’« articulations implicites » ?

D’autre part, les études qui ont été faites jusqu’a présent sur la langue orale ont révélé de:
phénomeénes qui lui sont propres mais qui n'ont pas encore été suffisamment transposés dans |
domaine de la didactique. Or les étudiants étrangers qui viennent en France pour étudier le
francais et/ou suivre des cours a l'université dans leur spécialité sont confrontés dans la vie de
tous les jours — dans les conversations, les média — et a I'université (cours magistraux, TD) a
une langue orale dont certaines structures, certains fonctionnements leur échappent.

En effet, si 'on observe I'organisation d'un discours a l'oral produit par un locuteur natif
ayant recours au francais ordinaire (Gadet, 1989), a comprendre damguoe de tous les
jours, on peut noter gu'il se caractérise en général par un manque de linéarité dans le
développement des contenus et par I'absence de connecteurs logiques tels qu’on les étudie p
exemple avec les techniques de I'exposé oral. Cela ne veut cependant pas dire qu'il n’existe pa
d’organisation du discours a l'oral. Il existe une structuration des idées, propre a I'oral, mais
qui obéit a un autre fonctionnement que celui de I'écrit et qui se traduit notamment par le biais
de la prosodie (une pause a I'oral peut par exemple marquer un changement de théme) ou, a
niveau syntaxique, par celui de la thématisation (exemple : « Ce chapeau, je I'ai acheté pendan
les soldes. »).

La prise en compte de ces phénoménes de I'oral permettrait d’expliciter les descripteurs du
CECRLpour la compréhension orale aux niveaux C1-C2. On peut donc se demander : quel
traitement didactique des faits de langue relatifs a I'oral faut-il mettre en place pour favoriser la
compréhension orale et aussi I'expression des apprenants confrontés au francais ordinaire
médiatique ou universitaire ?

Pour tenter de répondre a cette question, nous nous appuierons sur la présentation d’'un
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séquence d’enseignement/apprentissage d’'un fait de langue de l'oral : les procédés de mise e
relief ou d’emphase (Riegel, Pellat, Rioul, 1994 : 718-729). Aprés avoir effectué un rappel suc-

cinct des traits linguistiques dominants a I'oral, nous présenterons le contexte dans lequel s'ins-
crivait cette séquence d’apprentissage. Puis nous présenterons la réflexion menée sur la séque
ce a partir de la didactisation d’un extrait de discours médiatique relevant de I'oral et caracté-
risé par une forte présence de procédés d’emphase, qui comprend la dislocation (détachemet
d’un constituant en téte de phrase avec reprise anaphorique) et I'extraction (détachement d'ur
constituant encadré par « c’est...que/qui »). Nous verrons ainsi quelle en est la portée au niveat
pragmatique. L'examen de cet exemple nous conduira enfin a réfléchir aux prolongements
possibles en production orale et au bien-fondé de I'évaluation de l'utilisation de tels procédés.

1. Rappel succinct des principaux phénomeénes linguistiques relevant de l'oral

De nombreux faits de langue de I'oral sont pris en compte dans les méthodes de FLE, comme
I'absence dene dans la négation, ou le modéle de l'interrogation a I'oral. Ce sont des phéno-
ménes qui relévent a la fois de la syntaxe et de I'intonation. Mais il en existe encore de nom-
breux, certains qui n’existent qu’'a I'oral, d’autres que I'on retrouve aussi a I'écrit. On remarque
ces phénoménes au niveau :

- de la morphosyntaxe : avec des phénomenes au niveau de la phrase négative et de la phra
interrogative (interrogation sans inversion), une thématisation ou une focalisation impor-
tante par l'intermédiaire de procédés d’emphase : phrase disloquée (« Ce manteau, je l'ai
acheté »), phrase clivée (« C’est ce manteau que j'ai acheté », pseudo-clivée (« Ce que jai
acheté, c’'est ce manteau »), des phénomenes de répétitions, de ruptures de constructio
(hésitations, ratés, reprises, procédés stylistiques) ;

- du texte et du discours : avec I'absence de linéarité dans I'enchainement des idées, le re
cours a des connecteurs implicites, I'utilisation d’incidentes qui viennent préciser, apporter
des commentaires métalinguistiques, I'abondance de phatémes (« hein », « bon », « vous
voyez ») pour assurer la liaison avec l'interlocuteur, maintenir son attention. Les phatemes
peuvent également servir de marqueurs de structuration : « alors », « voila » pour com-
mencer ou cléturer le discours ;

- de la prosodie : avec des variations opérées sur I'intonation et sur le rythme qui permettent
d’articuler les idées et de marquer des changements de thémes. Elles ont une incidence a
niveau morphosyntaxique (interrogation sans inversion), textuel et pragmatique en mettant
en relief des mots, des expressions ou en créant un effet d’'attente.

Les phénoménes d’emphase que nous avons retenus pour notre séquence relévent a la fc
de la morphosyntaxe et de la prosodie, et nous verrons gqu’ils recouvrent de nombreuses
fonctions au niveau pragmatique.

2. Contexte

2.1. Structure, public et présentation du syllabus

La séquence a été proposée a un groupe d'étudiants de niveaux C1-C2 dans le cadre d’'un cou
intitulé « De la compréhension orale a I'expression orale », au CIREFE (Centre International
Rennais d’Etudes de Frangais pour Etrangers) a I'Université Rennes 2.
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La plupart de ces étudiants suivaient une unité d’enseignement dans un des départements c
I'université avec des étudiants francophones. lls avaient donc, en plus de leur cours de francais
des cours magistraux voire des TD. Le cours s'intéressait donc a la compréhension orale er
francais ordinaire, universitaire mais aussi médiatique.

Le syllabus présentait les objectifs généraux du cours en reprenant les descripteurs du
CECRL pour ces niveaux. lls ont été décomposés en objectifs pragmatiques et linguistiques.
L'étude des procédés d’emphase, parmi lesquels ont été retenus I'accent d'insistance, la phras
disloquée, la phrase clivée et la phrase pseudo-clivée, s'inscrivent dans plusieurs objectifs
pragmatiques a savoir : « Mettre en relief/en valeur », « Insister » et « Structurer le discours ».
On peut y ajouter : « Retarder la parole » pour réfléchir a ce que I'on va dire ensuite.

2.2. Introduction des notions

Avant cette séance sur I'observation du fonctionnement formel de ces structures de phrases
nous en avions fait un repérage a partir de documents audio trés différents les uns des autres,
travers :

- le récit d'un fils d'immigré sur son arrivée en France sous la dictature franquiste (« Ma
premiére nuit en France », 2009, <www.lemonde.fr>) ;

- I'extrait d’une interview de jeunes dans une banlieue parisienne sur le port du voile (« Les
Pieds sur terre », 2003, France Culture) ;

- linterview du ministre de la Défense (Hervé Morin) sur France Inter en janvier 2010 a
propos de la burga.

Cela a permis de montrer que I'utilisation des procédés d’emphase n’était pas une question
de registres de langue. Le recours a ces procédés est en effet plus fréquent dans le discours |
ministre que dans celui des jeunes. Cette étude a également permis de faire remarquer que le
phénomenes d’emphase, bien que présents a I'écrit, sont trés fréquents a l'oral.

De plus, il en est ressorti que les procédés d’emphase dans ces différents types de discout
servaient a « organiser la pensée » en annoncant un nouveau théme, ce qui permet d’explique
'absence de connecteurs logiques explicites pour structurer le discours a l'oral, et qu'ils
pouvaient aussi servir « a retarder la parole ».

Ce travail devait donc se compléter d’'une étude formelle de ces structures de maniére a
mieux les repérer en compréhension orale et étre capable de les utiliser. Une activité de pro:
duction orale était ensuite proposée pour un réemploi de ces procédés. Dans une séance ult
rieure, ce travail de repérage et de compréhension devait trouver son prolongement dans I'étud:
d’'un extrait de cours magistral utilisant ces procédés.

L’ objectif était donc d'étudier ces formes trés fréquentes a I'oral de maniére a repérer dans
quels contextes elles sont utilisées et quelle en est la portée, et de favoriser la compréhension c
ces procédés qui relévent de tous les types de discours oraux, aussi bien du discours ordinait
gue du discours politico-médiatique ou universitaire.

3. Didactisation et présentation de l'activité
3.1. Justification du choix d’'un extrait de discours médiatique

Les discours d’émissions de télévision diffusées sur les chaines francgaises proposant des repo
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tages sur I'actualité ou des reportages de vulgarisation scientifiqgue et économique regorgent de
procédés d’emphase. C’est la raison pour laquelle notre choix s'est porté sur la didactisation
d’'un extrait de I'émissiorCapitak. L'émission parle d’'un nouvel élixir de jeunesse mis sur le
marché : l'acide hyaluronique. En voici un extrait :

C’est une fatalité a laquelle Véronique aimerait bien échappérs les années passent et plus elle

voit sa jeunesse s'éloigner. A 47 ans, elle travaille dans la mode et passe ses journées entourée di
jeunes et jolies femmes. Rien de tel pour vous miner le moral.

Véronique : C’est vrai que j'avais envie justement d’étre comme elles, radieuse(s), avoir un visage
vivant euh, et moins fatigué, voila.

Ce que Véronique aimerait bien voir disparaitre de son miroir, ce sont les quelqueguiiges: a

peu commencent & parsemer son visage. Alors notre quadragénaire a décidé de s'offrir une petite
cure de jouvence d’'un nouveau genre.

Véronique : Bonjour Madame.

Dame a I'accueil : Bonjour.

Véronique : J'ai rendez-vous avec le Docteur Boisneau.

Le docteur Boisneau, c’est la dermatologue de Véronique. C’est elle qui va la faire rajeunir de
quelques annéesn gommant les sillons qui encadrent la bouche de sa patiente.

Dr Boisneau Mon objectif, c’est de complétement supprimer a 70 % la profondeur de ce sillon
Transformer une ride comme celle-ci en une autre bien plus discréte. Et cela ne va pas prendre plus
d’'un quart d’heure a ce médecin grace a une petite seringue qui contient le produit anti-rides a la
mode.

Dr Boisneau : Voila, donc, quand vous voyez la toute petite goutte d’acide hyaluronique qui est au
bout de mon aiguille...

L'acide hyaluronique, tout le monde en a dans la pd#ais plus on vieillit et moins il y en a.

C’est la que les rides apparaisset.]

On observe dans ce court extrait une forte présence de procédés d’emphase, que nous avol
soulignés dans la transcription, comprenant I'extraction et la dislocation.

3.2. Didactisation de I'extrait de I'émission et présentation des activités

Aprés I'écoute d’'un extrait d’environ dix minutes du document a partir d’'un questionnaire de
compréhension globale, il a été demandé aux apprenants comment certaines informations
commele Docteur Boisneaou I'objectif du Docteur Boisneaétaient introduites, afin de leur

faire remarquer les structures particulieres dans lesquelles s’inséraient ces informations.

Puis nous avons travaillé sur le repérage des procédés d’emphase a partir de la transcriptior
Il s’agissait d’observer les énoncés mettant en relief un élément de la phrase dans I'extrait ci-
dessus pour les classer dans un tableau a deux entrées sur I'axe horizontal (distinction entre |
structure de la dislocation et celle de I'extraction) et & quatre entrées sur I'axe vertical afin de
déterminer la fonction syntaxique de I'élément extrait (sujet, COD, COI, CC).

Une fois le classement effectué, il a été demandé aux apprenants de transformer les phrase
selon le schéma canonique de la phrase francaise a I'écrit, c’est-a-dire en placant les constitu
ants dans l'ordre de la phrase écrite (S-V-C).

Ainsi les phénomeénes de modifications syntaxiques des phrases orales par rapport a I'écrit
ont pu étre décrits.

» Exemple pour la phrase disloquée (dislocation) :
« L'acide hyaluronique, tout le monde en a dans la peau. »
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On observe le détachement d'un constituant de la phrase a dg2acide hyaluroniqueici le

COD, avec reprise pronominadéa Ce qui entraine une thématisation ou une mise en relief du
rhéme. Il est a noter que la reprise pronominale n’a pas toujours lieu a I'oral ; exemples : « L'or,
jaime. », « La musique rock, j'adore. », « Ce type-la, connais pas. » (Riegel, Pellat, Rioul,
1994 : 721).

» Exemple pour la phrase clivée (extraction) :
« C’est elle qui va la rajeunir de quelques années. »

On assiste a I'extraction d’'un constituant de la phrase par la str@est.. qui Cela
entraine une focalisation et une mise en relief du sujet.

Seul un segment dans la transcription avait été souligné, car encore jamais étudié. Les
étudiants devaient émettre des hypotheses sur son fonctionnement formel. Il s’agit de la phras
pseudo-clivée :

Ce que Véronique aimerait bien voir disparaitre de son miroir, ce sont les quelques rides (qui peu a
peu commencent a parsemer son visage.)

En prenant pour modele le schéma canonique de la phrase écrite en frangais, on remarqu
que I'on a affaire a une extraction (« Ce sont les quelques rides qui peu a peu commencent
parsemer son visage, que Véronique aimerait bien voir disparaitre de son miroir »), et a un
détachement a gauche du segment « que Véronique aimerait bien voir disparaitre de sor
miroir ». Le référent est ici spécifié progressivement, ce qui crée un effet d'attente.

Il est important de noter que les apprenants ont déclaré entendre tres souvent ces formes €
en comprenant le sens mais pas la structure. lls n’étaient donc pas toujours capables de le
produire eux-mémes.

Au niveau pragmatique, nous avions vu, a partir des autres documents, que le recours a ce
procédés permettait de mettre en relief une idée mais aussi, avec l'interview du ministre de la
Défense, de structurer le discours et parfois de retarder la parole.

Cette nouvelle étude a permis de révéler d'autres fonctions :

- insistance (par la re-thématisation du théme) : « Mon objectif, c’est de complétement sup-
primer a 70 % la profondeur de ce sillon. » ;

- ¢ffet d'attente, moyen d'attirer I'attention de linterlocuteur avec : « Ce que Véronique
aimerait bien voir disparaitre de son miroir, ce sont les quelgues rides qui peu a peu
commencent a parsemer son visage. » ;

- rble démonstratif et déictique de la phrase clivee possible dans le discours médiatique avec
un support vidéo (référence visuelle avec un gros plan) : « C'est la que les rides
apparaissent. »

4. Limites
4.1. Limites de l'activité

Pour comprendre le fonctionnement des phrases disloquées, clivées et pseudo-clivées, nou
avons opté pour la transformation de la phrase par rapport a I'ordre canonique de la phrase :
I'écrit. Néanmoins certaines transformations sont impossibles a I'écrit et ne fonctionnent que
dans une structure relevant d'un procédé d’emphase a l'oral. Les exemples sont empruntés a C
Blanche-Benveniste (1997 : 110-112). Les énoncés suivants n’existeraient qu'a l'oral
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indépendamment d’'un modéle qui serait celui de I'écrit.

+ Exemple de phrase clivée :
« Cest pour ¢a qu’il faut jamais prendre de vitamine C le soir. »
* (?) Il ne faut jamais prendre de vitamine C le soir pour ¢a.

» Exemple de phrase pseudo-clivée :
« Ce qui risque de se passer, c’est qu'il refuse. »
* (?) Qu'il refuse, risque de se passer.

L’ enseignement de I'oral serait donc a repenser selon un autre schéma d’organisation de I
phrase qui lui serait propre. Un modele existe déja. Il s'agit ge&radeavec pour noyau
central le rhéme auquel s'ajoutent avant et apres des composants qu’on ne trouve pas dans
phrase canonique a I'écrit comme les ligateurs « tu vois », « écoute » et les post-rhemes comme
« guoi », « hein » ou les constituants détachés a droite (Riegel, Pellat, Rioul, 1994 : 67-71).

4.2. Prolongement en production orale et évaluation

L'activité de compréhension a trouvé son prolongement dans une activité de production orale.
Il était demandé de réinvestir les savoirs sur les procédés d’emphase de maniere a mettre e
relief et & insister sur des idées a défendre dans le cadre d’'un débat sur le theme de la rechercl
de la jeunesse éternelle.

On peut ajouter que le passage a des activités de production orale peut parfois posel
probléme. Si I'on pense a d'autres faits de langue propres a l'oral, tels que I'emploi des pha-
temes, leur emploi en production peut sembler problématique pour les étudiants étrangers.

Dans le cadre de ce cours, apres une étude sur la place et la portée de mots comme « quoi
et « euh »il avait été demandé aux apprenants de les réexploiter dans de petits dialogues. Il
fallait par exemple employer le phatéme « euh » pour marquer I'hésitation dans la situation
suivante : « imaginer un mensonge pour refuser une invitation. » L'activité revét un caractére
ludique. Mais la capacité a utiliser en production orale ces procédés doit-elle étre évaluée ?

Quand il s’agit de faits de langue qui relevent de la syntaxe, comme par exemple les
procédés d’emphase, cela ne semble pas poser probléme. Mais avec les phatémes, tout se pa
comme si I'on touchait a un autre aspect de la langue, qui serait lié au caractére spontané de |
langue du natif, et donc plus difficile a assimiler en tant qu’apprenant étranger.

La compréhension de faits de langue relevant de I'oral contribue a favoriser les échanges er
francais pour mieux comprendre et communiquer dans le cadre du francais ordinaire, média-
tique, universitaire. Les procédés d’emphase sont énormément employés a 'oral quel que soi
le type de discours ou le registre de langue.

L’ étude de I'exemple retenu permet de montrer gu’'un enseignement/apprentissage s'appu:
yant sur la grammaire de l'oral permet d'expliciter les descripteur€EORL au niveau
linguistique et ainsi de répondre aux besoins des apprenants des niveaux C1-C2. Les phrase
disloguées, clivées et pseudo-clivées correspondent, entre autres, aux « tournures courantes
dont il est question dans ECRLpour le niveau C2 (Conseil de I'Europe, 2001 : 61). En
effet, elles sont tres fréquentes a I'oral et leur structure revét un caracteére figé.

De plus, quand on lit dans (8ECRL: « Je peux comprendre un long discours méme s'il
n'est pas clairement structuré et que les articulations sont seulement implicites » (Conseil de
I'Europe, 2001 : 27), on comprend mieux l'idéariculations implicites le discours de I'oral
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est structuré, mais sa structure fonctionne différemment par rapport a celle de I'écrit, ce qui ne
veut pas dire qu’il n'y a pas de structure. Les procédés d’emphase sont parmi d'autres des
moyens d’organiser et d'articuler le discours oral en permettant, notamment, d’introduire un
nouveau théme.

D’autre part, malgré I'importance accordée a I'enseignement de l'oral dans les méthodes
FLE, il semble gu'il soit encore trop basé sur I'écrit.

La distinction entre phénomeénes grammaticaux relevant uniqguement de l'oral et phéno-
meénes de I'écrit n'étant pas suffisante pour opposer un systéme écrit a un systéme oral, on pet
cependant réfléchir a la maniére d’enseigner les faits de langue n’existant qu’a I'oral. Pour cela,
il faudrait s’appuyer sur un systeme oral indépendant de I'écrit (la période), avec ses propres
structures fondamentales.
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Notes

1 Intervention de S. Lopez, Journée d’'étude LANSAD-DILTEC sur le Testing a I'UPMC-Paris 6.
2 Emission diffusée sur M6 le 14 mars 2010, intitidéé®éduction, bien-étre : les nouveaux marchands de &éve
(<http://iwww.m6replay.fr>).

444



Communiquer, Echanger, Collaborer en francais dans 'espace méditerranéen et balkanique

Reconsidération de la France et du francais :
représentations des enseignants, mobilités identitaires et didactiques

Anna TRIANTAPHYLLOU
Ministére de I'Education, de la Formation
tout au long de la vie et des Cultes

Compte tenu d'une recherche réalisée récemment, nous aborderons certains aspect
déterminants des enseignants grecs de FLE quant au discours qu'ils portent sur la France et |
francais. Mon propos est donc de dégager, a partir d'un échantillon de récits de vie des
enseignants de francais dans la région d’'Attique, la construction de leur profil identitaire par
rapport & la relation gqu’ils établissent avec la langue et la culture enseignées en fonction des
étapes de leur carriere et de leur histoire personnelle. L'analyse portera sur les deux univers
culturels (Gréce, France), la maniére dont les deux imaginaires se rencontrent, se négocient, s
transforment et collaborent dans la construction de leur identité et dans leurs pratiques
didactiques.

La recherche m’a permis de reconstituer le parcours linguistique et culturel des enseignants.
ainsi que la notion d’'« espace entre-deux », telle qu’elle émerge dans les récits de vie des
enseignants de FLE. Homi Bhabha, professeur de littérature a I'université Harvard et un des
théoriciens les plus importants des théories postcoloniales, repense les questions actuelle
d’identité et d’'appartenance et dépasse l'opposition entre soi et l'autre grace au concept
d’hybridité culturelle. Dans son livrees Lieux de la culturéBhabha, 2007), a partir de ses
études sur les sociétés postcoloniales, il développe une réflexion sur l'identité en tant que
phénomene susceptible d’hybridations multiples et changeantes, qui se transportent en de:
lieux provisoires et fragiles. Il envisage un troisieme espace ou se négocie une identité entre-
deux. C'est I'espace qui concerne tous les sujets en mobilité, qui se déplacent pour des raison
différentes (économiques, climatiques, politiques... ou bien éducatives) créant leur propre
espace. C'est un espace virtuel et interactif ou chacun a la possibilité de renégocier ses
appartenances identitaires (Cognigni, 2009 : 29). En ce sens, et cela constitue I'hypothése dt
ma recherche, les enseignants de langues, lors du processus d’apprentissage linguistique et ¢
prise de contact avec des représentants de cultures autres que les siennes, créent un esp:
propre a eux-mémes — un espace entre-deux — ou leurs multiples identités interagissent dans u
processus dialogique.

Pour la cartographie des aspects des enseignants de FLE sur leur parcours
d’apprentissage/enseignement des langues et de contact culturel tout au long de la vie, jal
privilégié la méthode des récits de vie. Les récits de vie sont des regards rétrospectifs et a e
fois prospectifs (Bourdieu, 1994) qui permettent aux interviewés de raconter leur vie : réfléchir
sur leurs expériences et dégager progressivement leur identité. D'ailleurs, comme Kaufmann
(2004 : 151) le signale, « lidentité est I'histoire de soi qui se raconte ». Ce sont des
témoignages qui peuvent expliquer les raisons d'agir des sujets, décrire les contextes de:
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comportements et des interactions, expliquer, évaluer, décrire non seulement leur vie intérieure
et leurs actions, mais aussi les réseaux interpersonnels et sociaux (Bertaux, 1997 : 31-32). I
sont placés entre la mémoire et I'imaginaire. Le recours a I'approche autobiographique enrichit
considérablement la perspective anthropologique car les autobiographies ont pour but la prise
de conscience de la construction de l'identité dans son contexte social. Par conséquent, le
biographies langagiéres et culturelles des enseignants de FLE peuvent illustrer les différents
«moi » et I'hybridité dans leur processus identitaire, ainsi que le contexte multiple dans lequel

ils évoluent. Car un enseignant de langue étrangére, beaucoup plus qu'un enseignant d
discipline autre que les langues, porte en lui des expériences liées a l'autre et a l'ailleurs,
acquises non seulement de par ses déplacements géographiques mais aussi dans le cadre d'
formation professionnelle.

Je vais présenter le matériel requis a partir des rencontres avec 8 enseignants de I'Attique d
I'Est appartenant a une classe d’age entre 50 et 60 ans et ayant 25 a 28 ans de travail dar
différents établissements scolaires. Ce sont des enseignants qui sont nés a une époque ou
Gréce était plutdt un pays qui se considérait comme plus ou moins monoculturelle, qui ont
grandi au moment ou la langue francaise était hégémonique, considérée comme langue d
culture savante, de communication et signe d’élite sociale, et dont ils ont vécu le recul a cause
de I'expansion de la langue anglaise. Les témoignages ont été enregistrés par I'usage d'ur
magnétophone et ensuite transcrits. A partir d'une consigne donnée (« Parlez de votre relatior
avec le francais et la France »), ils se déroulent dans un cadre métacommunicatif ou des
guestionnements se mettent en ceuvre pour susciter souvent des redéfinitions quant a la relatic
avec la langue et la culture frangaises. L'analyse de contenu des récits réalisés a visé a un
compréhension au-dela de la signification primaire du message.

A la suite de l'analyse du matériel recueilli, différentes typologies quant aux repré-
sentations que les professeurs de FLE se font du francais et de la France mettent en évidence
réle : a) de la famille, du milieu familial et des études, b) des séjours en France et c) des
politiques linguistiques tout au long de leur carriere. De méme, elles éclairent la fagcon dont les
images de la France et du frangais ont influencé les pratiques de classe et la maniére dont ce
images ont été reconstituées a travers des expériences vécues.

a) Presque tous les interviewés ont exprimé, en effet, des sentiments positifs vis-a-vis de la
langue et du pays cibles comme sources d’enrichissement de soi, et ont parlé du réle de I
famille, du contexte familial et de la scolarité comme facteurs incitant a ce point de vue. Une

tante francophone et catholique pratiquante, une mére née au Maroc de parents grecs ayal
plutdt comme langue de communication le francais, une installation en Belgique pour des
raisons professionnelles du pere, une mére professeure de francais, une nourrice francaise, dt
cours privés de francais et des scolarités dans des écoles franco-helléniques, ont été source
d’enchantement et ont contribué a l'idéalisation de la France et du francais. De méme, le
rapport affectif a la langue constitue la raison principale pour laquelle les interviewés ont

décidé de faire des études universitaires en FLE et de devenir enseignants : « Mes parents or
décidé de m'inscrire a un établissement scolaire franco-hellénique car les filles “comme il faut”

devaient apprendre le francais », « une professeure de francais arrivait tous les jours chez mo
pour me donner des cours », « je n'aimais pas le francais mais Mme Sophie me I'a fait aimer ».
Ces phrases illustrent l'investissement, dans les années 60, des parents sur les ressourc
linguistiques qui permettraient a leurs enfants d’accéder a des identités désirables. En effet,
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les pratiques linguistiques que les parents adoptent a la maison et les programmes scolaires qu'’ils
choisissent constituent une forme d’expression identitaire et une stratégie visant le développement
de ressources [...] qui permettent de positionner de maniére avantageuse leurs enfants par rappor
aux autres (Dagenagsal., 2008 : 302).

Une enseignante qui a fréquenté une école franco-hellénique déclare que : « L'école a joué
le premier réle. A 15 ans, je me suis épanouie. Jai découvert la culture francaise. J'ai
commencé a lire : histoire, géographie, les philosophes. J'ai commencé a idéaliser : le pays de
l'indépendance, de la richesse, des idées ». Le francais pour elle constitue un lieu qui favorise
I'ouverture, la mobilité des attitudes relatives a soi et a l'autre et la redéfinition de I'identité.

Certains enseignants parlent des habitudes culinaires francaises qui entrent dans leur:
ménages, signe d'identités métissées : « pour les repas de fétes, quand la famille se réunissa
on cuisinait & la francaise ». A I'instar de ceux-ci, un autre enseignant signale : « Impossible de
manger une salade verte avec une sauce au-dessus, je préfere manger a la grecque ». Pour lui
rejet de la cuisine de l'autre maintient intacte lidentité menacée. Dailleurs, l'identité
alimentaire est liée a l'identité culturelle et constitue un puissant vecteur de la conscience
nationale (Bruegel et Laurioux, 2002 : 18). Elle s’exprime souvent par des tensions.

b) Des voyages éphémeéres ou de longue durée en France sont témoins d’ouverture de
interviewés vers l'autre et l'ailleurs ou « des liens se nouent et se dénouent, remettant en
question le rapport a I'autre. Une dynamique est a I'ceuvre ou se joue la redéfinition identitaire
de l'acteur vis-a-vis de ses groupes d'appartenance » (Gohard-Radenkovic et Murphy-Lejeune,
2008 : 132). Les stages de langue, les études universitaires, les colonies de vacances et le
voyages pour le plaisir sont des motivations de mobilité. Des divergences dans la maniére
d’aborder la question sur l'autre et l'ailleurs ont été constatées.

Bon nombre de récits de vie sont surtout orientés vers les éléments culturels et les faits
sociaux de France tandis que les aspects technologiques, d’investissements économiques,
relations internationales sont négligés. Ceci présente un caractére commun, a savoir celui d’un
éducation qui n'a pu créer pour la France que des images de culture savante. En revanche, ur
collégue affirme : « la France pour moi était identifiée a la technologie, justement parce que,
grace a la France, je me suis mise a la technologie ». Quel que soit le contexte, passer d’un lie
a l'autre provoque des effets variables. On peut constater que les représentations initiales st
modifient : dans les récits biographiques de M. et de N., on remarque que leur premier contact
avec le francais était négatif ou bien neutre : « jaimais I'anglais, le frangais m’était indifférent.
J'ai commencé a I'aimer quand je me suis vraiment impliquée dans I'enseignement et surtout
aprés un séjour éducatif dans le pays » ; « c'est le hasard qui m’a conduit a faire des études d
francais. Quand j'avais 20 ans, je suis allé & une colonie de vacances en France. C'est |a ou m
relation avec la France et le francais a changé. Mais je n'ai pas idéalisé les Francais. Je le:
considére comme chauvins. Quand ils se trouvent en Gréce, ils continuent a parler francais
méme si leur interlocuteur ne peut pas comprendre. lls refusent d'utiliser une autre langue de
communication ».

Une autre collegue déclare : « Mon réve était de faire des études en France. C’était le pays
des philosophes, des idées, de l'indépendance, de la sagesse, des valeurs sociales. Je me ¢
trouvée devant une mosaique de peuples, je n'étais pas préte a voir cet aspect, les livres de FL
n‘en parlaient pas... et puis le métro était sal et puis les sans domicile fixe, j'étais décue ». A la
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suite de ces expériences de contact, I'évaluation initiale est en train de se modifier justement
parce que la nouvelle image acquise ne correspond pas a I'imaginaire des sujets. D’autre part
développant des compétences d'adaptation voire de négociation, certains déclarent : « Dan:
mon imaginaire, la France continuait a étre magique ».

Il'y a donc dans tous les récits une part de fiction et de reconstruction de I'image. Les deux
faces du discours dévoilent des attitudes ambivalentes vis-a-vis du pays cible. lls révélent les
liens affectifs qui créent un espace de négociation, de collaboration et de déplacement
identitaire lié au déplacement géographique (Gohard-Radenkovic et Murphy-Lejeune, 2008).
Cette mobilité identitaire qui se déroule entre I'avant et I'aprés du voyage est le résultat de
I'évolution de la relation a l'autre et a I'ailleurs.

c) Les témoignages indiquent que les représentations initiales d’admiration pour la France et se
langue ont influencé et continuent a influencer — dans la plupart des cas — les orientations
didactiques des enseignants : « Lorsque je travaillais dans une école privée dirigée par de:
sceurs catholigues, j'ai pu transmettre aux éléves mon amour pour la France ; cependant al
cours de ma carriere dans le secteur public... on m’'a imposé d’enseigner I'Histoire ». Ici,
'informateur met en évidence le r6le de la politique linguistique qui a mis en déséquilibre le
travail des enseignants de FLE et a conduit a des ruptures quant aux pratiques didactiques. Ce
est exprimé, en premier lieu, par la suppression actuelle de postes d’enseignement du FLE qu
oblige les enseignants d’enseigner d'autres disciplines et, en deuxiéme lieu, par la diminution
des heures hebdomadaires d’enseignement du FLE : « Actuellement, j'enseigne le francais &
raison de 2 heures par semaine, je n'ai pas le temps de parler culture, mon cours est pluté
centré sur la grammaire et le lexique ».

De plus, jai repéré des logiques différentes chez certains informateurs : « Lidéalisation
initiale de la France, je ne peux pas m'en passer, je la transmets a mes éléves » ; « Lé
technologie a aidé mes éléves a changer leurs représentations. Au début de ma carriére, |
n'avais a montrer que des documents avec les monuments de Paris. Maintenant, avec ul
cameéscope, on peut enregistrer le quotidien a Paris et on peut transmettre des chose
différentes. De méme avec l'internet. lls savent alors que la France est belle, mais qu’elle a de:
problémes » ; « Limage que je transmets n’'est pas celle de la littérature. Je suis pour
I'ouverture. Je leur montre des vidéos sur les Touaregs, les Derviches, ce n'est pas la France e
tant que telle, c’est ce que tu peux voir a travers la France ».

Conclusion

Conformément a mon hypothése de recherche, les résultats démontrent que les enseignants
FLE oscillent entre un imaginaire idéalisé de la France et du francais et une reconsidération de
ces représentations. Ceci est d0 a une combinaison de plusieurs facteurs complexes
socioculturels et personnels, exprimés dans les pratiques didactiques des enseignants respecti
Quelles que soient les représentations et les reconsidérations, ce que révele I'étude, c'est |
relation inextricable entre la construction identitaire et I'apprentissage linguistique. L'analyse
m’a permis d’entrevoir la dimension symbolique de I'espacte-deuxdans lequel, par la
langue et I'échange transculturel, les enseignants de FLE font collaborer les espaces de I
Grece et de la France, en d'autres termes, ils négocient leur identité. C’'est exactement cette

collaboration, voire une hybridité culturelle, qui guide les pratigues de classe et les
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comportements. Les choix didactiques combinent les descriptions traditionnelles qui
transmettent des connaissances « romanesques » liées a la mystification du pays cible, avec ur
présentation plus « réaliste » du quotidien francais qui se balance entre I'enchantement et le
désenchantement.

Enfin, il ne faut pas manquer de signaler que, dans leur ensemble, les narrateurs alimenten
la narration avec des mots francais. Voila un signe supplémentaire de double appartenance
d’identité hybride, de négociation/collaboration de deux espaces en un tiers espace, I'espace
entre-deux. D’ailleurs, ceci est explicitement déclaré par une collégue : « J'ai le sentiment
d’étre entre-deux. Les cultures grecque et francaise collaborent. Olivier disait : “toi tu n’es pas
une Grecque originale... ta maniére de te comporter, ta maniére de t'habiller...” ».
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Vers la constitution d’'une communauté de pratique :
« e-FLEche », une barre d’outils a destination des formateurs en FLE

Vassilis VALMAS
Ecole normale supérieure de Lyon, Laboratoire ICAR

Introduction

Cette contribution a comme objectif de présenter une barre d’outils électronique, congue pour
des formateurs en Frangais Langue Etrangére (FLE). Le fil de la réflexion de cette présentation
suit les étapes suivantes : tout d’abord, je décrirai e-FLEepliquerai sa problématique en
précisant les objectifs de l'utilisation de la barre. Puis, je développerai les différentes étapes pai
lesquelles je suis passé afin de concevoir cette barre pour terminer sur la valeur ajoutée que j'\
vois pour les professeurs de FLE.

1. La barre d’'outils « e-FLEche »

Cette barre d’outils est le fruit d'une formation en Sciences humaines (Didactique de langues,
Traduction, Communication interculturelle, Evaluation dans I'enseignement des langues,
Conception réalisation de formation, Ingénierie de formation et Ingénierie pédagogique) et
d'une longue expérience professionnelle (stages dans des instances internationales comm
TUNESCO et I'OCDE, participation dans des programmes de recherche et de formation en
ligne et expert associé au Centre international d’études pédagégquesE-TICE).
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Figure 1 : La barre d’outils « e-FLEche » (copie d’écran du 20 janvier 2011)

Il s’agit d’'une barre d’outils intégrable dans des navigateurs Internet (Explorer, Mozilla,
Safari) permettant aux formateurs de FLE d’accéder en un clic a des ressources scientifiques €
d’'informations ciblées ainsi qu'a des outils de travail en ligne. Elle est gratuite et sécurisée.
Cette barre d'outils est téléchargeable gratuitement sur le site www.e-fleche.com, qui propose
également une vidéo permettant d’en découvrir le mode d’emploi.

Le nom de la barre d’outils “e-FLEche” ainsi que son logo (la fleche qui atteint son objectif)
reflétent sa problématique.

Son nom est un acronyme :

« e» de « électronique/en ligne » ;

« F» de « Francais » ;

« L»de «Langue »;

« E» de « Etrangére » ;

« c» de « conseil en communication interculturelle » ;

« h» de « habiliter » ;

« e» de « évaluer ».
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Il s’agit d’'un outil qui sert a acquérir ses objectifs. L'objectif d'e-FLEche est d'aider les
formateurs de FLE a mettre a jour leurs connaissances dans leur discipline et a optimiser leul
compétence d’autoformation et la conception de leurs cours. Lutilisation de la barre d'outils
« e-FLEche » offre la possibilité de réfléchir autour d’'une problématique de I'usage des TICE
et du partage des connaissances en FLE par le biais d'une communauté de pratique (Pray
2007 : 38) de professeurs de FLE sur une page de Faéefoblsert comme l'espace
d’interaction de la communauté (Dillenbourg et al., 2003 : 10). De plus, l'utilisation d’ « e-
FLEche » peut contribuer a la promotion de la prise de conscience francophone et a la
promotion du frangais en contexte plurilingue. L'enrichissement du contenu de cette barre est
en effet prévu grace au partage des connaissances entre les membres de la communauté «
FLEche ». Au moment de la rédaction de cet article (23-01-2011), la communauté des
utilisateurs d’e-FLEche compte 403 membres-utilisateurs qui viennent de cinquante-et-un (51)
pays (voir Annexes 1 et 2).

2. La conception multimédia

Au niveau de la conception multimédia, e-FLEche est une barre électronique dont l'interface
(Guichon, 2006 : 109) a des dimensions ergonomiques ; elle informe [l'utilisateur sur les
objectifs et les moyens rapidement et simplement. Sa hauteur est 20 pixels tandis que s¢
longueur est environ 1200 pixels dépendant de l'utilisation de tous les boutons. Ces dimensions
permettent de l'avoir installée de maniére permanente, si I'on veut, sur notre navigateur
Internet.

La barre e-FLEche inclue jusqu'au moment de la rédaction de cet article vingt-et-un (21)
boutons, qui ont des indices, des icones, des symboles, des significations et des fonctions
(Guichon, 2006 : 111). Il s’agit de ceux dont une copie d’écran isolée se trouve dans le tableau
ci-dessous :

Indice/Icone/
No Symbole des Signification Fonction des boutons
boutons

Renvoie au site

1. Site e-FLEche www.e-fleche.com qui soutient et

présente la barre.
Champ ou nous pouvons taper ce que

2. l —!n"'| Recherche sur Internet
nous voulons chercher sur Internet.
Déploie un menu des sites groupés
concernant la recherche en FLE ainsi
a5 : ) que des sous-menus avec des sites et
3. @ Bibliggraphic ELE = Recherche des flux RSS* qui fournissent de

I’information mise a jour de la méme
thématique.

Renvoie a un menu des sites qui
concernent le FLE (décideurs,

4. @ Sites FLE associations, presse éducative, sites
en pédagogie et en FLE, diffusion de
FLE au niveau mondial).

Ouvre une multitude de moteurs de
5. Moteurs de recherche recherche qui peuvent servir
également comme bases de données.
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Aide a repérer des sites avec du
Sites similaires contenu similaire avec le site que
nous sommes en train de visiter.

Déploie un menu avec des flux RSS

Presse ;
de la Presse frangaise.

Affiche un menu regroupant des sites
Pratique avec des conseils pratiques dans la
vie quotidienne en France.

Développe un menu de chaines

Web TV France PR .
télévisées en ligne

Regroupe des sites de téléchargement
de logiciels de bureautique qui
Logiciels peuvent aider un tuteur en ligne a
concevoir et a réaliser un cours en
ligne ou en présentiel.

10.

] |=| 2] |[¢]| @

Renvoie a un site/outil de traduction
en ligne

11.

Traducteur de texte en ligne

Utilise automatiquement le
Traducteur de sites de Google®

12.

Traducteur de sites

Ouvre le site de cartes de Google
également avec la fonction « Street
View »°. Il permet de faire une visite
virtuelle dans n’importe quel endroit
en France ou ailleurs qui est déja
cartographié par Google.

Se connecte avec un outil de
Visioconférence web gratuite | visioconférence gratuite par le biais
d’un site Internet.

Offre la fonctionnalité du chat aux
e-FLEche chat utilisateurs de la barre d’outils e-

FT Eche

Révele un groupe de pages Internet
congues afin de proposer aux
utilisateurs d’e-FLEche un
rassemblement communautaire sur
une page de Facebook, une page avec
des titres de la Presse frangaise mis a
jour a tout moment, une autre page
avec des rubriques sélectionnées
concernant le FLE. Il y a méme une
application proposée pour ceux qui
veulent avoir a leur disposition
certaines des fonctionnalités offertes
par e-FLEche sur leur téléphone
portable.

13.

Cartes en ligne

14.

15.

=] | ]| [E |le]|e

16.

Communauté e-FLEche

8

Crée des liens directs avec le site de
17. Facebook Facebook.

Application intégrée dans e-FLEche
paramétrable afin de recevoir une
alerte depuis la barre d’outils dés la
réception de nouveaux mails.

18. (5-E-mad Notifer Notifiant de courriel
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Application intégrée dans e-FLEche
19. DRE i, Ty = B Radio en ligne paramétrable afin d’écouter de radios
en ligne francaises ou d’ailleurs.
Application intégrée dans e-FLEche

s ui est paramétrable afin de suivre la
20. D Météo locale glétéo li))cale de n’importe quel
endroit.
Renvoie a une page qui guide a la
21. Actualisation d’e-FLEche mise a jour de la barre proposée de

temps en temps.

Tableau 1 :Les boutons de la barre d’outils e-FLEche et leur fonction

3. Le cadre théorique

Au niveau théorique, en amont d'e-FLEche, il y a tout un ensemble de principes d'ingénierie
éducative et de conception multimédia que j'ai suivi afin de la concevoir. Comme l'indique
Marie-José Barbot (2009 : 37), jai utilisé des outils numériques afin d’optimiser I'ensei-
gnement et I'apprentissage en adoptant ainsi le modele d’ingénierie éducative. L'intégration des
Technologies de l'information et de la communication (TIC) ouvre d’apres Barbespases

de possibleglans lesquels on peut aussi bien renforcer le paradigme de l'instruction que
changer de paradigme et aller vers un nouveau paradigme plus proche de I'autoformation.

En me basant sur mes compétences acquises a I'issue de mon Master 2 CRF, jai fait ce qu
B. Blandin propose (1990 : 112), c’est-a-dire : Je me suis posé la question : « De quel type
d’outil flexible (Baker et al, 2001 : 31), avec une interface efficace (Mayer, 2001 : 184 et
HyperOffice, 2007 : diapo 39) ayant un caractere d’aide-mémoire (Naymark et al., 1999 : 25),
ai-je besoin en tant que professeur de FLE en matiére de ressources en FLE-TICE ? ». Ensuite
jai congu une maquette du produit final, qui pourrait étre considérée comme un « dispositif
d’auto-apprentissage intégré » (Mangenot, 2001 : 70) en construisant un site Internet et une
vidéo de démonstration sur Youtube (Naymarklgt1999 : 47). Dans un deuxiéme temps, je
'ai montré aux professeurs de mon équipe de recherche qui 'ont validé, et I'ont trouvé
intéressant. Puis, je I'ai fait connaitre au Centre International d’Etudes Pédagogiques (CIEP) et
au Professeur Christian Puren qui I'ont également validé. Le CIEP a proposé e-FLEche au site
Franc-parler, site de I'Organisation internationale de la Francophonie (OIF) qui s'adresse aux
professeurs de francgais dans le monde souhaitant se former et s’'infoen@ofesseur Puren
propose également e-FLEche aux formateurs de FLE a travers son site p&rsonnel

Pour la conception d'e-FLEche, jai travaillé également sur les principes de médiatisation
du contenu comme celui de I' « hypertexte » et celui de I' « association des idées » afin d'opti-
miser le lien entre I'icdne du bouton de la barre et de son contenu. D’aprés Develotte, I'hyper-
texte est I'ensemble de textes associés par un systéme de liaisons dont on obtient une visue
lisation partielle sur I'écran en cliquant sur un signe verbal ou iconique (1997 : 2). De l'autre
cOté, I'association des idées correspond a des moyens d'inter-relier des neurones a la base de
construction de la connaissance (Bos-Ciussi, 2007 : 24).

L’ autre discipline sur laquelle je me suis basé c'est le Knowledge Management (Prax, 2007 :
23), d'aprés lequel lI'information doit étre utile et opérationnelle a tout moment. Selon Prax,
nous devons combiner les savoirs et savoir-faire dans les procédures pour créer de la valeu
Les principes de la « non-rivalité » et de la « non-exclusivité » sont suivis également (idem :
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17), puisqu’en tant que concepteur d'e-FLEche je I'ai rendue publique afin de permettre a tout
professeur de FLE de l'utiliser. La barre d'outils e-FLEche tient ainsi le role d'une cellule
centrale de gestion de linformation. Il s’agit d’'une plate-forme collaborative transversale,
facile a utiliser (idem : 39) en tant qu’ensemble d'outils intégrés. D’aprés Prax, dans un
contexte d’'information pléthorique et surabondante, I'étre humain ne mémorise plus le con-
tenu, mais le repérage du contenu. Ceci renvoyant a la question de la mémoire de la mémoire
ou « métamémoire ». Ce qui est essentiel, c’est de savoir retrouver I'information rapidement
guand nous en aurons besoin (idem : 41).

S’inspirant d'une approche participative, selon Germain-Rutherford (2009 : 58-59) je me
suis orienté vers l'idée que I'environnement d’'un apprentissage en ligne s’adresse a une
diversité de formateurs en FLE. Cet environnement se trouve pris dans la question des usage
des outils technologiques ainsi que dans celle de la conception pédagogique et il se situe a |;
croisée d'un chevauchement de traditions pédagogiques qu’elles soient nationales, ethniques
académiques, institutionnelles, disciplinaires, et individuelles. Devant une telle complexité, le
concept de flexibilité parait I'élément central pour plusieurs modéles de conception péda-
gogique en ligne culturellement inclusifs. Cette flexibilité a des dimensions qui se rapportent a
la sélection des contenus et matériaux pour le cours et au mode d'interaction en ligne. La
souplesse, la variété et la simplicité sont des principes qui concernent le choix des outils
technologiques et de leur utilisation.

Germain-Rutherford (2009 : 60) en reprenant McLoughlin (2007) propose un modéle
intégré basé sur une approche constructiviste qui favorise l'internationalisation des ressources
d’apprentissage et est soutenu par un principe de flexibilité et de pluralité dans la situation
d’apprentissage ; dans notre cas il s’agit en priorité de I'autoformation des formateurs en FLE.
Les théories socio-constructiviste et socio-culturelle de Vigotsky (1978) que Germain-
Rutherford adopte, semblent les plus appropriées a créer des tels environnements d’apprentis
sage en ligne. L'acquisition des connaissances passe par un processus qui va du social
I'individuel. Elle se base sur un apprentissage collaboratif situé et contextualisé qui propose des
activités reliées au monde réel et une participation active du formateur.

4. Valeur ajoutée pour les formateurs en FLE

Quelle pourrait étre donc la valeur ajoutée de l'utilisation de cet outil pour nous tous, les
formateurs en FLE ? |l y a deux aspects : celui de la possibilité de constitution d’'une commu-
nauté de pratique virtuelle (Sylla et De Vos, 2010 : 84) et celui de la co-construction de com-
pétences, parce que nous combinons, mobilisons et partageons des ressources individuelles
de notre environnement (Le Boterf, 2006 : 62).

Dans le premier cas, nous pouvons agir pour améliorer notre vie quotidienne de professeur
de FLE en étant créatifs et en partageant nos connaissances ainsi que nos compétences pour
bien commun (De Liévre ai., 2010 : 5). Si nous agissons individuellement, nous développons
la compétence d’auto-formation et nous nous améliorons au niveau professionnel. Ce dévelop-
pement professionnel comporte également une dimension sociale par la confrontation des no:
pratiques avec celles des autres mais aussi une dimension individuelle qui est généralemer
appelée « apprentissage auto-regulé » (Daele, 2010 : 67).

De plus, nous pouvons interagir en échangeant nos pratiques par le biais de la barre avec |
fonction du chat plus celle de la visioconférence ou par le biais de la page du groupe « e-

454



Communiquer, Echanger, Collaborer en francais dans I'espace méditerranéen et balkanique

FLEche » sur Facebook. Au niveau de cet espace social virtuel, les trois variables (sociabilité,
techniques pédagogiques et présence sociale) conditionnent I'émergence et la durabilité de:
interactions sociales en ligne. Ces interactions déterminent a leur tour I'espace social du groupe
virtuel (Daele, 2010 : 69). De cette maniere, nous devenons des professionnels au profil ouver!
vers le monde, chose indispensable de nos jours avec la multitude d’informations qui existe
partout. Ainsi, nous devenons des professionnels plus compétents (Prax, 2007 : 38).
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Annexes

Annexe 1:
La dispersion géographique des membres de la communauté de pratique « e-FLEche » :
les pays des membres
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Annexe 2 :

La dispersion géographique des membres de la communauté de pratique « e-FLEche » :
le pourcentage de la dispersion par pays

(données générées par le serveur qui héberge la barre d’outils)

o~ Oteece, 26.52%

France, 19.84% —_

Other. 0%
-~ Gemany, 1.26%
g ~Canada, 1.26%
——Belgium, 1.28%

: -Brazil, 1.52%

! “=Tanzania United..., 2.02%
\ ~lrael, 2.78%

Algeiia, 5.05% - “Mausitania. 4 55%

Spain, 10.62%
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Quelle perspective actionnelle (PA)
pour le francais en dispositif LANSAD ?

Deliana VAsiLIU
Rodica Sroicescu
Antoaneta LORENTZ
Corina CiLIANU -LAscu
Académie d’Etudes Economiques de Bucarest

Cet article est le résultat d’une réflexion sur la situation de I'enseignement/apprentissage de la
communication professionnelle du francais, assez complexe et diverse, a ’Académie d’Etudes
Economiques de Bucarest. C’est une recherche a double visée. Elle se propose, d’une part,
rendre plus efficace I'offre d’enseignement/apprentissage du francais de spécialité dans notre
université économique. Et, d’autre part, de contribuer & améliorer et harmoniser, au niveau des
pays méditerranéens et balkaniques, les politiques linguistiques des établissements qu
dispensent des formations de langues étrangéres pour les spécialistes d’autres disciplines.

1. Etat des lieux

Notre recherche concerne les trois acteurs sur lesquels repose toute situation d’enseignemen
apprentissage : apprenants, enseignants et établissement scolaire. Aprés le nécessaire au
diagnostiquehic et nuncet la présentation sommaire de nos options méthodologiques, elle
s'attachera a décrire le dispositif de formation proposé aux étudiants de notre université.

1.1. Le public cible est composé d’étudiants LANSAD, en début de scolarité, de la faculté de
Relations Economiques Internationales qui suivent les cours en présentiel ou en présentie
allégé. lls apprennent le frangais des affaires dans un milieu hétéroglotte, pendant le cycle
licence, 28 semaines par an, a raison d’'une heure trente par semaine.

1.2. Le deuxiéme acteur de la situation d’enseignement/apprentissage est I'établissemen
scolaire, dans notre cas, I'Académie d’Etudes Economiques de Bucarest qui, de par sa natur:
de cadre institutionnel, on l'a déja dit, impose certaines contraintes a la situation
d’apprentissage.

D’abord, le nombre insuffisant de cours. Ensuite, le nombre trop grand d’étudiants en classe
de langue auquel s’ajoute I'hétérogénéité des niveaux de connaissance du francais dans u
méme groupe.

On peut mentionner aussi quelques insuffisances. Le cadre institutionnel ne prévoit pas de
stages pour les étudiants dans les entreprises francaises ou franco-roumaines implantées ¢

Roumanie ou dans des pays francophones.
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1.3. Si dans la perspective actionnelle [désormais PA], le rble dévolu a I'enseignant est d’étre le
partenaire de I'apprenant dans le cadre d’'un contrat d’enseignement/apprentissage, ce contre
s'inscrit lui-méme dans ce qu'on appelle une pédagogie de la négociation. En effet, dans ce
partenariat, I'enseignant de FLE spécialisé est le négociateur entre I'établissement et I'ap-
prenant car c’est lui qui est concepteur de programmes, ce qui implique de sa part une double
responsabilité.

D’abord, il doit étre a I'écoute des besoins/attentes des apprenants, car pour construire une
stratégie d’enseignement/apprentissage il est essentiel de cerner les objectifs et les besoins c
public. Dans ce but, nous avons effectué une enquéte, a la fin de la premiére année licence, qt
visait a avoir le tableau de la perception de nos étudiants sur leurs besoins et objectifs pro-
fessionnels.

Par conséquent, c’est I'enseignant de FLE spécialisé qui doit guider ses étudiants dans le
monde professionnel, dans notre cas, le monde de I'entreprise. Et c’est toujours grace a l'en-
seignant que les objectifs professionnels, spécifiques et d’apprentissage peuvent devenir de
objectifs professionnels personnels des apprenants.

2. Choix méthodologiques

Construire une relation pédagogique renouvelée pour le public et dans le cadre institutionnel
qui sont les notres représente un défi qui ne saurait étre relevé sans un effort concerté visant
asseoir cette relation sur delsoix méthodologiquesonstruitssur mesureet en méme temps
fiables. Par voie de conséquence, dans ce qui suit, nous interrogerons nous aussi — passag
obligé — leCadre européen commun de référence pour les lan@ESRL) et bon nombre de

ses développements notables ultérieurs a des fins d’adéquation et, par la, d’optimisation
constante du processus d’enseignement-apprentissage du francais spécialisé dans noti
université. En ce sens seront notamment focalisés a tour de réle trois des piliers novateurs el
matiere de didactique des langues.

2.1. Perspective Actionnelle (PA)

La perspective privilégiée [dans le Cadre] est, trés généralement ausgedectionneken ce
gu’elle considéere avant toltisageret'apprenantd’une langue comme desteurs sociaugyant

a accomplir degaches(qui ne sont pas seulement langagi¢resns des circonstances et un
environnement donnés, a lintérieur d’'wlomaine d’action particulier[...]. La perspective
actionnelle prend donc aussi en comptedssources cognitives, affectives, volitives et 'ensemble
des capacitégue posséde et met en ceuvre I'acteur social. (Conseil de I'Europe, 2001 : 15, c’est
nous quii soulignons)

2.1.1. A partir de cette définition, le face & fag@proche communicationnelle/ perspective
actionnellea été largement utilisé pour mettre en avant linterprétation des principes du
CECRL. Il nous permettra aussi d'éclairer nos propres options. Car, méme si d’entrée de jeu
elles semblent apparentées, les deux approches cachent, on I'a déja souvent fait remarquer, L
concept central distinct’agir communicationneti’une part, et'agir social, de l'autre. Ce qui
entraine des objectifs de références distincts eux aussi : construire une compétence de commt
nication langagiére s'avere d’'ores et déja insuffisant et cédera la place a I'objectif de construire
ensembleune compétence de communication langagiére et améliorer les compétences
générales (stratégies, etc.) individuelles et sociales. L'apprenant-acteur social est censé deven
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ainsi aussi bierritique et autonomeque responsablet solidaire au cadre dygroupequi est
mis, lui, au centre du processus.

2.1.2. Entre qrolongement (“prolongement naturel de 'AC”, “la méme chose mais autre-
ment”) (Bourguignon, 2007) et rupture » (“deux configurations didactiques”, “changement

de paradigme”) (Puren, 2009), il nous semble plutét pouvoir dire que la « perspective » change
et pourrait offrir une ouverture attendue et profitable a la didactique des langues étrangéres.
Pour ce qui nous concerne, nous avons fait le choix de mettre en avant dans notre constructio
didactiqgue une PA commeerspective englobante, intégratrides configurations didactiques
antérieures congruentes, dont I'AC, s’inscrivant dans la lignée de ce que I'on appelle déja « une

didactique complexe des langues-cultures. » (Puren, 2009)

2.2. Tache(s)

Est définie commeache toute visée actionnelleque I'acteur se représente comme devant
parvenir a unrésultat donnéen fonction d'unprobléme a résoudred’une obligation a
remplir, d’unbut qu’on s’est fixConseil de I'Europe : 16, nous soulignons)

2.2.1. Il suffit d'y jeter un coup d’ceil pour se rendre compte«jades tache(s) a accomplir »

se trouve(nt)au coeur du CECRL. Héritiere dG B (apprentissage basé sur les taches), la

« nouvelle » tache place cependant quelque peu differemment 'apprenant face a la résolution
d’'un probléme dans la langue cible. Car I'apprenant en tant qu’acteur social se prépare a vivre,
travailler, étudier en tant que citoyen européen capable de s'intégrer dans un autre milieu
linguistique et/ou culturel. On en retiendra principalement qudd®s communicativemur
lesquelles il devra étre outillé peuvent étre langagiéres ou non, centrées sur le résultat, lui auss
langagier ou non et, ce qui plus est, tout cela en langue cible ou non.

2.2.2. Par allleurs, cette mobilisation de toutes les compétences et ressources — ce que Goullie
(2006 : 34) appelle le « pilotage par la tache » — nous renvoie une fois dealesndplexité
du débat actionnell s’agit d’'un débat qui porte notamment sur :
(@) la/les typologie(s) de la tache en fonction d’'une multitude de critéres (complexité,
finalité, authenticité, caractere réel/simulé des échanges, etc.) et, par la, sur la frontiere
discutable qui séparerait « tache » et « autre activité » ou « exercice ». Ensuite et en rappori
avec cette variété d’'acceptions,
(b) la nature des trois moments définitoires de la tatheré-tachegou il s’agit d’analyser
la situation donnée, faire le bilan des outils, ressources, les mobiliser et les orchastrer),
résolution proprement ditde la tdche da post-tachgle nécessaire retour sur la langue).

2.2.3. Tout cela pour dire entre autres tuedle de I'enseigham’est pas suffisamment clair
lorsqu’il s’agit de privilégier la PA. Il va sans dire qu'il doit programmer, créer les conditions,
orchestrer et préparer a la réalisation de la taches(pra: mobiliser les compétences,
stratégies, ressources communicationnelles) sans pour autant y participer directement. Mais i
lui incombe aussi et surtout de construire et d’assurpataours cohérent.

Le parti pris de la présente approche est qu’'on ne peut pas ciffilealigé de la tache
(le fameux « produit ») aux dépens Hebjectif d’apprentissagecar nous pensons que
derriére le but a atteindre dans/par la tache « il y a un objectif d’apprentissage qui a présidé
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a la conception de la séquence par I'enseignant, a savoir ce qui va étre appris dans/a traver
la réalisation de la tache. » (Médioni, 2009)

2.3. Projet(s). Sans étre beaucoup plus explicite a ce sujet, le CECRL signale pourtant un
possible prolongement de la résolution de taches lorsqu'’il parle d’« objectifs apparents ou relais
pour la poursuite d’autres objets. » (Conseil de I'Europe, 2001 : 108)

2.3.1. D’'autres didacticiens, en revanche, n’hésitent pas a parler carrément du « projet »comme
de « la forme la plus aboutie d’'une démarche actionnelle. » (Goullier, 2006 : 21) En effet,
I'enchainement opérationnel : micro-tache(s}tache(s)- macro-tache(s)»- séquence(s)
scénario(s)- projet, s'il est efficacement construit, permettrait de mettrait en place une véri-
table Pédagogie de Projet (PRar, en bonne logique actionnelle, « ... la poursuite d’'un
objectif partielpeut trouver place dans projet d’ensembl@our I'apprentissage. » (Conseil de
I'Europe, 2001 : 106, nous soulignons)

2.3.2. Si nous admettons que dmjet sert a mettre en place des activités en fonction de
I'objectif d’apprentissage poursuivi au moment respectif (acquisition de compétences par-
tielles, par exemple), ce dernier pourrait toujours étre intégré dans I'objectif global, & savoir :
développer la compétence a communiquer langagiérement, les compétences générales, le
stratégies, etc.

Voila pourquoi, méme si nous admettons que la PP continue a étre tiraillée entre ses propre:
exigences et les contraintes extérieures (curriculum, miliensdignement/apprentissage
hétéroglotte), il semble souhaitable de toujours tenter un compromis aussi « heureux » que
possible. C’est seul ce compromis qui permettrait la mise en place d’'une formation compléte,
depuisle projet a entrée domanialgsant I'adéquation au monde de I'entreprise jusda’a
réalisation d’un matériel didactique actionnel.

3. Cas de figure : expérience(s) actionnelle(s)

Pour mettre en ceuvre un dispositif de formation destiné a prendre en charge I'ensemble de:
compétences de communication, ce qui implique l'intégration de la composante linguistique,
discursive, pragma-référentielle et socioculturelle dans une perspective actionnelle, nous avons
envisagé les deux concepts pédagogiques, en partie concurrepéslatpogie du projeet

I’ enseignement/apprentissage par les ta¢Resnhardt, 2009 : 45)

3.1. A partir de Budit diagnostiqugnous avons identifié, comndemande spécifiquéa mise
en situation quasi-réelle de I'apprenant, son stage dans une entreprise francophone.
Le choix de ce théme correspond aux différentes exigences :
* la motivation des étudiants qui veulent entrer vite dans la vie professionnelle et
désirent avoir une premiere expérience professionnelle ;
» le niveau des compétences linguistiques et professionnelles des étudiants en début de
scolarité universitaire ;
* le contenu thématique du curriculum correspondant aussi a une progression lingui-
stique (lexique spécialisé, actes de parole, structures syntaxico-discursives).
De cette facon, notre démarche reléve d’'un compromis entre l'intérét des apprenants et le
curriculum.
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3.2. Le titre de notre projet, « Stagiaire sDéroulement du stage d'un étudiant roumain en
économie dans une entreprise francophspécifie son objectif global de nature opération-
nelle : a la fin de ce projet, nos apprenants devronto@pables de savoir communiquer
efficacementors d’'un stage dans une entreprise francophone. Pour y arriver, nous devrons
atteindre une série d'objectifs fonctionnels et spécifiques.

Lesobjectifs spécifiques évaluablesnt détaillés en fonction de I'objectif opérationnel par
rapport aux taches/activités de I'ingénierie du projet.

L' action promue au rang dbjectif d’enseignement/apprentissage et son découpage en
réseaux de taches accomplir pour y parvenir permettent de placer résolument la notion de
compétencalans une démarche qui prend en charge sans les sipivituel et collectif,
interne et externe, social et cognitifiest ainsi qu’au sein de chaque étape du projet on aura
desprogressions variablegui agissent toutes pour faire avancer I'étudiant roumain en éco-
nomie vers uneompétence professionnelle en frangaiant un degré de technicité plus élevé.

3.3. A partir des éléments de la stratégie de projet et des outils de la pédagogie par objectifs
nous avons élaborérigénierie du projet FOSthématique, compétences a acquérir) grace a
uneéquipe pluridisciplinaire Chaque étape du déroulement du projet propose des taches et des
sous-taches correspondant a la simulation d’une activité réelle :

I. Recherche et sélection d’une entreprise en vue du stage
ECRIT (CE/CO, EE)
» Document authentique
» Document fabriqué (par le formateur)
« Document audio et audio-visuel fabriqués (empruntés)

II. Accueil du stagiaire dans I'entreprise
ORAL (CO, Interaction)/Ecrit (CE)
* Document audio et audio-visuel
»  Document écrit fabriqué

[ll. Travail du stagiaire
ECRIT/ORAL (CE, Interaction)
¢ Document authentique
» Document fabriqué (par le formateur)

IV. Participation a une réunion
ORAL (CO, EO, Interaction /Ecrit (CO, EE)
« Document écrit authentique
» Documents audio et audio-visuel fabriqués (empruntés)

V. Rapport de stage
ECRIT (CE/EE)/ORAL (EO — soutenance du rapport de stage ; Interaction)
* Document audio et audio-visuel
» Document oral fabriqué (emprunté)
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3.4. Nous avons été confrontées a un premier dilemme méthodologique concety@mnie
progression: chronologique (étapes a parcourir jusqu'au rapport de stage)pmgma-
linguistiqgue (complexité pragma-linguistique). Vu la perspective actionnelle de notre projet et
le statut de faux-débutants de nos étudiants, pour simuler la situation réelle, et partant plus
motivante, nous avons choisi la progression chronologique des étapes, congues comme macrc
taches recherche et sélection d’'une entreprise en vue du stage, accueil du stagiaire dans
I'entreprise, travail du stagiaire, rapport de stage.

3.5. Comme la réalisation d'un « produit » représente une source importante de motivation pour
les apprenants, nous avons établi le « calendrier de I'exécution » avec les moments de controle
de I'avancée du projet, correspondant aux deux étapes a parcourir réellement :

- obtenir le stage ;

- participer au stage.
Celles-ci impliguent la réalisation des « produits » suivants par rapport aux tdches de chaque
étape correspondant chacune a un semestre :

- dossier de candidature/participation a I'entretien d’embauche ;

- présentation de I'entreprise/rapport de stage/soutenance du rapport de stage.

3.6. Aprés avoir établi les caractéristiqgues générales du projet, nous sommes pagsdtesea la
pré-pédagogigue la conception et I'élaboration du projet, ce qui a supposé le choix des com-
pétences ciblées en termes de savoir-faire/savoir-étre et de savoirs langagierslé@phedaat
pédagogiquenous avons réalidé suivi et I'évaluatiorde noschoix didactiques et méthodolo-
giquesen les expérimentant en classe pendant une année universitaire.

3.7. En conséquence, nous avons concu chanigé d'apprentissag€UA), correspondant a
une macro-tache, de la maniére suivante :

Premiérement, elle comprende page de présentatigni énumere :

- les savoir-faire : par exemplegmprendre/analyser/comparer les éléments d’un document

professionne(contrat de travail, reglement intérieur, demande d’augmentation) ;

- les savoir-communiquer : par exemptiynner son opinion, dire I'obligation/I'inter-

diction;

- les savoirs linguistiques : par exemplexpression des rapports cause/conséguence.

La deuxieme partie de I'UA représente un aller-retour continu entre les consignes de la
tache et [I'encadrement linguistiqueVo€abulaire, Reperes professionnels, Reperes
(inter)culturels, Outils de communicatipen vue de sa réalisation.

Des le début, la présentation du théme est en fait une premiere tache sous l'intitulé qui
I'explicite : Avez-vous bien compris Vdsant la compréhension écrite et/ou orale d'un texte,
dialogué ou non. Les micro-taches de cette partie sont trés structurées (QCM, repérages
définitions).

Sous lintitulé Activités nous avons regroupé une grande diversité de taches, des plus
ponctuelles et dirigées, qui visent les compétences lexico-grammaticales a maitriser pour
résoudre un probléme, par exempe présenter, prendre rendez-vous au téléphmrdirmer
par écrit un rendez-vousompléter une fiche téléphoniquaix plus libres du type : dialogues
a remettre en ordre ou a compléter, commentaires, résolution d’'une situation — probléme (ex.
Un groupe d'anciens collégues travaillent ensemble, mais ne s’entendent plus avec leur
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patron), qui visent les compétences pragma-discursives. Ces activités représentent I'accom-
plissement d'une grande diversité de taches: taches de (pré)-communication pédagogique
taches de conceptualisation, taches discursives (Bérard, 2009 : 40-43).
L' (auto)évaluationqui se trouve a la fin de chaque UA et la révision finale des deux
modules se soumet, elle aussi, a la vision communicative et actionnelle par des taches visant :
= |la compréhension écrite de témoignages, par exenhiéeplace dans I'entrepriseou
de documents authentigues comme : un contrat de travail, une fiche de paie;
= la compréhension orale, par exemple : I'écoute d’'un entretien d’embauche ou parti-
cipent deux candidats ; tache : repérer la signification des questions posées par le
recruteur et des réponses du candidat ;
= |'expression orale, par exemple : vous avez interviewé deux candidats pour un certain
poste ; justifiez votre choix en racontant 'événement a un collégue;
= |'expression écrite, par exemple : postuler en ligne a une offre.
L'entrainement a la pédagogie de projet et I'apprentissage par les tAches supposent aus:
I'évaluation finale de chaque module par un projet intermédiaire qui est mexisé a profit
les acquis du module respectif
- pour le module [Travaillez ensemble pour découvrir une entrepnsaIs proposons aux
étudiants une recherche sur Internet suivie de plusieurs taches de rédaction : la fiche
d’identité de I'entreprise choisie, une courte présentation de ses activités et son organi-
gramme.
- pour le module ll\ous étes a la recherche d’'un emploi ou d’'un stégecomplissement
des différentes taches suppose toujours une recherche sur Internet ou bien dans le:
journaux pour trouver des offres d’emploi en vue de la rédaction individuelle du dossier de
candidature qui comporte le CV et la lettre de motivation.

Conclusions

Notre projet essaie de concevoir, dans un ensemble intégrateur, les rapports entre Proje
('ensemble « S »), Scénarios (les modules) et Taches (hiérarchisation des types d’activités
proposées) et de mettre a profit en méme temps les acquis de la perspective actionnelle et de
perspective communicative. La diversité des situations, des activités et des taches prises el
compte représente un atout de notre cours pour la motivation des étudiants, mais, en mém
temps, un enjeu difficile a gérer visant le réemploi d'une quantité importante d’éléments
pragma-linguistiques a faire maitriser efficacement.

Nos options quant au théme, a la démarche méthodologique et aux types de taches de nc
projets nous ont permis d’articuler le curriculum autour d'démarche autonomisantgui
vise en méme temps le curriculum institutionnel et le curriculum personnel des étudiants, ce qui
détermine leurimplication active dans I'apprentissagbs sont amenés a agir en tant qu’
« acteurs », au cadre du/avec le groupe.recours permanent a des situations spécifiques aux
themes proposés par les UA qui impliquent d’'une maniere ou d’'une autre le travail autonome
est complété chaque fois par des taches plus personnelles ou I'étudiant est amené a agir en ta
gu’« acteur », qui recherche un poste, participe a un entretien, rédige une lettre professionnelle
organise son agenda de travail, etc. Pour y arriver, le recours & des sources d’'informations
Internet ainsi que les pratiques inter-discursives représentent des instruments indispensables.

Comme la pédagogie de projet exigelézloisonnement des frontieres entre les disciplines
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curriculaires et les différentes compétences langagiénésne si pour chaque étape du projet

on accorde la priorité a tel ou tel type de compétence, la réaligattignaledu projet exige le
développement, a des degrés différents, de I'ensemble des compétences mentionnées. Qu’
s’agisse de savoirs, savoir-faire, savoir-étre ou de savoir-apprendre, respectivement de registre
de la communication en francais (réception/production/interaction), les compétences partielles
comportent des dimensiotr@nsférablesd’un type d'utilisateurs (élémentaires, indépendants,
expérimentés) a l'autre, d'une activité professionnelle ou d’'un contexte d'usage a d'autres,
voire d’'une langue a d’autres langues et cultures, dans l'idée tellement importacoengés

tences transversalesn vue de la professionnalisation des étudiants en économie.
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Utilisation des TICE en classe de langue

Yaprak Turkan Y UCELSIN TAS
Université de Marmara

Introduction

De nos jours, l'ordinateur et Internet font partie de notre vie quotidienne dans tous les
domaines. En didactique du Francais Langue Etrangére (FLE), nous nous en servons a la foi:
pour faire des recherches et pour enseigner et apprendre le francais soit en classe soit
distance. Surtout, « la didactique des langues, plus que d'autres disciplines, s’est toujours
intéressée aux technologies, ne serait-ce que parce que celles-ci permettent de faire entrer |
monde extérieur dans la salle de classe. » (Cuqg, 2003 : 238).

Cette communication vise a aborder plus précisément l'intégration et l'utilisation des
Technologies de I'Information et de la Communication pour I'Education (TICE) en classe de
langue. Plus particulierement, nous allons traiter 'enseignement du FLE assisté par ordinateur
dans le cadre de I'enseignement supérieur en Turquie. En particulier, nous allons parler de
I'utilisation des TICE dans la formation des enseignants du FLE a I'Université de Marmara a la
Faculté de Pédagogie Atatirk dans le Département de Didactique du Frangais. L'objectif de ce
travail est de mettre en évidence pourquoi et comment nous utilisons les TICE au service de le
didactique des langues étrangeres.

L' utilisation des TICE en classe de langue suscite de nombreuses questions comme le:
suivantes :

Comment pouvons-nous intégrer les TICE en classe de langue ? Pourquoi ? Dans quel but °
Quels sont les avantages et les inconvénients des TICE ? Comment l'ordinateur et le
multimédia peuvent-ils dynamiser I'apprentissage des langues étrangeres ? etc.

Ainsi, dans cette perspective, cette communication est constituée de trois parties :

La premiére est consacrée a I'état des lieux de la formation des enseignants de francais e
Turquie.

La deuxieme partie est consacrée a la définition de certains concepts de base tels que le
TICE, la formation ouverte et a distance (FOAD), etc. Nous y présentons également ['utili-
sation des TICE en classe de langue et le role de I'enseignant dans le développement de I'apti
tude de ses éléves & communiquer et a collaborer en francais.

Quant a la troisieme et derniére partie, elle contient nos propres expériences profession-
nelles au niveau universitaire et quelques propositions pratiques et techniques en vue de
faciliter 'apprentissage du FLE en utilisant les outils multimédias les plus récents.

Avant de passer au noyau dur de notre communication, il nous parait nécessaire de parle
brievement de la formation des enseignants de francgais pour donner une idée générale et pol
mieux voir la place des TICE dans ce contexte.
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1. La formation des enseignants de francais

En Turquie, la formation initiale est prise en charge par la Faculté de Pédagogie au sein des
Universités qui sont rattachées au Conseil de 'Enseignement Supérieur. En ce qui concerne
l'acces a I'enseignement supérieur, autrement dit, pour faire des études dans les Universités, i
faut passer et réussir un concours trés sélectif élaboré par le Centre d’'Orientation et de
Sélection des Etudiants. Ce centre organise tous les ans un concours pour sélectionner les futu
professeurs de frangais capables de poursuivre I'enseignement supérieur et un deuxieme
concours toujours pour choisir les futurs professeurs de francais qui souhaitent faire leurs
études dans les départements de langues étrangeres. Ce sont des examens préparés et orgar
de facon centrale dans toute la Turquie.

Aprés avoir réussi ce concours, les futurs professeurs de francais qui ne maitrisent pas biel
la langue francaise, doivent suivre une année supplémentaire dans la classe préparatoire 0
I'Université pour la mise a niveau. Aprés la classe préparatoire, ils commencent la premiére
année de leurs études a la Faculté de Pédagogie ou I'on forme des futurs professeurs de tout
les matieres, y compris les professeurs de langues étrangeres.

1.1. Les stages

Depuis la rentrée 1982, les Facultés de Pédagogie dispensent une formation initiale de quatr
ans pour les futurs professeurs du premier et du second degré. Pendant 4 ans, ils recoivent a
fois la formation disciplinaire et la formation professionnelle, et en quatrieme année, ils font
deux stages intitulés « stage de sensibilisation au métier » et « stage de pratique accompagnée
dans des établissements scolaires.

Dans le cursus du Département de Didactique du FLE, le stage de sensibilisation au métier
se situe au premier semestre de la quatrieme année et dure 66 heures. Le deuxiéme semestre
consacré au stage de pratigue accompagnée, de 84 heures, dans un établissement scolaire
premier ou deuxieme degré ou I'on enseigne le francais. Ce stage est directement centré su
I'exercice du métier et comporte un temps d’observation dans la classe d’'un maitre formateur,
puis la prise en charge de la classe pendant quelques heures.

Formation initiale en faculté de pédagogie

eformation disciplinaire

eformation professionnelle

Formation sur le terrain : stages en établissements scolaires

1" semestre de 4° année 2° semestre de 4° année
stage de sensibilisation au métier stage de pratique accompagnée

Rapport de stage

L’architecture globale de la formation initiale en Turquie

Comme nous voyons dans le tableau ci-dessus, il y a deux stages effectués pendant quat
ans. A la fin de chaque stage, les futurs professeurs préparent un rapport de stage qui contient |
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plan annuel du professeur, I'observation de la facon d'enseigner et de poser des questions
I'observation de la méthode et du manuel utilisés en classe de langue et de I'évaluation des
apprenants, etc.

A propos du cursus, on regroupe les cours selon leur domaine sous quatre axes comme le
suivants :

1. Langue

2. Sciences du Langage

3. Culture et littérature

4. Didactique

1.2. La place des TICE dans le cursus

Les Technologies de I'Information et de la Communication pour 'Education existent déja sous
le nom d’'« Informatique » dans le cursus, mais ce cours est donné par un professeur spécialis
seulement en informatique. Il s’agit seulement de donner des informations sur I'utilisation de
'ordinateur et d’'Internet au premier semestre. Tandis qu'au deuxiéme semestre, le cours
intitulé « Enseignement du FLE assisté par ordinateur » qui se situe également dans I'axe
didactigue comme le cours d’Informatique, présente aux futurs professeurs de francais, en salle
informatique, des supports multimédias en ligne, des cédéroms et des sites spécialisés dar
I'enseignement/apprentissage des langues. D’'une part, les futurs professeurs apprennent, p:
I'intermédiaire de ce cours, a maitriser I'usage des différents types d’outils, a manipuler et a
développer de nouveaux supports pédagogiques au service de la didactique. Dans le cursus ¢
formation des enseignants de francais, « suivre un module TICE [...], c’est non seulement se
perfectionner au niveau de la technique, mais c'est aussi montrer qu’on maitrise I'utilisation
des outils. » (Viselthier, 2003 : 38)

D’autre part, ce cours vise également a donner des informations théoriques aux futurs
professeurs de francais et a les rendre capables d'utiliser les nouvelles technologies poul
trouver des ressources pédagogiques afin d'élaborer des documents pour la classe de langu
Surtout, de nos jours, ce cours qui permet de trouver des documents authentiques et de
situations de communication réelles a l'aide des supports multimédias comme les sites Internet
les cédéroms, etc., est indispensable car

le terme multimédia désigne a l'origine le regroupement, dans un méme dispositif permettant
linteractivité, de données écrites, sonores et imagées (images fixes et animées), [...] il est
maintenant utilisé aussi bien comme substantif que comme adjectif (un multimédia, des produits
multimédias). Les principaux attributs du multimédia sont I'hypertextualité, la multicanalité, la
multiréférentialité et I'interactivité. (Cug, 2003 : 172)

Quant a la deuxiéme partie de notre communication, avant de parler de l'utilisation des
TICE en classe de langue ainsi que du réle de I'enseignant dans le développement de I'aptitude
de ses éleves a communiquer et a collaborer en francais, il nous parait bien nécessaire d
donner quelques définitions de certains concepts de base dans le domaine concerné.

En ce qui concerne les TIC, ils signifient « Technologies de I'Information et de la
Communication », se sont progressivement substituées a « Nouvelles technologies » ; elles
renvoient bien aux deux principales potentialités des systémes informatiques : I'acces, de
maniére délocalisée, a une grande quantité d’'informations codées sous forme numérique, et I
communication a distance selon diverses modalités que ne permettaient pas les technologie
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antérieures, la plus populaire étant la toile mondiale World Wide Web. Les TICE sont les
« Technologies de I'Information et de la Communication pour 'Education. L'acronyme est en
voie de généralisation, en lieu et place de nouvelles technologies éducatives. » (Cug, 2003 :
238)

Dans notre contexte, nous pouvons treés bien parler de la formation ouverte et a distance
(FOAD) qui

est un dispositif de formation et d’enseignement s’adressant a un public résidant dans des lieux
multiples, souvent éloignés de I'établissement prestataire, et ayant généralement des contraintes
professionnelles, familiales ou de santé. Elle englobe I'enseignement a distance destiné aux enfants
ne pouvant fréquenter un établissement scolaire sur leur lieu de résidence. (Cuq, 2003 : 105-106)

Dans le cadre de la FOAD, il est important de souligner I'importance du blog qui

est un site web constitué par la réunion de billets agglomérés au fil du temps, et souvent classés pat
ordre chronologique (les plus récents en premier). Chaque billet (appelé aussi note ou article) est, a
'image d'un journal de bord ou d’'un journal intime, un ajout au blog. Le blogueur (celui qui tient

le blog) y délivre un contenu souvent textuel, enrichi d’hyperliens et d’éléments multimédias, sur
lequel chaque lecteur peut généralement apporter des commentaires. (Badra, 2010 : 31)

2. Le r6le de I'enseignant

Tous ces progrés technologiques changent le réle de I'enseignant en classe de langue. Ave
l'utilisation pédagogique des outils de communication tels que le site Internet, les blogs, les
moteurs de recherche, etc., le réle de I'enseignant doit se modifier pour pouvoir répondre aux
besoins et aux demandes des apprenants.

En effet, il doit s'interroger sur le parcours a établir parmi les différentes ressources pour que
'apprenant puisse apprendre en autonomie [...] Pendant le déroulement de la séance elle-méme,
I'enseignant doit abandonner progressivement le role de référent central qui est le sien dans un
cours traditionnel. 1l évolue vers la fonction d’accompagnateur ou de tuteur, apportant de l'aide
uniquement quand et si c’est nécessaire et seulement a ceux qui en ont besoin. Ceci signifie que le
rapport entre enseignant et apprenant se personnalise et s’individualise. Par ailleurs, cette nouvelle
relation représente pour I'enseignant une prise de risque, dans la mesure ou il peut étre sollicité a
tout moment et pour des demandes variées qu'il navait pas forcément prévues. (Hirschsprung,
2005 : 94)

L'enseignant doit s’adapter aux nouvelles ressources et activités pédagogiques en ligne
élaborées pour la classe de langue. Par exemple, il doit accompagner les apprenants penda
gu'ils font des activités sur Internet et quand ils ont besoin de son aide. Selon les différentes
ressources utilisées et les besoins des apprenants, I'enseignant doit étre animateur, organisate!
guide, tuteur et conseiller.

3. Expériences professionnelles

La troisieme partie de notre communication est constituée de nos expériences professionnelle
au niveau universitaire et de quelques modestes propositions. Dans notre département, il y
une salle informatique contenant 20 ordinateurs connectés a Internet au service des futurs
professeurs de francais. Le cours intitulé « Enseignement du FLE assisté par ordinateur » est ul
cours pratique de 3 heures par semaine pendant lequel nous faisons diverses activités telles qt
la présentation des sites Internet spécialisés en FLE, la préparation des blogs, des projet
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communs, des scénarios pédagogiques, etc.

Comme nous en avons déja parlé dans la deuxiéme partie, nous allons seulement donne
guelgues exemples d’activités que nous avons réalisées en salle informatique avec les futur:
professeurs de frangais.

En ce qui concerne les sites Internet spécialisés en FLE, nous pouvons donner quelque:
exemples comme les suivants :
http://www.francparler.org
http://www.fle.fr
http://www.auf.org
http://www.hachettefle.fr/home/index.php
http://www.cle-inter.com, etc.

Pendant le cours, nous proposons un site Internet sur lequel les futurs professeurs de
francais surfent pour réaliser les taches données. Par exemple, ils vont sur le site Internet di
Hachette pour choisir une méthode de FLE selon le public visé et I'étudier en détail. lls étudient
les activités, les exercices et ensuite ils écoutent quelques séquences de ces activités pol
pouvoir remplir une grille distribuée par le formateur. L'objectif de cette activité est de
sensibiliser les futurs professeurs de francais aux méthodes de FLE et de les faire travailler su
les différentes méthodes pour mieux les connaitre.

Ce cours vise également a apprendre a maitriser I'usage des différents types d’outils
techniques et cognitifs et a se familiariser avec des activités de classe a 'aide de I'ordinateur
multimédia connecté a Internet en salle informatique. Avant tout, durant ce cours, nous
essayons d'utiliser la méthode interactive afin de permettre aux futurs professeurs de francais
de travailler d’'une maniére interactive et autonome.

Nous utilisons des scénarios pédagogiques tels que « préparation d’'un voyage avec Internet
a la recherche d’'un logement, choisir un métier » pour les faire travailler.

Dans le domaine de la formation en ligne, on appelle scénario pédagogique une planification la
plus précise possible du déroulement d'un cours ou d’'une partie de cours ; [...] on pourrait
considérer que le scénario pédagogique équivaut a une tache a laquelle s’ajoute un scénario de
communication. [...] En pédagogie des langues, on entend souvent par scénario une simulation du
monde réel. Un des atouts d’Internet est d’amener le monde réel dans la classe : chercher des
horaires et des tarifs sur un site de compagnie aérienne ou ferroviaire est plus motivant pour des
apprenants. (Mangenot et Louveau, 2006 : 42-43)

Avant de commencer les recherches ciblées, nous donnons la consigne concernant le suje
sur lequel nous travaillons. Pour ce faire, les futurs professeurs de francais traitent des
informations en utilisant divers sites Internet consultés et élaborent des productions conformes
aux consignes du formateur. Nous pouvons donner un exemple de consigne que nous avon
proposé en salle informatique : « Préparez un voyage avec Internet ». Ensuite, pour élaborer ur
voyage organisé sur Internet, nous leur donnons quelques informations utiles comme les
suivantes :

Compétence visée Compréhension écrite globale, sélective et détaillée.

Objectifs : Faire des recherches ciblées. Traiter des informations touristiques.

Type de documents :Sites de tourisme, de transports (SNCF), de métro, de cartes routiéres.
Contexte et matériel :L'activité pourra étre commencée en classe et poursuivie a domicile avec
un compte-rendu en classe. Un ordinateur multimédia connecté a Internet par éléve.
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Durée : 30 minutes pour le lancement en classe. 45 minutes pour la mise en commun. D’une heure
a deux heures pour le travail a domicile. (Lancien, 2004 : 109)

Selon les informations données, le formateur utilise la démarche convenable a sa propre
méthodologie. A la fin du cours, chaque étudiant imprime sa production finale et la donne au
formateur.

Par ce biais, comme nous avons déja accentué précédemment, I'intégration des TICE er
classe de langue et les développements technologiques modifient le statut de I'enseignant.

Aprés avoir donné quelques exemples d’activités réalisées en salle informatique avec les
futurs professeurs de francais, il nous parait nécessaire de faire quelques propositions
concernant I'utilisation des outils multimédias afin de faciliter 'apprentissage du FLE.

4. Propositions

Méme si les TICE existent déja dans le cursus sous le nom d'informatique donné par un
professeur spécialisé seulement en informatique, il est préférable que ce cours soit donné par u
formateur du département de didactique du frangais, spécialisé en TICE, afin de travailler sur
les documents authentiques électroniques francais, de découvrir les moteurs de recherch
nécessaires pour I'enseignement du francais et de consulter des « sites linguistiques éducatifs
(Viselthier, 2003 : 38) consacrés a la didactique du FLE. Il faut également développer les
connaissances des futurs professeurs sur les nouvelles technologies et les enrichir pa
l'intermédiaire de divers outils comme les cédéroms, les pages Web, etc.

Il faut également permettre, aux futurs professeurs, d’avoir accés aux ressources numérique
en utilisant les TICE de plus en plus dans la classe afin de leur transmettre les savoirs et le:
savoir-faire pour qu'’ils puissent les appliquer dans leur classe pendant I'exercice de leur futur
métier. C'est pour cette raison qu'il faut essayer d'en profiter au maximum pour accentuer
l'importance des TICE dans I'enseignement/apprentissage des langues étrangéres.

Dans les départements similaires des facultés de pédagogie, les formateurs-chercheur
devraient pouvoir travailler en étroite collaboration pour échanger des idées, des méthodes e
résoudre les problémes communs rencontrés dans leurs cours. Ainsi, cette coopératior
permettrait de construire des criteres standard pour tous les départements.

En effet, tout d'abord, les formateurs doivent étre dotés des savoirs et des savoir-faire dans
le domaine de technologie. Ensuite, ils doivent rendre également capables les futurs
professeurs, de résoudre les probléemes qgu'ils vont rencontrer tout au long de leur métier
d’enseignant et d'utiliser les nouvelles technologies dans leurs futures classes. Il est bien
nécessaire d'accentuer I'importance d’Internet en tant qu’outil efficace pour des recherches
informatiques, des documents authentiques appropriés dans le but de suivre les nouveauté
dans leur domaine. Cette possibilité doit leur étre offerte a la Faculté et plus tard dans
I'établissement scolaire ou ils vont enseigner le francais.

Conclusion

Pour conclure, puisque nous sommes tous réunis ici pour le Congreés intitulé “Communiquer,
échanger, collaborer en francais dans l'espace Méditerranéen et Balkanique” les futurs
professeurs de francais qui font leurs études dans notre département et nous en tant qu
formateurs, nous devrons travailler en étroite collaboration avec les collégues, en particulier,
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ceux de l'espace Méditerranéen et Balkanique afin de communiquer, d'échanger nos
expériences professionnelles et également de faire travailler nos futurs professeurs de francai
sur des projets communs grace a Internet qui comporte de nombreux outils de communication.
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