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| ntroduction

David Newby

Contexte

Cettepublicationest lefruit d’ un atelier qui S est réuni aSaint-Petershourg en septembre 1997
sous |” égide conjointe du Centre européen pour |es langues vivantes a Graz et du Centre
international pour I’ innovati on pédagogique del’ Université pédagogi que nationale Herzen
de Saint-Petershourg. Cet atelier, intitulé « Elaboration de principeset delignes directrices
al’intention des éditeurs et des auteurs de manuels de langues vivantes dans | e cadre des
objectifsdu CELV » (Newby 1997), arassembl é cinquante auteurs et éditeurs de manuels
venus de vingt-cing pays européens. || a été une occasion sans précédent pour échanger
des expériences, examiner les nombreux manuels exposés par leurs auteurs et étudier de
nouvelles orientations. Le grand nombre d’ auteurs présents a Saint-Petersbourg et la
diversité des contextes culturels dans lesquel s ces auteurs avaient élaboré leurs supports
ont permisaux participantsde s inspirer d’ une grande variété d’ approches et d’ expériences
vécues. Par ailleurs, lefait que les auteurs aient élaboré des supports pédagogiques pour
sept languesvivantes différentesaservi aélargir les perspectiveslinguistiqueset culturelles.

L’ atelier était axé sur trois aspects de |’ enseignement des langues vivantes que le premier
Collogue annuel du Centre européen pour leslangues vivantes avait i dentifiés comme étant
desdomainesauxquelsle Centrede Graz devait porter uneattention particuliére: authenticité,
autonomie de I’ apprenant et sensibilisation a la culture. Cet atelier visait en particulier &

1) établir uneliste préliminaire de principesou delignesdirectricesal’ intention des
auteurs et des éditeurs sur la mani ére de mettre en oauvrel’ objectif du Centre—se
concentrer sur I’ autonomiedel’ apprentissage, I interculturalitéet I’ authenticité—
dans la conception de supports d' enseignement des langues vivantes, en tenant
compte de la diversité des cultures d’ apprentissage des différents pays;

2 instaurer d’ éventuels modes de coopération entre les auteurs et |es éditeurs tant
pour lamise en application de ces principes que lors de la conception de supports
d’ enseignement des langues vivantes en général.

Tous les auteurs de manuel s présents avaient rédigé des manuels pour le premier cycle de
I’ enseignement secondaire (10-15 ans) qui semblaient concerner une tranche d'age
appropriée pour lamise en valeur de ces thémes.

Afin de concilier théorie et pratique, I’atelier a eu recours a trois procédures
organisationnelles, chacune orientée vers un aspect différent de I’ axe théorie-pratique:

= |e fondement théorique a la base des concepts d’ authenticité, d' autonomie de
I’ apprenant et de sensibilisation alaculture et qui aété présentélorsde conférences
pléniéres sur chacun de ces themes;
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= (différents principes spécifiques dérivés de ces théories et qu'il serait possible
d’utiliser dans la conception de supports; des listes exhaustives de principes
concernant la sensibilisation a la culture et I’ autonomie de I’ apprenant ont éé
établies lors des séances de travail en groupe;

»  des exemples concrets de la maniére de mettre en pratique ces principes dans les
manuels; avant que ne débute I’ atdlier, les auteurs avaient etéinvités aapporter des
exemplesdetexteset d' exercicesqui ont &é présentés dansles groupes, puiSexposss.

A lafin de I'aédlier, il a éé convenu que les conclusions utiles obtenues dans ces trois
domaines devraient étre développées plus avant et rendues accessibles a un plus grand
nombred’ auteursde manuels et d’ autres personnesintéressées par laconception de supports
didactiques. Un réseau de douze participants a été créé pour favoriser ce processus. | avait
pour téche d’ éudier d’ autres maniéres de mettre en cauvre les principes de sensibilisation a
laculture danslesmanuels. Coordonné par Stuart Simpson et Ewa K o®odzi€jska, ce groupe
aproposé d' autres supports et s est réuni en avril 1998 a Budapest pour étudier les aspects
théoriquesdelasensibilisation alaculture. 11 aégalement été proposé de créer un réseau sur
I’ autonomie del’ apprenant, maisceci N’ ayant pu sefaire, Anne-Brit Fenner et David Newby
se sont chargésdestravaux danscedomaine. Celivre présentelesconclusionsdel’ atelier de
Saint-Petersbourg et les travaux de conception qui ont suivi.

Objectifset contenu

Cette publication adeux objectifs: elle se propose tout d’ abord de présenter quel ques-uns
des principaux problemes théoriques sous-jacents aux thémes en question, ensuite,
d'illustrer lamaniére dont les auteurs tentent de mettre en prati que certains aspects de ces
théories dans leurs ouvrages. Nous tenons a préciser que nous ne cherchons pas a
recommander ou a imposer une approche particuliere des themes en discussion, mais
plutot a exposer les nombreuses maniéres dont les auteurs issus de milieux culturels et
lingui stiques différents abordent ces themes. Pour preuve de cette diversité culturelle, on
notera le fait que nous ayons inclus des supports des quinze pays suivants: Autriche,
Belgique, Croatie, République tchéque, Finlande, Irlande, Malte, Norvege, Pays-Bas,
Pologne, Roumanie, Fédération de Russie, Slovaguie, Slovénie, Suisse. Par ailleurs, nous
présentons des extraits de supports destinés al’ enseignement de sept langues différentes:
allemand, anglais, francais, latin, maltais, néerlandais et russe.

Il nefait pasde doute quelestroisthemes retenus— authenticité, autonomie del’ apprenant
et sensibilisation a la culture — représentent un défi considérable pour les auteurs de
manuels. S'agissant du premier theme, |’ authenticité peut au premier abord sembler
totalement incompatible avec les manuel s scolaires. Dans le passg, les manuels scolaires
ont parfois représenté un monde pédagogique artificiel, aux antipodes des besoins
fonctionnels, affectifs et linguistiques des apprenants. C' est en réaction a cette conception
gue les enseignants parlent souvent de « supports authentiques » qu’ils ajoutent sous
forme de supports supplémentaires afin d’ apporter aux apprenants ce qu'’ ils estiment faire
défaut dans les manuels scolaires. Avec |I'émergence d’un enseignement axé sur la
communication, de nombreux manuelsont adopté une apparence générale quel’ on pourrait
qualifier de « fausse authenticité », maisils n’ en restaient pas moins des manuels, ce qui



semble avoir conduit & une crise d'identité dans ce domaine. Dans son article d’introduction,
David Newby plaide en faveur d' une redéfinition de I’ authenticité. Pour cefaire, il nous faut
accepter qu' une salle de classe représente son propre monde — pour les apprenants, un monde
cependant bien rédl —et partir de cette situation pour explorer d' autresaspectsdel’ authenticité.

Deméme, s agissant del’ autonomiedel’ apprenant, certains « autonomistes purset durs »
affirment parfoisquel’ usage d' un manue vatotalement al’ encontredel’idéefondamentale
d autonomie car, de par sanatureméme, il impose des choix al’ apprenant. Tout en soutenant
pleinement laphilosophie de!’ autonomiedel’ apprenant, Anne-Brit Fenner laisseentendre
quelesmanuels peuvent jouer un réleimportant en secondant et en favori sant une méthode
d'enseignement autogérée. 1l convient, cependant, de replacer ce role dans le contexte
général d'un « déplacement du centre d’ attention del’ enseignement vers|’ apprentissage ».

Commel’ ont prouveé les discussions a Saint-Petersbourg et par lasuite au sein du groupe
deréseau, il n'est pasfacile deréellement sensibiliser |es apprenantsalaculture, d’ autant
gue de nombreux manuels scolaires ont tendance a présenter une vue réductrice, purement
factuelle, voire stéréotypée desautrescultures. || semble essentiel quel’ auteur d’ un manuel
renonce a présenter une culture sous forme d’un amas extérieur de connaissances dont
I’éléve est informé, mais qu'il la congoive comme des exemples de comportements, de
systemes de valeurs, d' attentes, etc. —de sapropre culture et de celle des autres—dont les
apprenants prendront progressivement conscience. Dans son articled’ introduction, Anne-
Brit Fenner analyse différentes facons de définir la culture et le réle que les manuels
peuvent jouer pour développer la conscience culturelle et aider les éléves a étre plus
ouverts au concept « d’ altérité ».

Si lestrois thémes en question sont traités séparément dans cette publication, il convient
cependant de souligner qu'ils sont étroitement liés par plusieurs aspects. |ls reposent
tous sur la conviction que I’ enseignement des langues vivantes doit commencer par les
éléves eux-mémes et par la part active qu’ils peuvent prendre dans le processus éducatif.
Les apprenants sont des étres humains qui entrent dans la classe avec leur propre
connaissance du monde et du langage en général. |ls devront assumer une large part de
leur apprentissage et apprendront de diverses fagons. Ils ont grandi dans des milieux
culturels spécifiques qui, dans une certaine mesure, ont fagonné leurs comportements et
leurs systémes de valeurs (voir Fenner dans cette publication). Si nous voyons dans cette
situation initiale une réserve constructive de ressources et de processus qu'il est possible
d' utiliser et qui peuvent enrichir le processus éducdtif, alors latache de I’ enseignant en
classe consistera en grande partie a orienter, guider et activer ces connaissances et a
sensibiliser davantage les éléves aleurs propres possibilités et processus d’ apprentissage
et deréflexion. Byram (1998) considérelasensibilisation commelelien manquant entrela
langue, lasensibilisation alaculture et I’ autonomiedel’ apprenant et ladéfinit comme« la
réflexion méta-cognitivedel’ individu sur sapropre pensée » (voir Camilleri 1998). Puisque
la sensibilisation est un concept capital dans ces domaines, il semble indiqué d’inclure
dans cette publication quelques réflexions sur la nature des processus méta-cognitifs,
ains qu’une bréve réflexion sur la maniére dont ils sont associés aux themes étudiés.
L’ ouvrage débute donc par un article d’ Antoinette Camilleri sur les processus cognitifs,
qui peut s appliquer a toutes les sections et sert de lien entre elles. Ces idées ont été
présentées pour lapremiérefoislorsd un atelier du CELV aMalte (atelier 5/98).
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Il convient devoir dans cet ouvrage lamise en commun d'un large éventail de ressources
et d opinions sous-jacentes concernant |’ apprentissage des langues. Comme il a été dit
plus haut, il ne cherche pas aimposer des idées, mais a donner un apercu d' une gamme
d’ approches. Nous espérons qu’ en réfléchissant aux aspects théoriques et pratiques des
thémes étudiés, les concepteurs de supports et les formateurs d’ enseignants préciseront
et développeront leurs propres idées.

Plan del’ ouvrage

L’ ouvrage se compose de trois parties, chacune traitant del’ un destrois thémes étudiés
— authenticité, autonomie de I’ apprenant et sensibilisation ala culture. Chaque section
débute par un article d' introduction qui présente certains problémes théoriques majeurs
en relation avec le théme étudié, ainsi que le point de vue personnel de I’ auteur. 1l est
suivi de la section « dans la pratique ». Au début des sections traitant de I’ autonomie
del’ apprenant et delasensibilisation alaculture, lelecteur trouveralaliste des principes
définis par les participantslors des ateliers de Saint-Petersbourg (il n’apas été établi de
liste semblable pour I'authenticité). Vient ensuite une explication du systéeme de
catégorisation adopté pour cette section et une discussion succincte des principes ala
base de ces catégories. Enfin, des exemples de manuels sont présentés, chacun
accompagnéd’ un bref commentaire.

Comme il a été dit plus haut, afin de refléter la nature pluriculturelle et multilingue de
I’ atelier, nous avons inclus des supports dans les sept langues. Mis a part une exception,
nous ne donnons pas de traduction. Nous espérons que les lecteurs ne connaissant pas
lalangue en question trouveront le commentaire d’ accompagnement suffisamment explicite
pour comprendrel’ extrait.

Remer ciements

Noustenonsaremercier chaleureusement touslesparticipantsdel’ atelier de Saint-Petersbourg,
ains que ceux desgroupes derésealx, dont lesidées et | es supports pédagogiques congtituent
I’ essentiel decet ouvrage. Cesidéesne sont évidemment paslefruit d untravail isolé, ellesont
puisé dans le terrain fertile des activités trés variées du Centre européen pour les langues
vivantes et du Groupe de projet pour les langues vivantes du Conseil del’ Europe.
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Costas Markou, Chypre

Kastriot Myftiu, Albanie

AnuskaNaki, Croatie

David Newby, Autriche

HertaOresi, Slovénie

Sisko Penttild, Finlande
RuxandraPopovici, Roumanie

Elena Porshneva, Fédération de Russie
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VictoriaSafonova, Fédération de Russie
Anu Schulz, Estonie

Natalya Selivanovskaya, Fédération de Russie
Galina Serebriakova, Fédération de Russie

Sergey Shatilov, Fédération de Russie
Stuart Simpson, Autriche

Tormod Smedstad, Norvége

Igor Smirnov, Fédération de Russie
Joanna Spinei, Roumanie

Jadviga Stankevitsh, Pologne
DanielaTanner, Suisse

levaTarvida, Lettonie
SilvaTomingas, Estonie

Triantafyllos Triantafyllou, Gréce
DinaVadushina, Bélarus

Konstantin Vasilyev, Fédération de Russie
Joseph Vitlin, Fédération de Russie
AllodiyaWaks, Fédération de Russie



Membresdu Groupederéseau sur lasensibilisation alaculture

Coordinateurs: EwaK o3odziejska, Pologne; Stuart Simpson, Autriche

Olga Afanasyeva, Fédération de Russie

Antoinette Camilleri, Mdte

Natalia Datchuk, Fédération de Russie

Anne-Brit Fenner, Norvége

Vladimir Kuzovlev, Fédération de Russie

David Newby, Autriche

Sisko Penttil&, Finlande

levaTarvida, Lettonie

SilvaTomingas, Estonie

the question of authenticity was not given high priority, many of these dialogues sounded
artificial and clearly bore little resemblance to actual spoken language. As areaction to
this, sometextbooks authorsavoid theuse of simulated dial ogues altogether. If, however,
dialogues are to be used for this purpose, there are various ways to make texts seem to
resembl e genuine examples of spoken language. One way in which authors can do thisis
rather than to produce finished dialogues which are read out in the recording studio, to
make use of ‘semi-scripted’ dialogues: during the recording process actors are given
notes to guide the ideas and content of the dialogue but are allowed to use their own
language. This has the advantage that resulting dialogues will have a certain spontaneity
to them and are likely to include certain features of authentic speech such as hesitation,
incomplete sentences, fillers, etc.

Authenticity of behaviour

This category sees authenticity in terms of the student and the waysin which he or she uses



Références des manuels dont sont extraits les exer cices figurant dans
cettepublication (par ordredeprésentation danscet ouvrage)

Titre:
Auteur(s):
Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:
Auteur(s):
Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:
Auteur(s):
Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:
Auteur(s):
Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:
Editeur:
Auteur(s):
Pays:

Langue:

Titre:
Auteur(s):
Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:
Auteur(s):
Editeur:
Pays:

Langue:

Und nun Deutsch!

N.D. Gaskova, L.N. Jakowleva, M. Gerber
Prosveshschenye, Klett Verlag
Fédération de Russie

dlemand

Omnibus

Ton Hoekstra, Ellen Wagenaar

SMD Educatieve lutgevers, Spruyt, Van Mantgem & De Does bv
Pays-Bas

francais

Dobroje utro

Wladydaw Figarski

Wydawnictwa Szkolnei Pedagogiczne
Pologne

russe

Speak Englishin Grade 6
MijaJagati _
SkolskaKnjiga

Croatie

anglais

Un tour du monde francophone
Lehrmittelverlag desKantons Zurich
Benjamin Gassmann

Suisse

francais

Search

Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Norvege

anglais

ViaNova

Sisko Penttila

Werner Sderstrom QY
Finlande

latin
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Titre: Touchstone
Auteur(s):  A.Gvardjanéié, D. Marguc, J. Skela

Editeur: Zaozba ObzorjaMaribor

Pays: Slovénie

Langue: anglais

Titre: A Glimpse of St Petersburg

Auteur(s):  NatalyaKazanskayaand Galina Apshtein
Editeur: Triada

Pays: Fédération de Russie

Langue: anglais

Titre: Grammar for Communication: Exercisesand Creative Activities
Auteur(s):  David Newby

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag

Pays: Autriche

Langue: anglais

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D. Heindler, R. Huber, G Kuebel, D. Newby,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag

Pays: Autriche

Langue: anglais

Titre: Raduga

Auteur(s):  KatarinaGogova, Stanislav Jelinék et al

Editeur: Fraus

Pays: République tchéque / slovaque

Langue: russe

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E. Comisel, R. Popovici (project managers) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue: anglais

Titre: Cestcal

Auteur(s):  ElaineCullen, Isabelle Fortanier, Betty McMahon
Editeur: The Educational Company of Ireland

Pays: Irlande

Langue: francais
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Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Titre:

Auteur(s):

Editeur:
Pays:

Langue:

Ik leer / Ik spreek Nederlands
Gilbert De Samblanc

Editions L abor Bruxelles
Belgique

néerlandais

Happy English

V. Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Prosveshschenye

Fédération de Russie

anglais

English acrossthe Curriculum Series
Stuart Simpson, Irmtraud Kuchl
Osterreichischer Bundesverlag
Autriche

anglais

Point of View
Tormod Smedstad
Det Norske Samlaget
Norvege

anglais

English1V,V

OlgaAfanasyeva, Irene Vereschagina
Prosveshschenye

Fédération de Russie

anglais

Hallo, Freunde!

AnnaHerman, Joanna Dominiczak
Wydawnictwa Szkolnei Pedagogiczne
Pologne

dlemand

MerhbaBik
Antoinette Camilleri
Colour Image
Malte

maltais
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L e développement des processus cognitifs

Antoinette Camilleri

A labasedestroisthémesfaisant I’ objet de cette publication figure le désir de développer
les processus cognitifs que les éléves utilisent lorsqu’ il s abordent une langue, une culture
et leur propre apprentissage. On peut considérer ces processus cognitifs mis en oauvre
pour assimiler de nouvellesinformations comme une passerelle verslaprise de conscience
en général. Leur rapport avec lestrois thémes qui nous concernent peut se résumer ainsi:

Authenticité — si nous considérons ce theme d'un point de vue psychologique,
nous tenons compte, lorsque nous concevons des exercices, des processus
cognitifs que toute personne met en oeuvre dans la vie réelle lorsqu’ élle utilise
une langue et exploite desinformations.

Autonomie de |’ apprenant —I" un de nos objectifs est d’ aider les éléves a prendre
conscience de leur propre apprentissage et des divers facteurs qui peuvent
I"influencer. Ce processus de sensibilisation implique le développement et
I’amélioration de stratégies cognitives conduisant a cette prise de conscience.

Sensibilisation ala culture—un « dialogue avec laculture » (voir Fenner) implique
que I’ on pénétre dans un nouveau territoire et que I’ on se trouve confronté a de
nouveaux, différents modes de comportement et de pensée, ce qui exige, a son
tour, afin d’ exploiter ces nouvellesinformations, lamise en oauvred un ensemble
de stratégies cognitives.

Les stratégies et processus cognitifs se présentent sous différentes formes, dont certaines
sont mentionnées ci-dessous. |l s agit de:

Comparer — les formes d’ expression linguistique, les comportements, etc.
L’ établissement d' anal ogies est un processus important dans |’ apprentissage ala
fois de la langue et de la culture. Les éléves commenceront par activer la
connaissance qu’ils ont d’ une forme particuliére de comportement, telle que les
manieres, lesvaleurs, |’ expression linguistique. llsréfléchiront ensuitealarelation
entre les deux (ou plus de deux) réalités différentes et en discuteront.

Opposer —lesformesd’ expression, lescomportements, etc. En opposant lesformes
delangage et de comportement, les éléves seferont uneidée de différentes manieres
d' exprimer des idées, ainsi que différents styles et comportements qui leurs
paraissent €loignés et étrangers. Lalangue permet de mieux focaliser I’ attention
sur lesdifférentesformes et significations; en matiere de sensibilisation alaculture,
la salle de classe et I'usage d’'un manuel approprié constituent un laboratoire
fiable pour disséquer lesdifférences defagon afavoriser laprise de consciencede
« |" altérité » sans générer un jugement négatif.

Découvrir —les systemes linguistiques, les modes d' apprenti ssage, |es croyances
d autres peuples, etc. Une démarche de « sensibilisation » a la langue et a
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I apprenti ssage exige non pas que le manuel donne des réponses toutes faites aux
éléves, mais qu'il structure et développe les processus de découverte en offrant
destextesaanalyser et en proposant lesbonnes questions et | estaches appropriées.
Ces processus de découverte peuvent concerner des aspects systémiques de la
langue ou I’ exploration de certains aspects d une culture. Les exemples et les
exercices des manuels donnent souvent de nouvellesinformations aux é éves sur
les croyances des autres peuples, leurs sentiments et leurs points de vues. Ces
exercices seraient particuliérement utiless'ils servaient de tremplin encourageant
les éleves a poser des questions, aexplorer davantage la culture étrangére et aen
poursuivre la découverte.

Compléter le paysage linguistique et culturel. En tant qu’ éres humains, nous
tendons naturellement avoir les choses dans leur globalité. Ce penchant peut étre
misaprofit dansles exercices de sensibilisation alaculture pour élargir le champ
de réflexion des éléves, par exemple pour en savoir plus sur I'utilisation et la
fonction de certaines expressions linguistiques: qui dit quoi, comment, quand et
pourquoi.

Expliquer —les causes et les effets. Certaines questions culturelles sont étroitement
liées a certaines sources telles que des événements historiques ou politiques, des
aspects géographiques, la densité de population et les régimes politiques. Les
éléves sont amenésici a comprendre et a expliquer I’incidence de ces différents
facteurs sur la vie quotidienne des gens, sur leurs comportements, les
infrastructures, lesrégimes politiques et les systémes éducatifs, etc. S agissant de
lalangue, ils sont encouragés avoir lalangue étrangere en termes de concordances
et de systemes.

Accepter que d' autres fassent / ressentent / expriment les choses différemment.
Les éléves doivent tout d'abord apprendre a accepter le fait que des personnes
différentes font / ressentent les choses différemment et que leurs réactions sont
souvent influencées par la culture dans laquelle elles évoluent. Etant sensibilisés
alaculture, on attend des éleves qu'ils apprennent également a faire les choses
différemment. Lasensibilisation alaculture ne concerne pas seulement le décodage
d’un message, mais également I’ encodage de ce méme message d’ une maniere
différente, commel’ exigelaculturecible.

Faire preuve de créativité. Toute utilisation de langues peut étre considérée
comme une création. Méme dans des domaines commelagrammaire, lesmanuels
doivent reconnaitre cefait et fournir aux éléves|’ occasion d' éaborer leur propre
discours, approprié a leurs propres besoins et a leur propre contexte. Dans le
domaine culturel, on utilise différents systémes de symbol es, commeles symboles
musicaux, visuels ou graphiques, en tant que représentations. Ceux-ci favorisent
la créativité dans |’ apprentissage des langues. Les activités en classe devraient
encourager lesélévesautiliser toute une variété de formes d’ expression artistique
lorsqu'il s agit dereprésenter laculture.

Résoudredes problémes. D’ unemaniére générale, I apprentissagedel’ érehumain
I’amene constamment a résoudre des problémes. Lorsqu'il s applique
spécifiqguement a la communication, le processus cognitif de résolution de
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problémes suppose que les ééves utilisent certaines techniques et acceptent de
I’aide afin de faire face a des situations qui dépassent leur répertoire linguistique
et/ou non-linguistique. Detelsexercices devrai ent égal ement permettre aux éléves
de réfléchir et de prendre conscience de la maniére dont ils ont pris certaines
décisions pendant une activité et de laraison qui les aamenés ales prendre.

Les processus cognitifs esquissés ci-dessus ne sont que quelques exemples parmi ceux
que les éléves peuvent utiliser lorsqu’ils sont confrontés a de nouvelles informations et a
une nouvelle langue et qu’ils s'en servent. Les auteurs de manuels et les enseignants en
connai ssent certainement d’ autres et pourrai ent souhaiter les exploiter danslapréparation
de diverses taches, activités et exercices pour la classe.
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Authenticité



L’authenticité

David Newby

A premiérevue, letheme del’ authenticité est d’ une simplicité trompeuse, surtout si nous
réduisons notre interprétation du terme a une opposition superficielle entre le monde
apparemment artificiel de la salle de classe traditionnelle et le monde extérieur, réel et
dynamique. Nous pourrions associer ace monde artificiel lestextes construits ou adaptés
a des fins pédagogiques et les éléves qui sont contraints a des activités qui ne semblent
avoir qu'un lointain rapport avec I’ utilisation réelle d' une langue. 11 existe un contraste
flagrant entre cetteimage de lasalle de classe et |le monde réel des éléves, danslequel ils
utilisent une langue dans un but précis et dans des situations sans cesse différentes afin
d’échanger des messages authentiques et spontanés. Selon une telle interprétation
réductionniste de I’ authenticité, I’ enseignant et le manuel devraient viser a introduire
autant de « réalité » que possible dansla classe, commel’indique le schéman® 1.

PEDAGOGIE | [ AUTHENTICITE
- sl de classe — & = e el
situations amificielles ORIECTIF Slustions rielles

lamgue simplalaée |aEgpne: sponianee

HITE RS TTERE U=t T BT S be=ains riels

Schéma 1: Objectif apparent de I’ authenticité

Ces derniéres années, plusieurs conceptions de I apprentissage et de |’ enseignement des
langues vivantes nous ont amenés ainsister de plus en plus sur ce que I’ on pourrait plus
oumoinsqualifier d authenticité, dansle cadre alafoisdel’ apprentissage et delapratique.
Dans I apprentissage, différents types de méthodes « naturalistes » ont insisté sur
I" authenticité des processus d’ acquisition et, dans le domaine de la pratique, |’ approche
communicative a amené des changements radicaux dans la méthodologie de la salle de
classe, lesenseignants et lesmanuels s étant efforcés non seulement d’ of frir aux apprenants
des exemples de langue authentique, maisaussi de reproduire en classeles situations, les
réles et les besoins du monde réel au moyen d’ activités telles que les jeux de roles et les
simulations.

Sansvouloir en aucune maniére nier I'importance des principes de |’ enseignement basé sur
lacommunication, je pense, néanmoins, que s notre objectif en tant qu’ auteurs de manuels
et qu enseignants est de faciliter |’ apprentissage et de contribuer a son efficacité, nous
devons alors adopter une vue plus différenciée de I’ authenticité et ne pas la réduire a un
concept mal défini qui risque de nous empécher de prendre des décisions de principe
concernant le degré d'importance qu’'il convient de lui donner dans nos supports
pédagogiques.



Afin d’adopter ce point de vue différencié, il nous faut nous poser trois questions:
1 Qu'est ce quel’authenticité et quels en sont les différents types?

2. Pourquoi I'authenticité pourrait-€lle étre ou ne pas étre un objectif souhaitable
dans |e cadre des manuels?

3. Quelstypesde « mondes » un manuel devrait-il refléter?

1. Qu’est-cequel’authenticité et quelsen sont lesdifférentstypes?

Je parlerai des types d authenticité s'inscrivant dans trois catégories générales:

a authenticité du texte: les textes — oraux, écrits et graphiques — utilisés dans les
manuels et que les ééves lisent, écoutent ou voient;

b) authenticité du comportement: lestaches, activitéslinguistiques et exercices que
les éléves accomplissent, ainsi que lestextes qu’ils produisent eux-mémes;

¢) authenticité personnelle: la propre attitude de I'éléve devant a) et b) et son
acceptation ou son rejet de a) et b).

Authenticitédu texte

C'est le type d’ authenticité qui tend afigurer le plus souvent dans les débats des auteurs
demanuelssur ce sujet. Il S'agitici de savoir dans quelle mesure les textes devraient étre
ce que Widdowson (1978, 80) appelle des « exemples authentiques d’ utilisation de la
langue ». Cestextesincluent ceux servant adével opper |es compétences de compréhension
écrite et atester celles-ci, les dialogues et les récits utilisés pour lacompréhension orale,
des images, des publicités, des bandes dessinées et autres formes graphiques. Au sens
strict du terme, nous pouvons qualifier d’ authentique un texte qui, al’ origine, aétécrééa
desfinsnon pédagogiques, maisqui aété « emprunté » par un auteur demanuel. Néanmoins,
simplement dire que tousles autres textes ne sont pas authentiques revient amasquer une
multitude de questions importantes auxquelles se heurte I'auteur d'un manuel. Je
distinguerai donc entre les textes authentiques tels qu'ils ont été définis ci-dessus et les
textes inventés, ceux qui sont créés dans un but pédagogique et qui peuvent
considérablement varier en cequi concernelafidéité avec laquelleilsessaient dereproduire
certains éléments des textes authentiques.

S agissant des textes authentiques, les auteurs de manuels sont généralement confrontés
au probléme de savair, dansle casdetextes écrits, s'il leur faut modifier laprésentation de
I’original et en simplifier lalangue et, dans le cas de textes oraux, s'il convient méme
d'utiliser des textes authentiques, puisque la vitesse d’élocution et les différentes
caractéristiques du discours spontané peuvent présenter des difficultés de compréhension
pour |" apprenant. Les « inconditionnels» de I’ authenticité diront que toute modification
d’un texte original trahit son authenticité, maison pourrait répondre qu’il n’ existe pas de
textetotalement original dansun manuel scolaire, car lesimplefait deletransplanter dans
un contexte pédagogique le prive immédiatement de certains aspects contextuels qui
pourraient bien faire partie de son message général.
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Concernant les textes inventés, la question essentielle al’ étude est de savoir dans quelle
mesure ces textes donnent I’ impression d’ étre authentiques, ce quel’ on pourrait nommer
« authenticité de surface ». En d'autres termes, les éléves et les enseignants penseront
queletexte est authentique ou admettront lavolonté d’ authenticité del’ auteur du manuel.
Denombreux types de textes sont inventés dans|es manuel s modernes: | ettres, publicités,
annonces, dialogues pour n’en citer que quelques-uns. Le plus souvent, il n'est pas
possibledelesdistinguer destextes authentiques. Le degré d’ authenticité est une question
particuliérement délicate lorsqu’il s agit de dialogues figurant dans les manuels que de
nombreux auteurs utilisent pour axer I’ étude sur lagrammaire, levocabulaire, lesfonctions
du discours, etc., ou pour fournir des exemples de lalangue parlée. Notamment dans les
manuels plus anciens ol |’ accent N’ était pas mis sur lacommunication et danslesguelsla
question d' authenticité était moinsimportante, un grand nombre de dial ogues parai ssaient
artificiels et n"avaient clairement qu’ une vague ressemblance avec la langue parlée. En
réaction acela, certains auteurs de manuel srenoncent compl étement autiliser desdial ogues
inventés. S'il s'avere cependant nécessaire d' utiliser des dialogues dans le manuel, il
existe différentes maniéres de rendre les textes sembl ables a des exempl es authentiques de
langue parlée. Plutét que de produire des dialogues complets, lus dans le studio
d enregistrement, |’ une de ces méthodes consiste pour les auteurs a utiliser des dialogues
« semi-rédigés»: lors de |’ enregistrement, les acteurs se voient distribuer des notes qui
constituent un schéma directeur sur les idées et le contenu du dialogue, mais ils sont
autorisésas exprimer avec leurspropresmots. Lesdialoguesainsi produitsont I’ avantage
de présenter une certaine spontanéité et comporteront vraisemblablement certaines
caractéristiques du discours authentique, a savoir hésitation, phrases incompl étes, mots
deremplissage, etc.

Authenticité du comportement

Cettecatégorievoit |’ authenticité du point devuedel’ éléve et delamaniéredont il utilise
lalangue vivante en classe. Pour |’ auteur de manuel, cette approche aura une influence
considérable sur le type d' activités, de taches et d’ exercices proposés a I’ éléve. Nous
pouvonsen outre examiner lecomportement del’ éléve sousdeux perspectives. I’ authenticité
pragmatique et I’ authenticité du processus.

Authenticité pragmatique: elle occupe une place importante dans |’ approche
communicativeet pourrait serésumer selon lestermes deWiddowson (1990, 46) commeun
« comportement langagier normal pour parvenir aun résultat ». C'est adire que, lorsque
les éléves participent a des activités orales ou rédigent des textes écrits, ces taches sont
fortement intégrées dans un contexte (simulé) dans lequel les réles, les situations, les
types de textes et I’ objectif sont clairement définis. Un exemple courant concernant la
langue parlée est I’ utilisation importante des jeux de roles et d' activités de recherche
d'informations dans lesquels les éléves assument un réle bien défini et expriment leurs
propres pensées dans un but précis afin de parvenir a un objectif précis. Dans de
nombreuses classes, ce type d' activité orale a largement supplanté les discussions sur
des « themes d’actualité » que I’on rencontrait fréquemment dans les cours de
« conversation ». De méme, pour ce qui est de la compétence écrite, de nombreux
enseignants ont abandonné la rédaction traditionnelle en faveur de taches liées a un
contexte qui obligent les éléves a écrire et a utiliser certaines formules conventionnelles
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associées a un certain type de texte identifiable et authentique (lettre officielle, note dans
unjournal intime, etc.).

A la différence de I’ orientation sociolinguistique de I’ authenticité pragmatique,
I’ authenticité du processus est de nature psycholinguistique. 11 s agit d’ un concept quelque
peu abstrait qui concerne les processus mentaux utilisés dans la production et la
compréhension d’ unelangue. Lorsqu'’ils créent des exercices ou des activités, les auteurs
de manuels tiennent compte depuis plusieurs années des processus psycholinguistiques
dans un domaine, qui sont les compétences en compréhension écrite. Ceci transparait
dans le dével oppement et le changement d’ éclairage adopté par les types d' activités de
compréhension que I’ on peut trouver dans les manuels modernes. par exemple, le type
d’ exercicetraditionnel de « questionsen qui, que, quoi, ou », qui exigeait simplement des
éléves qu'ilsrépétent ou paraphrasent des sections du texte, est aujourd’ hui compl été par
destéchesqui permettent al’ apprenant d' utiliser descompétencessubsidiaires, par exemple
parcourir un texte rapidement ou lelire attentivement, ou encore « réagir » aun texte ety
apporter sa propre interprétation.

Lagrammaire est un autre domaine ou peut intervenir I’ authenticité du processus. Si nous
avons une vue superficielle de I’ authenticité, nous rejetterons aors bien évidemment
d’emblée tous les exercices de grammaire. Cependant, une vue plus différenciée nous
permettra d’ utiliser le critére d' authenticité du processus pour étudier jusqu’ a quel point
les exercices de grammaire ne sont qu’ une sorte de mathématiques pédagogiques dans
lesquelles|es chiffres sont remplacés par des mots, par rapport aux exercices qui exigent
desapprenantsqu'’ils utilisent lagrammaire pour exprimer desidées et créer des messages
significatifs. Dans la catégorie des mathématiques pédagogiques, je rangerais le type
d’ exercices de transformation danslesquels|’ éléve doit remplacer desformes actives par
des formes passives, passer du discours direct au discours indirect, etc. Dans le groupe
desexercices « decommunication » pourraient figurer certainsjeux fondéssur lagrammaire
ou des activités a visée grammaticale a réponses multiples et fortement orientés sur le
sens, qui obligent les éléves a utiliser la grammaire pour exprimer leurs propres idées
(Newby, 1992, 1998).

Authenticité personnelle

Les deux premiéres catégories auxquelles nous nous sommes intéressés présentent un
grand intérét pour |’ auteur d’'un manuel, car les décisions prises dans ces domaines auront
une incidence sur les textes et les activités figurant dans nos supports. L’ authenticité
personnelle, cependant, concerne I’ apprenant et si les décisions prises par I auteur du
manuel peuvent avoir une influence indirecte, le degré d authenticité personnelle sera
déterminé en fin de compte par I’ apprenant lui-méme et, dans une certaine mesure, par
I’ enseignant.

Certains pédagogues prétendent que, tout comme lamotivation n’ est pas une qualité que
I’ on peut imposer de |’ extérieur, mais qui se dével oppe au plus profond del’ apprenant, il
faudrait de méme regarder I’ authenticité du point de vue de ce dernier. Selon cette
perspective, |’ authenticité n’ est pas une propriété du texte, ni un aspect de la conception
d’une activité, mais une construction mental e ou une attitude adoptée et dével oppée par
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I’éléve. En d' autres termes, plutot que d’ étre le produit des supports pédagogiques et de
laméthodologie, elleest I aboutissement d’ un processus d’ investissement ou d’ interaction
avec les supports pédagogiques et la langue. Ceci posé, nous ne devrions pas parler de
« supportsauthentiques », maisd’ authentification delapart del’ apprenant, cequevan Els
(1996: 127) décrit comme « un investissement danslacompréhension et dans un objectif et
latransparence dans|’ interaction ». En d’ autrestermes, ce sont les él éves eux-mémes qui
définiront finalement leurs propres critéres d' authenticité fondés sur leur propre
interprétation de I’ adéquation a leurs besoins et intéréts affectifs et fonctionnels, etc.
Cette conception refléte manifestement I’ approche fortement autonome de |’ apprentissage
qui seradével oppée dansune autre section decelivre. En tant qu’ auteurs de manuels, elle
implique que nous pouvons apporter notre contribution en intégrant letype d’ authenticité
décrite dans les deux premiéres sections et ainsi, peut-étre, instaurer certaines conditions
d authenticité, tout en sachant que les activités que nous proposons ne recevront le label
d authentification que si elles sont comprises par la classe concernée.

L’ on pourrait illustrer larelation et I interdépendance de ces différents types d’ authenticité
en examinant |’ exemple des activités de jeux derdles. Le manuel peut proposer des textes
authentiques sur un théme particulier qui serviront de point de départ pour une activité
(authenticité dutexte); il peut constituer un cadre pour cette activité qui prend en compteles
aspects pragmatiques en spécifiant les participants et le cadre et en leur donnant une téche
concréte (authenticité du comportement); cependant, I’ ééve est libre ensuite de s engager
danslejeu derdleou de mettre en doute son intérét ou savalidité et derefuser del’ authentifier.

Authenticité — approche globale

En tenant compte destrois catégories ci-dessus, nous pouvons parvenir aune vue globale
de |’ authenticité dans laquelle tous | es aspects ont leur place, ce qu'illustre lafigure 2.

Les méthodol ogies de langues vivantes tendent a exposer des vues trés divergentes de
I'importance del’ authenticité. D’ un coté, le point de vue del’ approche communicative axé
sur I’ utilisation de la langue insistera fortement sur |’ authenticité des textes et du
comportement, tandis qu’ une approche privilégiant I’ apprenant mettradavantage|’ accent
sur " authenticité personnelle, ¢’ est-a-direl’ authentification par I’ apprenant, al’ exclusion,
dans |es cas extrémes, des autres catégories.

Si jereconnaisquel’ € éve pour lequel |es supports pédagogiques sont congus doit figurer
au centre de toute discussion sur I authenticité, je ne partage pas le point de vue qui veut
que I’ authenticité personnelle puisse étre le seul critére. Laraison pour laquelle je pense
guelestroistypes sont importants est fondée sur I’ idée général e et associée al’ apprenant
de « prise de conscience », que je subdiviserai ainsi:

a) prisedeconsciencedel’ apprentissage: I’ éléve sait généralement ce qui contribue
utilement a son apprentissage et ce qui ne lui apporte rien;

b) prisedeconsciencepragmatique: I’ élévevoit clairement les contextes, domaines
et textes dans lesquels la langue est utilisée dans le cadre d’ une communication

réelle et attend de son propre apprentissage qu'il constitue un lien avec les
compétences pragmatiques dont il aura finalement besoin;
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C) prisedeconsciencedu processus: entant qu'’ utilisateur compétent d’ une premiere
langue, I’ éléve a un sens inné et inconscient de « la maniéere dont fonctionne le
langage en général », ainsi que des différents processus sous-jacents et s attend
acequelalangue vivante qu’il apprend obéisse aux mémes principes.

I1 me semble que s un manuel ou un programme ne répond pas a ces différents types de
prise de conscience, il risque fort de conduire a une certaine désaffection pour lalangue
vivante. Uneréelle authentification par |’ apprenant reléve de cestroistypes différents de
prise de conscience.

Textes authenfiques

 AUTHENTICITE

" ¥
% _,.-"
- g

-
-

Authentification
réaliste par l'apprenant

Comportement

Figure 2: vue globale de I’ authenticité

2. Pourquoi I’authenticité peut-elle éreou pasun objectif souhaitable
danslesmanuels?

Commenous|’avonsdit au début de cet ouvrage, le principe alabase d' une grande partie
des débats sur I'authenticité et qui est résumé par la figure 1, veut que les auteurs de
manuelset lesenseignantsintrodui sent autant d' é émentsde « laréalité » du monde extérieur
gue possible dans la salle de classe censée étre artificielle. 1l importe cependant de
comprendre que la salle de classe n’est pas le monde extérieur. C'est un cadre qui, par
comparaison avec |le monde extérieur ou la langue est utilisée de maniére authentique,
impose des contraintes en matiére de communication, tout en étant de nature afaciliter et

23



aencourager |’ apprentissage. Plut6t que d’ opter inconsidérément pour I’ authenticité du
monde extérieur, nous devrionsdéfinir et différencier trois scénarios susceptiblesdemodifier
I"importance que nous donnons al’ authenticité en tant que finalité:

a. Scénario du monde extérieur. Reconnaissant que la finalité ultime de
I’ apprentissage d’ unelangue est de pouvoir utiliser cettelangue dansdes situations
réelles et a des fins réelles, nous appliquons les principes de I authenticité
pragmatique pour « reproduire » le monde réel dans la salle de classe quand les
circonstances s'y prétent.

b. Scénario du monde dela classe. Tout comme les contes de fées représentent une
certaine réalité pour les enfants, la salle de classe est en grande partie un monde
réel pour leséléveset les enseignants. Un domainelinguistique tel que « lalangue
delasalede classe » (silence, formez des groupes de trois, etc.) est une langue
réellequi N’ existeque dansle cadredelaclasse. Pour cetteraison, il est 1égitimede
parler d' un scénario du « monde delasalle de classe », qui peut étretout aussi réel
pour |’ éléve quele monde extérieur, acondition qu'il soit « authentifié ».

c. Scénario de I'intervention pédagogique. Le besoin d accélérer ou de faciliter
I apprentissage— par exemple par lebiaisd’ exercicesdegrammaire ou devocabulaire
— peut étre en contradiction avec |’ authenticité, mais peut également parfois la
supplanter. Ceci n"implique pas, cependant, que dansuntel cas, il faille abandonner
I’ authenticité lescriteres d’ authenticité du processus et d’ authenticité personnelle
resteront applicables.

3. Quelstypesde« mondes » un manuel devrait-il refléter?

Dansle monde extérieur, lesthémes, lesdomainesd’ activités et |esregistres delangue que
les éléves abordent procedent des milieux spécifiques qui constituent leur propre monde.
Cequilsvoient alatélévision, cedont ils parlent avec leursamis, comment ils parlent de
différents sujets, tous ces aspects et d’ autres encore constituent un ensemble de situations
qui auront une influence directe sur le langage qu'’ils utiliseront. Cependant, dans les
manuels scolaires, les choix concernant ces aspects seront, du moins dans une large
mesure, imposées aux ééves par les auteurs du manuel. Encore une fois, la question de
I authenticité pose probléme, en particulier concernant les thémes proposés par e manuel
et les registres de langue auxquels les éléves sont confrontés dans les textes et autour
lesquels sont construits les dialogues types et les phrases servant d’ exemples.

Thémes

Enthéorie, il est parfaitement possible d’imaginer un manuel scolaire qui tenterait d’ offrir
uneauthenticitétotale du thémeet delalangue et qui ressemblerait peut-étre aux magazines
pour les jeunes que |’ on trouve chez les marchands de journaux et qui sont truffés
d’ enregistrements provenant des stations de musique pop et de MTV. Malgré I’ attrait
d’'unetelleidée, il est clair qu’ elle ne vapas sans certains probl émes: les éléves pourrai ent
par exemple, refuser que I’on exploite ainsi leur propre monde culturel a de telles fins
pédagogiques.
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Danslechoix desthemes pour lesmanuels, nousdevrions peut-&re unefoisencore commencer
par admettre que la sdlle de classe n'est pas le monde réel et que par dela les objectifs
fonctionnels de I’ apprentissage d’ une langue vivante, les établissements scolaires ont
également des objectifs éducatifs parmi lesquel sle dével oppement delaconscienceculturelle
des ééves et |'édargissement de leurs horizons et de leurs perspectives. Une approche
purement « authentique » des themes exclurait toute référence alalittérature ou I’ étude de
themes d'intérét social ou politique sous prétexte qu'ils ne font pas partie du monde de
I’éléve. Par ailleurs, on n'ignore pas que les manuels ont tendance a privilégier desthemes
éloignés des besoins et des intéréts des éléves qui provoquent une forte désaffection pour
lamatiere. Latache délicate del’ auteur seradetrouver unjuste milieu entrelareprésentation
du monde de I’ ééve et I ouverture de ce dernier sur d’ autres mondes. Une fois encore, la
notion d authentification de lapart del’ apprenant semble &relaclé du probléme.

Registresdelangue

Un autredomaine délicat est celui desregistresdelanguequ'’il convient d'inclure dansles
manuels. Pour I’ enseignement de I’ anglais en Europe, nous avions coutume d’ enseigner
un seul « modéle » d'anglais. D’un point de vue phonétique, ¢’ était le type d’anglais
standard ou a prononciation normalisée décrit par Daniel Jones et, du point de vue du
style, on pouvait lequalifier de « neutredofficiel ». Quel qu' ait pu étrel’ avantage pratique
pour les enseignants de n’'enseigner qu’une seule variété de langue, cette forme
d’enseignement avait non seulement des conséquences négatives au plan culturel, mais
préparait également mal les éléves a avoir par la suite des contacts avec des locuteurs
natifs de milieux différents et dans des situations variées. Aujourd’ hui, on s accorde a
reconnaitre qu’il est nécessaire de tenir compte dans les manuels des registres de langue,
reflétés dans les « langues anglaises » plurielles modernes. Par exemple, dans la
compréhension orale, de nombreux manuelsfont appel adesintervenantsavec unediversité
d’ accentsrégionaux: anglais, américain, écossais, indien, etc. S’ agissant delaproduction
linguistique des éléves, les manuels tendent a corriger le déséquilibre des générations
précédentes en faisant preuve de plus de souplesse dans les différentsregistres. L’ anglais
parléinformel en particulier aaujourd’ hui laplace qui lui revient et est considéré comme
égal, maisdifférent del’ anglaisécrit plusformel. L' accent missur lesdifférencesderegistres
dus a des contextes différents et sur les variétés de dialectes est un aspect essentiel de
I"adhésion al’ authenticité d’ une langue.

Cette évolution nécessite cependant également que |’ auteur du manuel sache jusqu’ouil
peut aler en matiere d’ authenticité delalangue. Par exemple, nosmodé es delangue parlée
doivent-ilsinclurel’ argot, les gros mots, etc. que les adol escents autochtones utilisent de
maniére excessive et que nos éléves connai ssent déjagrace aux chansons pop et aux films.
Il estincontestable qu’il faudra procéder & une certaine « épuration » delalangue dansle
manuel, mais le plus grand danger semble venir du fait que les auteurs ne prennent pas
suffisamment en compte les variétés authentiques de lalangue, alafois contextuelles et
régionales, et en interdisent ainsi |’ accés aux éléves.

Conclusion

Commenous|’avonsvu, I' authenticité est un sujet complexe, non seulement en raison de
sesmultiples aspects, mais également parce qu’ elle doit é&tre mise en balance avec diverses
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considérations pédagogiques. Ce qui me parait important est que nous ne perdions pas de
vue que |"apprenant d’une langue est aussi |’ utilisateur d'une langue réelle et que, par
conséquent, il apporte des connaissances, des compétences et des stratégies cognitives
en classe. En utilisant les différents aspects de |’ authenticité, telsqu’ils ont été décritsci-
dessus, nous pouvons enrichir les processus linguistiques, cognitifs et sociaux employés
par |I'apprenant. Si nous ne tenons pas compte de I’ authenticité, nous risquons de les
isoler les uns des autres.
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L’authenticité dans la pratique: exemples et commentaires

Dans cette section, nous allons proposer quel ques exemplestirés des supports didacti ques
présentés a Saint-Petersbourg. lIsillustrent lamaniére dont les auteurs ont tenté d' intégrer
certains principes généraux d' authenticité dans leurs ouvrages. Ils seront commentés en
fonction des points suivants, développés dans I article d' introduction:

= authenticité du texte;
= authenticité pragmatique;
»  authenticité personnelle;

= registres de langue.

Authenticitédu texte

L'analyse des supports présentés a Saint-Petersbourg montre que les auteurs voient
I’ authenticité essentiellement en termes d’ authenticité du texte, les autres formes n’ éant
gueére représentées. | conviendrait d’ adopter une définition large du terme « texte », qui
inclurait non seulement le texte écrit, mais également des sources graphiquestellesqueles
images, les bandes dessinées, les objets du monde réel, etc., ¢’ est-a-dire tout ce que
I’éévelit, voit ou entend dans |e manuel.

Dans!’articled introduction, j’ ai envisagé !’ authenticité en termesdedistinction générale
entrelestextes « authentiques », écritsal’ origine dans un but non didactique, et lestextes
« inventés », créés spécifiquement pour un manuel scolaire. Comme nousle verronsdans
les exemples qui suivent, cette distinction s'avere peu précise et il pourrait également
exister descritéresvariant en faveur del’ uneoul’ autre catégorie. Ce qui semble essentiel,
c'est que les éléves eux-mémes aient le sentiment que les textes sont authentiques
(authenticité apparente) et soient préts ales « authentifier ».
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Authenticité graphique et objets du monde réel
Exemple 1.
Photos

Des photos des locuteurs de lalangue cible contribuent non seulement a personnaliser un
dialogue ou tout autre extrait dans cette langue, maiselles présentent également différents
aspects culturels tels que les vétements, la coiffure, etc., ainsi que le milieu dans lequel
vivent ces locuteurs. Des photos comme celle-ci, prise spécifiquement pour le manuel
danslestyle « album de photos », permettent d’ éablir unlien entrelemanuel et I utilisateur.

Source:

Titre: Und nun Deutsch!

Auteur(s):  N.D.Galskova, L.N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye Klett Verlag

Pays: Fédération de Russie

Langue: alemand

28



Haillo, ich bin Danisl,

Drass suf Larirbine,

Chas sind Lina ursl Markus.
Unad woer best gl

T

29




Exemple 2:
Bandes dessinées, dessins humoristiques

L es bandes dessinées sont le genre de textes que de nombreux enfants ont coutumedelire
le plus fréquemment. Pour les apprenants qui abordent une langue vivante, les bandes
dessinées et les dessins humoristiques présentent I avantage d’ utiliser unelangue concise,
mais riche de sens dont la valeur et la portée communicatives sont appuyées par des
informations visuelles. |Is constituent, par ailleurs, I’un des rares types de textes dans
lesquels le langage parlé informel nous est présenté sous une forme écrite. Pour cette
raison, on peut les considérer comme une forme plus authentique que les dialogues qui
figurent dans de nombreux manuels scolaires. Comme on le constatera par cet extrait —qui
ne présente que la premiére et la derniére page de la bande dessinée, la langue est riche
d’ expressions utiles touchant différents domaines fonctionnels sur lesgquels | auteur peut
choisir d’insister (sympathies et antipathies, maniére de débattre des prix, €tc.).

Source:

Titre: Omnibus

Auteur(s):  TonHoekstra, Ellen Wagenaar

Editeur: SMD Educatieve lutgevers, Spruyt, Van Mantgem & De Does bv
Pays: Pays Bas

Langue: francais
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Exemple 3:
Objets. cartes de voaux

Lescartesde voaux utilisées adifférentes occasions sont un moyen concret d’ accéder aux
coutumeset traditions propres aune culture. Elles permettent également d'illustrer certaines
différencesdanslamaniére de célébrer lesfétesd’ un paysal’ autre. Ellesconstituent donc
un bon point de départ pour amorcer un dial ogue entre différentes cultures. L estextes qui
accompagnent ces cartes montrent également le type de langage utilisé pour I’ expression
des voaux et contribue donc efficacement a dével opper les compétences socioculturelles
des apprenants (voir section sur la sensibilisation ala culture).

Source:

Titre: Und nun Deutsch

Auteur(s):  N.D.Galskova, L. N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye, Klett Verlag

Pays: Fédération de Russie

Langue; dlemand
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Exemple 4:
Objets associés au tourisme: Tickets et plans

Il est fort probable que de nombreux apprenants seront un jour des touristes, aussi les
objets liés au tourisme sont-ils un bon moyen d'introduire des situations authentiques
danslaclasse. Savoir lire un plan — comme celui du métro de Moscou représentéici — et
acheter destickets pour circuler et pour visiter les musées sont des compétences de base
dont la plupart des touristes ont besoin. Ces objets constituent donc une passerelle vers
I" authenticité pragmatique, car ils ménent tout naturellement aunevariétédejeux derdles
simples.

Source:

Titre: Dobroje utro

Auteur(s):  Wladydaw Figarski

Editeur: Wydawbictwa Szkolnei Pedagogiczne
Pays: Pologne

Langue: russe
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Exemple 5:
Objets associés au tourisme: souvenirs et infor mations

Pour que I'information touristique soit « authentifiée » par les éléves, selon la définition
de I'authentification présentée dans I’ article d'introduction, elle doit évoquer les sites et
lesmanifestations avec lesguel s ces éléves peuvent « s'identifier ». Autrement dit, ellene
doit pas seulement présenter un intérét potentiel, comme ¢’ est manifestement le cas pour
ces informations sur Disneyland, mais les éléves doivent pouvoir faire intervenir leurs
propres connai ssances, sentiments, imagination, etc., lorsqu’ils setrouvent devant detels
supports. Cet extrait comporte une activité destinée a permettre aux élévesde s identifier
a ces objets gréce a leurs propres expressions (voir « personnalisation » dans la section
sur I’autonomie de |’ apprenant).

Source:

Titre: Speak Englishin Grade 6
Auteur(s):  MijaJagatic

Editeur: SkolskaKnjiga

Pays: Croatie

Langue; anglais
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. Personal questions:

1. Have you been io an amusemeant park?

2. Do you like amusement parks? Why?

3. Would vou like to go to Disneyland? Why?

4. Have you seen & Disney mavie? Which one?
5. Do you like Mickey Mouse? Why7?
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Textes écrits

Il semble que les textes appartiennent atrois catégories. textes authentiques, définis dans
I’ articled’ introduction comme des textes ayant été écrits adesfins autres que didactiques;
textes inventés, congus spécifiquement pour un manuel, mais qui, par leur présentation et
leur contenu linguistique, donnent I’ impression d’ étre « authentiques »; textes didactiques,
qui n'ont pas la prétention d'avoir été écrits pour d’ autres lecteurs que les apprenants
utilisant le manuel.

Avec|’ émergence del’ approche communicativefortement axée sur I’ authenticité du contexte
et de la langue, les manuels en sont venus a utiliser plus fréguemment des textes
authentiques. Ceux-ci présentent divers avantages: les éléves ont le sentiment que leur
apprentissage de la langue constitue un lien direct avec les textes et les contextes qu’ils
rencontreront s'ilsvisitent le ou les pays ou est parléelalangue cible et ils acquiérent une
plus grande confiance en eux, car ils s apercoivent qu'’ils sont capables de lire les mémes
textes que les|ocuteurs natifs. Les principaux inconvénients de cestextes tiennent au fait
gu’en étant transposés de leur contexte originel dans un manuel, ils risquent de perdre
certains aspectsimportants de ce contexte, ce qui est lecas, en particulier, pour lesarticles
dejournaux, souvent inséparables del’ actualitéimmeédiate. En outre, |estextes authentiques
contiennent parfois du vocabulaire qui peut paréitre trop difficile pour I’ apprenant.

S' agissant des textes spécialement congus dans un but didactique, que |’ on trouvait dans
les manuels traditionnels, ils ont souvent été considérés comme le parfait exemple du
manque d’ authenticité. I1s donnaient souvent I'impression trés nette d' avoir été adaptés
avec leur vocabulaire simplifié et leurs structures grammati cal esintégrées artificiel lement
adesfins d’ exploitation pédagogique. Il n’en est cependant pas toujours ainsi.

Si les conditions S'y prétent, les textes rédigés dans un but spécifiquement didactique
peuvent s avérer extrémement authentiques. On pourrait en fait affirmer que ce sont les
textes les plus authentiques de tous, car ils ne sont pas « empruntés » a une autre source
ou simulés ou remani és d’ une maniére ou d’ une autre. Non seulement le manuel devient
partie intégrante du contexte dans lequel e texte est produit, mais les é éves deviennent
les destinataires directs de ce texte, ce qui pourrait bien accroitre le degré de ce que nous
avonsqualifiéci-dessus « d' authenticité personnelle ». Commeil aétédit plushaut, I’ arbitre
ultime del’ authenticité pourrait bien étrel’ éléve qui « authentifie » lestextes.
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Exemple 6:
Textes jour nalistiques authentiques

S I'utilisation de textes journalistiques présente divers avantages dont nous venons de
parler, elleposeauss certains problémes, en particulier pour cequi est du degrédedifficulté.
Il est possible de limiter ce probléme en utilisant des extraits de journaux courts, mais
authentiques, comme dans cet exemple. L utilisation de photos originelles permet d’ accroitre
I'impression d authenticité et peut gjouter une information contextuelle importante. 1l est
intéressant de noter que cet exemple particulier n’ utilise pas seulement des textes dans la
langue cible, mais également un extrait d’ un journal local danslalanguevernaculairesur le
mémetheme. Ceci permet decombler lefossé contextuel qui secrée parfoisquand leséléves
sont soudain confrontés & un texte d’' un quotidien étranger qu’ils ne connaissent pas.

Source:

Titre: Un tour du monde francophone
Auteur(s):  Lehrmittelverlag desKantons Zirich
Editeur: Benjamin Gassmann

Pays: Suisse

Langue: francais

(Lesimagesd' originedu manuel n’ ont pas été présentées pour desraisonsdedroitsd auteur.)



Le Québec choisit son destin
Depuis des semaines, lesjournaux parlent du référendum sur I’ indépendance de
Québec. Bruno se souvient qu’ en Suisse aussi, il n'y apaslongtemps, il y aeule
mouvement séparatiste des Bernois francophones qui a conduit ala création d’un
nouveau canton, le Jura.
Encore unefais, ¢’ est lalangue que est un
facteur de séparation. Les gens supportent
mal qu’ on leur impose unelangue.
Desmilliers de gens manifestent danslarue.
Partout on voit |e drapeau bleu et blanc
guébécais, avec lafleur delys, emblémedes
roisde France.
Avant | e référendum, aujourd’ hui, sur
I'indépendance éventuelle du Québec, les
derniers sondages continuaient de prédire une courte victoire des séparatistes.
Mais | es partisans du maintien de la «Belle Province» dans |a Fédération
canadienne ne se laissent pas décourager. A Montréal, une foule énorme a défilé
derriérele drapeau canadien pour réclamer le «<nonx» au référendum.

Figaro, 30 octobre 1995

Elisabeth Il piégée

Un animateur d' uneradio de Montréal qui S est fait passer pour le premier ministre
canadien, Jean Chrétien, aréussi ajoindre au téléphonelareine Elisabeth 1

d’ Angleterre et a engager avec elle une conversation sur le délicat sujet de
I"indépendance du Québec. Il ademandé alareinesi elle ne pourrait pas, par un
discours, venir au secours des partisans de I’ unité du Canada. «Il semble quele
référendum pourrait aller dans le mauvais sens», aconvenu Elisabeth |1 avant

d gjouter: «Si je pouvaisfaire quelque chose, |’ en seraisravie.»

(Reuter)

O Erzzhit einander diese Geschichte auf Schweizerdeutsch!

Quebec bleibt vorlaufig bei Kanada.
Mit ganz knapper Mehrheit hat sich Quebec gegen die Sezession von Kanada aus-
gesprochen. Die verschérfte sprachliche Polarisierung in der Provinz selbst — 60
Prozent der Frankophonen stimmten fiir die Separation — macht die Fortsetzung des
Kampfesunvermeidlich.

NZz, 31. Oktober 1995

68 Un tour du monde francophone / Au Canada
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Exemple 7:
Textes littéraires authentiques (poemes, histoires, etc.)

En dépit de I’ orientation fonctionnelle adoptée par de nombreux manuels modernes ces
derniéres années, les textes littéraires ont, indubitablement, un réle important & jouer.
Accéder ala littérature et |’ aborder a son importance non seulement pour des raisons
éducativeset de dével oppement personnel (voir lasection sur lasensibilisation alaculture),
mais on peut voir dans les poémes et les histoires des textes authentiques, car ils
représentent un type de texte que les enfants lisent couramment en dehorsdel’ école. Des
poémestrés simplesdu genre de celui figurant ci-contre peuvent constituer un premier pas
pour rendre la littérature accessible aux éléves. Le principal probléme en matiére
d’ authenticité semblerait étre celui de lamaniére de procéder dans|’ utilisation destextes
littéraires, ¢’ est-&-direlamaniéredont lesé éves abordent cestexteset lesformesd’ activités
proposées par e manuel.

Source:

Titre: Speak Englishin Grade 6
Auteur(s):  MijaJagatic

Editeur: SkolskaKnjiga

Pays: Croatie

Langue; anglais

46



Brother Sun

]
[

29

Be praisad, my Lord, for
Brothst S

Sigior Moon and tha shars
Bratrsar Wind

Sedar Wadar

Birothar Fira,

Methar Eann

* ¥ J)\I

Wy pacola

Thi night &5 bl
5o B taces ol my paophs

Tha stars am baawisil,
5o the eyas of my peapie ¥

Beaaiiftul, also, is ke sun
Beaautitul, also, e the souls of my peopis

B Lngamon M I.!'-l""

47




Exemple 8:
Textes ecrits spécialement pour la classe

Dans cet exemple, une adolescente a été invitée arédiger sesimpressions sur un voyage
en Australie, tout en sachant que son texte serait reproduit dans le manuel. En termes de
type de texte, il est semblable au type de création littéraire que les éléves eux-mémes
pourraient produire en classe lors de I’ apprentissage d’ une premiére ou deuxiéme langue
vivante. Pour les éléves, ce texte représente donc un type de texte authentique, alafois
réceptif et productif, et il n'est pasaussi éloigné du propre vécu des éléves que les textes
factuelsextraits dejournaux. Ledegré d’ identification est accru par laprésence de photos.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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Exemple 9:
Dialogues enregistrés spécialement pour la classe

Il est possible detrouver des extraits authentiques, méme pour unelangue commelelatin!
Dansce cas précis, le texte est une transcription d' un entretien authentique avec un prélat
del’ Eglisecathaliquelorsd unevisiteaRome, lequel aétépar lasuite retransmissur Radio
Vatican. Desentretiensimprovisés constituent des exemplesdelalangue parl ée authentique
et peuvent étre adaptés aux thémes et aux domaines de la langue sur lesquels le manuel
veut insister. Ici, il est intéressant de voir que |’ entretien ne concerne pas uniquement les
aspects historiques de la période classique, mais inclut des questions personnelles sur la
personne interviewée et une référence ala Finlande, patrie des é éves.

Source;

Titre: ViaNova

Auteur(s):  Sisko Penttila

Editeur: Werner Sdderstrém QY
Pays: Finlande

Langue: latin
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Authenticité pragmatique et personnelle

Les activités qui intégrent les spécificités de I’ authenticité pragmatique sont celles qui
tentent d’imiter un comportement réaliste, en particulier en incluant des taches orientées
vers un objectif. Celles-ci peuvent étre associées a diverses compétences. S agissant du
discours, ces activités peuvent se présenter sous forme de taches orales visant a combler
deslacunes d’information ou de jeux de roles ou encore de smulations. S agissant de la
lecture, les éléves peuvent avoir non seulement alireun texte— publicité, lettre, etc., mais
aussi arédiger une réponse appropriée. |l est intéressant de noter que trés peu d’ auteurs
aSaint-Petersbourg ont percu I’ authenticité sous |’ angle pragmatique, bien que différentes
formesd' activités de communication aient éé un trait commun de nombre deleursouvrages.
En conséquence, seuls trois exemples figurent dans cette section.

Commenous|’avonsdit dans|’ articled’ introduction, I" authenticité personnelle constitue
une catégorie d’ un type différent des autres catégories que nous avons mentionnées, car
elen’ appartient pasal’ auteur du manuel lui-méme, maisrésulte delavalidation personnelle
par les éléves eux-mémes des supports didacti ques. L es auteurs peuvent néanmoins tenter
de tenir compte du point de vue des ééves en prenant le monde propre aux étudiants
comme point de départ des activités et en construisant les exercicesde maniére si flexible
gueleséeévesaient lapossibilité d' interpréter aleur maniérel’information et lestextes.

L’ authenticité pragmatique et I’ authenticité personnelle sont liées par le fait que
I" authenticité n’ est pas inhérente alalangue, mais au comportement des éléves. Pour ces
deux catégoriesd’ authenticité, I’ apprentissage de lalangue est fonction du degré d’ intérét
queleséléves portent alalangue qu’ils apprennent. On pourrait dire que, si I’ authenticité
pragmatiqueest liée aux objectifsdel’ apprentissage delalangue, |’ authenticité personnelle
sintéresse au point de départ de I’ apprentissage.
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Exemple 10:
Téaches authentiques: jeux de roles

L’ objectif de nombreux manuels, a savoir le développement des compétences
communicatives de I’ éléve lui permettant d’ accomplir correctement certaines taches en
situation, est illustré ici dans le jeu de role. Les éléves « répétent » une situation dans
laquelle ils sont susceptibles de se trouver dans laréalité lorsgu’ils seront dans un pays
étranger. Puisqu’ils sont déjafamiliarisés avec | e « script » associé a cette tdche dans leur
langue maternelle, ils sont en mesure d’ utiliser cette information pour mener abien cette
activité. Lemanuel lesaide en gjoutant | es obj ets nécessaires—le menu — et en sél ectionnant
des amorces linguistiques. Cette tache donne aux ééves un sentiment de réussite dés le
début de leur apprentissage de lalangue.

Source:

Titre: Touchstone

Auteur(s):  A. Gvardjancic, D. Marguc, J. Skela
Editeur: ZaozhaObzorjaMaribor

Pays: Slovénie

Langue; anglais
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Exemple 11:
Taches authentiques: théatre

Deux affiches authentiquesfournissent le prétexte et e contexte de cejeu derdle. Celui-ci,
en particulier, serapproche beaucoup d' une représentation théétrale, car les éléves doivent
le jouer devant laclasse, et il n’est pas axé sur des roles que les éléves sont susceptibles
dejouer danslavieréelle. Comme pour beaucoup d’ activités théétral es ou de simulation,
il devraétre « authentifié » par les éléves—c’ est-a-dire queles é éves eux-mémes devront
y voir un exemple valable de pratique de la langue. A la différence de I’ exemple 10,
I"authenticité ne provient pas tant de la tache elle-méme que du prétexte fourni par les
textes authentiques.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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Exemple 12
Monde de I'éléve

Cet extrait est tiré d'un manuel qui propose une formation d' un type trés particulier sur
« L’ apprentissage de la langue a des fins spécifiques ». Dans notre cas, |’ objectif trés
spécifique consisteadécouvrir laville de Saint-Petersbourg, ville ot résident les utili sateurs
de ce manuel. Comme pour tout manuel d' ALFS ou d’ enseignement s appuyant sur un
contenu, I’ objectif n’ est pas seulement d’ apprendre une langue, mais aussi d’ obtenir des
informations sur un théme précis dont les éléves peuvent avoir besoin, en tant que guides
touristiques par exemple. Les éléves peuvent en outre utiliser la connaissance qu'ils ont
déjadeleur ville natale. Cette activité associe donc un usage déterminé de lalangue avec
le principe du « monde » de |I'éléve et comporte ainsi des éléments d’ authenticité
pragmatique et d' authenticité personnelle.

Source:

Titre: A Glimpse of St Petersburg

Auteur(s):  NatalyaKazanskayaet GalinaApshtein
Editeur: Triada

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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Exemple 13:
Maniement authentique de la langue

Toute pratique d' une langue est un acte de création personnelle et |’ aptitude a codifier ses
propres idées sous une forme ayant un sens est un aspect important de lacommunication.
Dansle domaine delagrammaire, en particulier, de nombreux manuel s négligent cet aspect
et proposent des exercices dans lesquels les apprenants sont réduits au réle de « bouche-
trous » et de « reformulateurs de phrases » et n’ont pas la possibilité d’ exprimer leurs
propresidées. Si I’ on peut fairevaloir que, de par sanature méme, tout exercicedegrammaire
interdit une utilisation authentique de lalangue, il est néanmoins possible de rendre plus
authentique, abien des égards, lamaniére dont les éléves ont amanier lagrammaire dans
le cadre de leurs exercices. Dans cet exercice, les éléves doivent non seulement produire
des phrases correctes et ayant un sens, ils doivent également trouver les idées pour ces
phrases. On peut y voir un type d’ authenticité personnelle, car lagrammaire devient partie
d’un « acte de création personnelle ».

Source:

Titre: Grammar for Communication: Exercisesand Creative Activities
Auteur(s):  David Newby

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag

Pays: Autriche

Langue; anglais
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Registres de langue

S'agissant de la langue elle-méme, un aspect important de I’ authenticité est le fait qu'il
N’ existe pas un seul registre standard de langue, mais que cette langue peut prendre une
variété de formes en fonction du contexte dans lequel cette langue est utilisée, de la
personne qui I’ utilise et de safinalité. C'est pour cette raison que de nombreux manuels
S efforcent de mettreles é éves en contact avec plusieursregistres delangue. L eursauteurs
y parviennent de différentes maniéres, consistant par exemple a: inclure un choix de
différents types de textes ayant chacun leur propre registre; insister sur les différences
entre lalangue écrite structurée et lalangue parl ée spontanée; enseigner lesvariations de
styleentrelalangue officielle et lalangueinformelle, al’ écrit et al’ oral; montrer certaines
différences régionales ou dialectales, par exemple entrel’anglais britannique et I’anglais
américain. Dans lapratique, ceci nous oblige, d’ une part, ainclure dans nos manuels des
échantillons de langue produits par un large éventail d’individus d’ ages et de milieux
différents, ainsi que de régions différentes et, d' autre part, aprévoir des exercices portant
sur ces différents registres, lorsque cela est indiqué.
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Exemple 14:
Type detexte: publicité

Il est important que les é éves soient confrontés adifférentstypes de textes, non seulement
parce que lalangue employée différe a bien des égards, mais aussi parce que différentes
stratégies de lecture peuvent étre nécessaires pour les étudier. Ainsi, les publicités ont
tendance a utiliser des formules lapidaires, mais riches d’information qui réclament des
stratégies de lecture spécifiques de la part de |’ éléve — par exemple |’ examen attentif du
texte alarecherche d’ informations précises— qui peuvent étre dével oppées dansle cadre
d’ exercicesdelecture spécifiques. Par ailleurs, comme cetype delecture est généralement
trés« orientéversl’information », par opposition alalecture « herméneutique » qu’ exigent
de nombreux textes, il se préte a diverses tdches complémentaires — demande d’'un
complément d'informations par écrit, jeu de réle pour un entretien d’ embauche, etc. (voir
deuxiéme page), qui ont une authenticité pragmatique.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D.Heindler, R. Ruber, G Kuebel, D. Newhy,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue; anglais
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Exemple 15:
Type de texte: correspondance personnelle

Les lettres personnelles représentent un type de texte que la plupart des é éves recoivent
et rédigent. La langue en est souvent relativement simple et, a I’inverse de nombreux
autres types de textes, elles peuvent servir de modéles et étre utilisées afin de dével opper
les compétences de production. |l est facile de se procurer des lettres personnelles
authentiques, car les éléves écrivent souvent pour trouver des correspondants. Elles ont
une authenticité pragmatique, car toute | ettre recue appelle tout naturellement une réponse.

Source:

Titre: Raduga

Auteur(s):  KatarinaGorgova, Stanislas JainéK
Editeur: Fraus

Pays: Slovaguie/République tchéque
Langue: russe
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Exemple 16:
L angue parlée des dialogues

Les dialogues inventés sont I'un des domaines les plus difficiles pour les auteurs qui
recherchent I’ authenticité. Trés souvent, « I’ épuration » ou |’ idéalisation de lalangue qui
S opérent a des fins pédagogiques se traduisent par un certain manque de naturel que les
éléves peuvent inconsciemment ressentir et qui peut donc conduire a une désaffection
pour lalangue. Dans cet extrait particulier, lesauteursont cherché aintégrer divers aspects
naturels de lalangue parlée, tels que des phrases incompl étes, de légers mal entendus, des
hésitations, etc. L' usage de photographies permet de mieux placer le dialogue dans son
contexte.

Source:

Titre: Und nun Deutsch

Auteur(s):  N.D.Gaskova, L. N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye Klett Verlag

Pays: Fédération de Russie

Langue; dlemand
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Damied:

Jasmia

Ml

Josouin;

Dramie!

Clniei:

Dhawiel

fasmun

Damiel

Jazmin:

Dhamiel:

Jasmin:

Daniel Krause, Guien Tag!

Halla, Danigl.  Hier =i
Jasmin
Hallo, Jasmin!

Drankel, wie gehi's®?  Was
machzl do Reule?

Fasmin. Kormmi

Ins Kino? Hm, Was &l heole?

|l.'|.I. weill nmichl. Ich glavbe, im
SLinemaxx® komiml | (bilo- Der
Film®, Im _Alex™ lduf. glauhe
ich, Das Piano™ ader _Die Ulic®
pder auch .Das Miadchen und
der "

Ciuf, Lind wann beginnl es?
Um fGnf oder wm achi

Lll"!l Il kiimeen wir nlehi, Da
apielt  Borassia-Manchenglad
hach gegen  Bovern-Mine e
Diaz miussen wir sehen

dosmin: Und wm achn?

Oantel: 0 K., wm achl  Einmen  wir
wehen.

't ircksmin

Wir sehen  lerm,  Warom
fragsi du?
Wir* Wor isi das?
Markus und ich
ins Kinsd
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Exemple 17:
Age et registre de langue: la langue des enfants

De nombreux textes figurant dans |es manuels scolaires ont été écrits par des adultes qui,
parfois, sont des écrivains professionnels. Bien qu'il en soit ainsi également pour un
grand nombre de textes que nous lisons dans notre vie quotidienne, il est important que
les éléves aient également acces a des textes écrits par des personnes de leur &ge ou de
leur génération. Detelstextes permettent auix €léves devoir comment leurs pairsdesautres
pays communiquent. Les textes que nous présentons ont été écrits par deux enfantsde 12
et 7 ans et congtituent donc des exemples de la langue qu’ utilisent effectivement les
enfants. Le deuxiémetexte est intéressant, parcequ’ il comporte certaines erreurstypiques
gue font les enfants de langue anglaise a cet age.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D. Heindler, R. Ruber, G Kuebel, D. Newby,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue; anglais
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Exemple 18:
Registre de langue et pertinence contextuelle

De nombreux manuels modernes cherchent non seulement a enseigner une langue
grammaticalement correcte, mais étudient également les formes linguistiques les plus
appropriées a un certain contexte. Cet extrait insiste d’abord sur certaines fonctions
linguistiques courantes (lancer, accepter, refuser uneinvitation) et, dansun exercice ultérieur,
étudie les différences de registre entre elles. La finalité de cette « sensibilisation a la
langue » est de sensibiliser davantage les éléves aux différents niveaux stylistiques.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D. Heindler, R. Ruber, G Kuebel, D. Newby,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue; anglais
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Autonomie de |’ apprenant



L’ Autonomie de I’ apprenant

Anne-Brit Fenner

Lanotion d’ autonomie de I’ apprenant ne se définit pas facilement. Elle n’implique pas
seulement que I’ apprenant se suffit a lui-méme et est indépendant. L’ autonomie dans
I” apprentissage d'une langue vivante est bien plus un « comportement », voire une
philosophie, qu’ une méthodologie. Elle ne s'intéresse pas a une méthode spécifique, mais
accepte toute méthode que I’ apprenant! juge bénéfique pour atteindre son objectif.

L’autonomieet lemanue

L’ autonomie repose sur laconviction que tout apprentissage est individuel. Par conséquent,
toute |’ idée de dével oppement del’ autonomie est difficilement compatibleavec |’ usaged' un
manuel dansle cadre du coursdelanguevivante. Laplupart des manuels sont descollections
de textes et de téches organisés par |" auteur delamaniére qu'il considére lameilleure pour
I’ enseignement et | apprentissage d’ une langue étrangére et, de plus, laplupart des manuels
déterminent la progression de cet apprentissage. Les manuels et les enseignants de langues
vivantes partagent souvent lamémeillusion selon laguelle tous | es apprenants utilisent non
seulement les mémes stratégies d’ apprentissage et rencontrent les mémes problémes en
mémetemps, maisauss qu'il existe une certaine progression communeatousles apprenants.
Cependant, 5 notre objectif est de promouvoir |’ apprentissage individud et ladiversification,
toute tentative d’ organisation du processus d' apprentissage pour tous les apprenants d’ une
maniére particuliére peut étre considérée comme un obstacle. La question se pose donc:
peut-on utiliser un manuel si le processus d’ apprentissage varie d’ un ééve al’ autre?

Je pense que certains aspects de I’ autonomie de I apprenant peuvent é&re favorisés s I'on
considérelemanue commeuninstrument d’ une certaineutilité. En repectant certainsprincipes
dans les textes et les téches proposés, le manuel peut étre une aide et favoriser une méthode
d' apprentissage autonome. Diverses approches contenues dans le manuel et orientées vers
I"autonomie de I’ pprenant peuvent initier un changement nécessaire dans la classe et faire
converger I’ attention de |’ enseignement al’ apprentissage et de |’ enseignant al’ apprenant. Je
maintiendrai cependant que ces méhodes ne peuvent congtituer que de modestes initiatives
danslabonnedirection: lamgjeure partie du processus doit &re gérée par I’ gpprenant lui-méme.

Qu’est-cequel’autonomiedel’ apprenant?

Dans ma tentative de définition de I’ autonomie de I’ apprenant, j’ étudierai certaines des
définitions actuelles du terme. Holec donne de I’ autonomie de I’ apprenant une définition

1  Jutilise le masculin pour parler des deux genres.
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d'une portée plutét considérable: « I’ aptitude aprendre en main son propre apprentissage »,
qu'il précise ensuite comme « avoir et garder la responsabilité de toutes les décisions
concernant tous les aspects de |’ apprentissage » (1981: 3). Que signifie cependant tout
cela? Trebbi soutient (1996: 290) que « prendre en main son propre apprentissage » est
une tautologie, car il N’y apas d’ apprentissage si |’ apprenant ne le prend pas en main; il
S agit la d’une condition préalable a |’ apprentissage. En tant qu’ auteurs de manuels ou
enseignants, nous pouvons proposer de bons supports didactiques et créer de bonnes
conditions d’ apprentissage, mais I’ apprentissage lui-méme est impossible si I apprenant
ne le prend pas réellement en main. Ce qui différe entre la situation de la salle de classe
traditionnelle et les situations dans lesguelles I’ autonomie est pratiquée, ¢’ est que dans
ces dernieres, |'apprenant a la possibilité de prendre en main ses propres activités

d’ apprentissage.

Ladéfinition deHolec nous montrebien qu'il s agit d’ apprentissage et non d’ enselgnement.
L’ apprentissage est un processus individuel: les apprenants sont tous différents, leurs
antécédentset leur vécu le sont également et, par conséquent, ils découvriront de nouveaux
savoirs, qui leurs seront présentés de diverses maniéres soit par le manuel, soit par
I’ enseignant.

A labase du concept d’ autonomie se trouve la théorie psychologique constructiviste selon
laguelle nous tentons, par un processus continu, de comprendre le monde qui hous entoure
en nous fondant sur notre vécu et nos connaissances antérieures. « Les processus d'un
individu sont canalisés psychol ogiquement par lamaniéredont il anticipeles événements »
(Kelly, 1953: 46). Kelly poursuit en déclarant que nous anticipons les événements en
« interprétant leursmanifestations » (Kelly, 1953: 50), cequi, entermesplussimples, signifie
guenouslesinterprétonsde maniereacequ’ilsaient un sens. En eux-mémes, ilsn’ ont aucun
sens; le sens leur est donné par I'individu qui les interpréte. Nous différons les uns des
autres par lamaniére dont nous construisons|es événements et nous adoptons des approches
différentesquandil s agit d’ anticiper lesmémes événements (1953 55). Par conséquent, les
processus d’ apprenti ssage sont différents, ils sont fondés sur les connaissances antérieures
de I’ apprenant et ne peuvent étre gérés que par |’ apprenant lui-méme. Dans un contexte
scolaire, celasignifie que chaque apprenant découvrira, asamaniére, lalanguevivanteet les
supports grace auxquels il est censé apprendre cette langue, et que cette maniére de les
découvrir variera d'un apprenant a I’autre. Il s'ensuit que I’ attention doit se porter sur
I’ apprenant individuel et sur ses besoins au cours du processus d’ apprentissage. Quellesen
sont les conséquences pour les auteurs de manuels?

Si nous revenons aladéfinition que Holec donne de I’ autonomie (1983: 3), il poursuit en
expliquant les « décisions concernant tous les aspects de cet apprentissage »:

= détermination des objectifs;

=  définition des contenus et de la progression;

» choix des méthodes et des techniques qui seront utilisées;

= contréledelaprocédured acquisition (rythme, période, lieu, etc.);

= évaluation des acquis.
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Cette définition de | apprentissage autonome décrit un processus relaivement complexe qui

n'est pas inné a |’ apprenant. C'est un processus qu'il faut apprendre, du moins en milieu
scolaire traditionnel, et le manuel peut constituer un bon outil qui lui donnera des lignes
directricesou une« ossature » (Bruner, 1994). Bruner applique ceterme «d’ ossature » al’ aide
€t assistance agpportée par les adultes dans le processus d’ apprentissage de I’ enfant, ce qui

lai sse supposer que cette aide peut Etre supprimée peu a peu amesure que |’ enfant réussit a
prendreen main son gpprentissage. Jepensequelemanud peut jouer unrélesimilaired’ ossature,
maisil convient de voir dans cette ossature une force dynamique et non une entité statique.

Holec voit dans I apprentissage autonome un double processus. D’ une part, il implique
I’ apprentissage delalangue vivante, d' autre part, I’ apprentissage de lamaniére d’ apprendre.
Ainsi, cet apprentissage autonome transcende le contexte scolaire; ¢’ est un processus de
sensibilisation sans cesse renouvelée qui se poursuit tout au long de lavie.

Lechoix del’ apprenant

Le choix de |’ apprenant est au coeur de la définition de Holec. Il le considére comme un
moyen nécessaire pour dével opper |" autonomie. Ceci ne signifie pas que tous|es apprenants
font un choix en tant que groupe, mais que chaque individu de la classe fait son propre
choix. Comme nous|’ avonsvu danslathéorie de Kelly sur les constructions personnelles,
I"aspect individuel est essentiel dans I’ apprentissage. Le savoir n’'est pas une entité
objective qui peut se transmettre de |’ enseignant ou du manuel a I’ apprenant;
I’ apprentissage doit étre contrdlé et suivi par chague apprenant. Seul I’ apprenant lui-
mémeest capable de prendre lamesure de ses connai ssances antérieures et, par consequent,
il est laseule personne capable d’ établir lelien indispensable entrecequ'il sait dgjaet les
nouveaux supports qu’on lui présente. Ceci réclame une reconversion dans la classe qui
passe de I’ enseignement a |’ apprentissage et de |’ enseignant a |’ apprenant.

Si nous pensons que les manuels peuvent jouer un réle pour favoriser I’ autonomie de
I’ apprenant, il nousfaut éudier comment. On peut facilement présumer quel’ apprentissage
sefait essentiellement en travaillant lestaches et les exercices du manuel . Cependant, quand
I’ apprenant alapossibilité de prendre en main lasituation d’ apprentissage, tout |es supports
fournis par le manuel revétent la méme importance, car ils renferment des possibilités
d apprentissage. Dansun contexte d’ apprenti ssage autonome, |’ apprenant peut utiliser toutes
sortes de supports et les mettre a profit pour développer son propre apprentissage. Les
t&ches ne sont que des suggestions que |’ apprenant peut rejeter ou remplacer par lessiennes.

Si I'on doit laisser le choix al’ apprenant, une certaine latitude s impose afin qu'il puisse
utiliser les textes et les taches qui lui sont proposés ou qu'il chaisit lui-méme, selon sa
propre interprétation, ses propres intéréts et ses propres besoins. Il s'ensuit qu'il est
nécessaire de prévoir laliberté de choix del’individu ou des groupes d' apprenants. 11 est
important d’initier les apprenants aux différentes maniéres de découvrir cetteliberté et de
lesamener acomprendre ce qu’ implique laliberté de choix. Grace aune grande variété de
textes, de genres, de taches, d’ approches et de méthodes, ils peuvent apprendre a faire
peu a peu des choix appropriés, conformes aleur propre processus d’ apprentissage.
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Comment les auteurs de manuels peuvent-ils s adapter a cela? Permettez-moi de donner
guel ques exemples de ce que je considere comme des choix de |’ apprenant que le manuel
de langue vivante peut proposer:

= choix du contenu;

» choix des différents types de textes;

= choix desdifférentsniveaux;

»  choix delaquantité (de textes et de taches);
= choix delamaniéred’ aborder untexte;

= choix des t&ches;

= choix delamaniéred aborder lestéches;

= choix delaprogression.

Lestroispremiers choix correspondent ace que Holec nommele contenu (1983: 3). Différents
types de textes impliquent une variété de genres, écrits et oraux. |l n'est pas nécessaire que
tous les apprenants d’ un groupe se concentrent sur le méme texte au méme moment. 1l est
également possible de prévoir un choix deniveaux danslemanuel. S desapprenantsayant des
gptitudes différentes souhaitent se concentrer sur un contenu particulier, I auteur du manuel
peut &reamenéaleur donner cette possibilité. L’ on proposeradesvers onsadaptéeset smplifiées
detextesparadldement alaversonorigindeet il appartiendraaorsal’ apprenant dechoisr celle
qu'il souhaite lire. Chagque apprenant doit également décider delaquantité detravall qu'il peut
effectuer sur une période donnée, en d' autrestermes, il doit définir sapropre progression.

Lemanuel necomportera, bien évidemment, qu’ un nombre limité de possibilités de choix
pour |’ apprenant en matiére de contenu. |l devrait néanmoins proposer suffisasmment de
supports pour lui permettre de choisir ala fois le contenu et les genres. Lorsqu'il sera
suffisamment sensibilisé ason apprentissage, il comprendraqu’il lui faut ou qu'il souhaite
dépasser |e stade du manuel pour trouver plus de supports. L es taches peuvent également
encourager |’ apprenant aintroduire d’ autres supports dans la classe.

Le méme texte peut étre abordé de différentes maniéres. Les taches qui montrent aux
apprenants différentes maniéres d’ aborder lestextes encourageront ladiversification et la
personnalisation. Par e choix des taches, I’ apprenant prendra conscience des différentes
méthodes et techniques qui peuvent compléter son apprentissage de la langue.

Outrelavariétédetextes, I’ apprenant doit avoir suffisamment delatitude pour interpréter ces
textes de maniére personnelle au moyen de taches faisant appel al’initiative personnelle.
Ceci implique ason tour que les enseignants et les auteurs de manuels ne s interposent pas
entrel’ apprenant et letexteen |’ interprétant ou, pireencore, enl’ assimilant pour I’ apprenant.
Par ailleurs, nousnedevonspasoublier quel’ dévedoit apprendreafairedeschoix appropriés,
un processus pour lequel I’ enseignant et le manuel peuvent étre une aide.

L’ apprenant devrait pouvair utiliser les supports du manuel demaniéreadéterminer certains
de sespropresobjectifs. Ceci implique qu’il puisse sélectionner lestexteset lestaches qui
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répondront ason objectif ou que lestextes et lestaches peuvent étre utilisés de différentes
maniéres a des fins différentes. La sensibilisation de chacun a I’ apprentissage peut se
développer par I interprétation personnelle, lanégociation, I’ auto-évaluation et ladiscussion
entrelesapprenantset entrel’ apprenant et I’ enseignant. Le manuel peut initier et encourager
un tel processus de sensibilisation.

Si I’ gpprenant doit avoir lapossibilité de choisir sapropremaniéred’ aborder un texte sansque
I’ ensaignant neviennes interposer entre cet apprenant et letexte pour tenter del’ interpréter et
delesmplifier, il importe queletexte soit dequaitéet qu'il offre certainespossibilités. Cetexte
doit présenter certainesqualitésintrinseques que différentsjeunes apprenants peuvent exploiter
pour progresser dans leur apprentissage. Certains pourront choisir de se concentrer sur un
problémelinguistique spécifique, certainssur I’ apprentissage de nouvealx mots et expressions,
d'autres voudront analyser I’ intrigue d’ une histoire, les personnages, le point devue, certains
aspects culturels, etc. Un texte construit, axé sur un aspect linguistique particulier, possede
rarement les diverses potentialités permettant a I’ apprenant de progresser dans son
apprentissage personndl. L estextes authentiques ont un potentiel bien plusgrand, car « ilsont
€té écrits dans un but de communication » et, en tant que tels, « ils sont plus intéressants que
lestextesinventés pour illustrer I usage d’ une spécificité delalanguecible » (Little, Devitt &
Singleton 1994: 24). Le texte « plat » créé pour I’ enseignement d’ une langue vivante ' est
généralement ni assez motivant, ni assez intéressant pour lejeune apprenant. 11 neparvient pas
aévelller sonintérét, parce qu'il y manque des situations conflictuelles ou, lorsqu’il inclut un
conflit smple, celui-ci est généralement résolu a lafin du texte et laisse peu de place pour
I'imagination et I’ interprétation del’ éléve.

Un texte authentique, y compriscelui quel’ apprenant trouve difficile amaitriser, peut étre
motivant et lui donner I’ occasion d'interagir avec le texte en essayant de I’ interpréter en
fonction de ce qu'il connait déja et donc d’apprendre quelque chose de nouveau.
L’ enseignant devient alors un assistant dans le processus d’ apprentissage al’ oauvre dans
chaque éléve. « L’ enseignant n’ e pas de transmettre un savoir, mais met son propre
savoir aladisposition des apprenants et lui-méme est aleur disposition pour lesaider dans
leursdifférents projets d’ apprentissage » (Trebbi 1996). En découvrant des aspectsinduits
par leur intérét personnel et qui répondent a leurs propres objectifs, soit seuls ou en
coopérant avec d' autres, |es apprenants auront beaucoup de « matiére » a se transmettre
les uns aux autres et a étudier dans le cadre d’' un processus socia d’ apprentissage. Cette
forme de communication en classe peut concerner des thémes que les apprenants ou des
groupes d’ apprenants ont étudiés, ce qui leur a paru intéressant, les stratégies qu'’ils ont
employéespour sefamiliariser avec lestextes, etc. Lemétalangage et laprise de conscience
de I apprentissage se développeront par la communication écrite et orale avec d’ autres
apprenants et avec |’ enseignant.

Afin d’ encourager I’ apprentissage autonome, les manuels devraient donc proposer
suffisamment de textes authentiques al’ apprenant afin que celui-ci puisse choisir un texte
qui lui parait intéressant ou, du moins, une maniére d’ aborder un texte donné qui réponde
a ses besoins et a ses intéréts. Les textes authentiques sont également essentiels pour
découvrir une langue, car ils présentent la culture qui lui est liée et qu’ils constituent des
modeles qui permettent al’ apprenant d' élaborer ses propres textes. L es taches proposées
par le manuel doivent encourager I’ apprenant a déceler ses propres besoins, I'aider a
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formuler sesobjectifs et souligner lesmultiples possibilités qu’ offreletexte pour leplaisir,
I’ analyse et |’ apprentissage.

Modes et stratégies d’ apprentissage

Si I’ apprenant doit pouvoir choisir librement les supports qui répondent a ses objectifs, le
manuel ne peut pas définir la progression de maniére globale pour tous les apprenants.
Selon Little (1991: 7), « I’ apprenant génére son propre objectif d' apprentissage; dans la
poursuite de ces objectifs, il détermine non seulement le contenu del’ apprentissage, mais
également la maniére dont se fera cet apprentissage ». Selon la définition de |’ autonomie
gue donne Holec, I" apprenant choisit ses propres méthodes et techniques en fonction de
ses propres besoins et de son expérience passée.

Pour que I’ apprenant décele les méthodes et stratégies les mieux adaptées a tout moment
donné asesobjectifsd’ apprentissage, il doit pratiquer un certain nombre de méthodes. De
nombreux jeunes apprenants possedent un « répertoire » tréslimité, essentiellement parce
gu'ils n'ont pas été confrontés a un nombre suffisant d’ approches. Lorsqu’ils sont
entiérement libres de choisir, ils choisissent dansleur propre champ relativement restreint
(Fenner 1995). Le manuel peut faire découvrir diverses maniéres d’ aborder les supports
d’ apprentissage. En acquérant plus d’ expérience, |’ apprenant maitrisera un plus grand
nombre de techniques qu'’il pourra utiliser pour faire progresser son apprentissage. Si le
manuel comporte une grande vari été de méthodes sous forme de suggestions et d’ options,
tout en laissant toujoursle choix al’ apprenant et en lui donnant lapossibilité d’ ajouter ses
propres suggestions, ce dernier acquerra plus d' expérience et ses possibilités de choix
s éargiront. |l seraainsi en mesure de découvrir ses propres modes d’ apprentissage et de
trouver des stratégies adaptées a son processus d’ apprentissage personnel. C'est une
chose dont I’ apprenant doit faire I’ expérience. Le manuel peut, néanmoins, illustrer un
ensembl e de suggestions pour destaches qui constitueront des exempl es pour I’ apprenant
a partir desquelsil pourra construire ses approches personnelles. Apres les avoir testés,
I" apprenant saura quels types de taches, de modes et de stratégies lui paraissent utiles
pour réaliser ses propres objectifs et pourrales utiliser en fonction de ses propres besoins
et désirs et, peu a peuy, il pourra concevoir ses propres taches, modes et stratégies.

Il est important dans e cadre d’ un apprentissage autogéré que les taches utilisées soient
ouvertes, ¢’ est-a-dire qu'il existe plusieurs résultats possibles selon I'interprétation de
chaque apprenant. Le fait d’ expérimenter diverses possibilités est une maniére de tester
des hypothéses personnelles et d’ avoir des informations en retour.

Réflexion et sensibilisation

Un aspect essentiel de I’ apprentissage autonome est qu'il sensibilise I’ apprenant a la
langue et al’ apprentissage. « 11 est capital qu’ un apprenant autonome soit amené aprendre
conscience des objectifs et des processus d' apprentissage et qu’il soit capable d' une
réflexion critique » (Dam 1996: 2). Cette prise de conscience ne se développe pas
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naturellement chez laplupart des apprenants; elle est lerésultat d’ un effort conscient et de
pratique. Si le manuel doit étre un outil qui peut favoriser le processus de dével oppement
del’autonomie, I’ acquisition delalangue et 1a prise de conscience de |’ apprentissage font
partie du processus et doivent également étre encouragées par le manuel.

Lacommunication en classe et laréflexion sur I’ apprentissage peuvent étre stimul ées par
des questions et des taches proposées par |e manuel. La métacommunication concernant
I’ apprentissage peut comprendre des questions telles que:

= cequel’apprenant sait déja;

= cequel apprenant souhaite / doit apprendre;
= réflexion sur leschoix opérés;

= réflexion sur lesrésultats;

= cequi aétéappris.

Ajoutées aux supports d’ auto-éval uation a différentes étapes, des questionsliées acelles
figurant ci-dessus et d’ autres questions sembl ables peuvent constituer un point de départ
pour sensibiliser I’ apprenant al’ apprentissage. En accomplissant ou formulant destaches
spécifiques et en répondant a des questions portant sur différents aspects de son propre
processusd’ apprentissage et en prenant ensuite ces réponses comme themes de discussion
en langue étrangeére, I’ apprenant prend davantage conscience de I’ apprentissage tout en
développant ses compétences linguistiques.

Le fait de pouvoir s exprimer lui-méme en langue étrangéere a propos de son propre
apprentissage va bien au-dela du dével oppement des simples compétences linguistiques.
Selon Kelly, « une personne doit exprimer son expérience pour lacomprendre » (1963; 52).
En mettant par écrit son expérience et en en parlant, |’ apprenant prend conscience de son
propre processus d’interprétation et d apprentissage. Vygotsky souligne également
Iinterdépendance entre lapensée et lelangage. « Lapensée n’ est pas simplement exprimée
en paroles; elle nait a travers elles » (1934/91: 218). |l importe donc de parler de
I’ apprentissage non seulement pour développer les compétences linguistiques et la prise
de conscience, mais aussi pour dével opper la pensée.

En préconisant I’ inclusion detellestaches et de tel s thémes de discussion dans le manuel,
jen’a nullement I'intention d’ exclure I’ enseignant, mais je suggeére simplement que ces
taches peuvent rendre |’ apprenant plus indépendant vis avis de I’ enseignant et lui faire
peu apeu percevoir comment devenir un apprenant et un utilisateur plus autonome d’ une
langue étrangére. Si les apprenants participent adifférentes activitésen classe, s'ilslisent
différents textes ou abordent le méme texte de diverses manieres, ils apprendront des
choses différentes. Une diversification du contenu, des objectifs, des méthodes, des
stratégies et de la réflexion est la garantie de themes de discussion en classe plus
intéressants que ceux que |’ on rencontre dans la classe traditionnelle ou chacun s efforce
d’ aborder les mémes supports de laméme maniére avec plus ou moins de succes. Qui plus
est, lefait d’ apporter uneinterprétation personnelle asespairs et al’ enseignant accroit la
compétence linguistique, ainsi que la capacité d’ apprendre.
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Conclusion

La définition de Holec ne tient pas compte d’'un aspect de I’ apprentissage, a savoir son
agpect socia. L' autonomie « impliquelacapacitéet lavolontéd' agir de maniéreindépendante
€t en coopération avec d’ autres, en tant qu’ individu socia ement responsable » (Dam 1995: 1).
L’ apprentissage d’une langue vivante est un processus socia et interactif. Pour moi,
I apprentissage d’ une langue est également un processus reposant sur le dialogue, dialogue
entrel’ enseignant et I apprenant ou entrel’ apprenant et letexte; il est cependant essentiel de
voir également dans le processus d’ apprentissage un dialogue entre apprenants.

Afin de promouvoir I’ apprentissage en tant que processus social, les auteurs de manuels
doivent donner aux éléves la possibilité d' effectuer une interaction réciproque. Ceci
demande des taches ou le dialogue est authentique, j’ entends des taches pour lesquels e
résultat n’est pas défini al’ avance. Le dialogue traditionnel en classe est souvent fait de
faux-semblants et d'illusion et n’est souvent en réalité qu’ un monologue. Le type
d’ échanges dans lequel I’ enseignant pose des questions pour lesquelles il attend une
réponse correcte est un dialogueillusoire qui n'arien d’ authentique. Commel’ enseignant
connalit déja les réponses, les questions ne sont qu’un prétexte ou un rituel, confondant
une activité qui ne comporte que reproduction et contrdle avec une activité de production
langagiére. C' est également le caslorsgquel’ apprenant accomplit destaches écritesexigeant
une réponse correcte. Je ne condamne pas ces taches rituelles comme inutiles dans
I” apprentissage d'une langue, je ne fais que montrer leurs limites afin que nous ne les
prenions pas pour des dialogues authentiques. Elles sont ce quej’ appellerai desdialogues
constitués de monologues. Parce qu’ elles ne laissent pas de place pour I'interprétation
personnelle et laproduction langagiére, elles ne présentent aucun intérét dans un contexte
d’ apprentissage autonome. Le dialogue réel avec des conclusions imprévues est le seul
type de dialogue pratiqué en classe qui favoriseral’ autonomie.

C'est laquerésidele véritable défi. Si les auteurs de manuel s peuvent créer destaches et
des options qui laissent place a I'interprétation personnelle et une certaine latitude a
I’autonomie et dans lesquels, par conséquent, les conclusions sont imprévisibles,
I’ enseignant s engage alors dans un processus d’ apprentissage en collaboration avec les
apprenants. Pour gérer ceci dans la classe, nous devons comprendre que |’ apprentissage
d’une langue vivante n’ est pas une fin en soi; lalangue est un outil de communication et
la communication se fait toujours a propos de quelque chose. Il s agit d’'une question
d'interprétation ou de création de sens.
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Autonomie de I’apprenant: Liste de principes

Au cours de I'atelier de Saint-Petersbourg, les participants ont été invités a établir par
petits groupes une liste de principes ou d’ exemples qui, aleursyeux, illustraient certains
aspects de |’ autonomie de I’ apprenant. La liste ci-dessous est |e résultat de ce travail en
groupe, ainsi que des discussions qui ont suivi au cours des séances de travail en réseau.
I1 a été convenu qu’ un certain nombre de ces points pourraient étre pris en compte par les
auteurs de manuels.

Réflexion
1 Leséeévesréfléchissent aleurschoix.
2 Leséévesréfléchissent al’ apprentissage.

Objectifs/ niveaux

3. Leséléves connaissent leurs propres objectifs a court et along terme.
4. Lesélévesdéterminent leur propre niveau (différenciation interne).

5. Leséléves définissent leur propre rythme d’ apprentissage.

Evaluation de I’ apprentissage

6. Lesélévescorrigent leurspropres erreurs.

7. Les éléves évaluent leurs propres progres (par rétrospection, a I’aide de listes de
vérification).

8 Lesééves contrdlent leur propre apprentissage (en continu).

9. Leséléves planifient, éaborent leurs propres stratégies d’ apprentissage.

10. Leséeves controlent leur propre utilisation de lalangue et celle des autres éléves.

Stratégies et modes d’ apprentissage

11. Les éléves controlent leurs propres stratégies d' apprentissage.

12. Les éléves choisissent leurs propres stratégies d’ apprentissage.

13. Leséléves systématisent et résument I’ information.

14. Lesééves développent des compétences et des stratégies liées aux examens.

Supports et activités en classe

15. Les éléves choisissent e contenu de I’ apprentissage en fonction de leurs intéréts et
de leurs besoins (quels supports).

Les éléves choisissent leurs propres outils d’ apprentissage — moyens, supports
(dictée, grammaire, €tc.).

Les éléves définissent ou choisissent leurs propres taches d’ apprentissage.

Les éléves évaluent leurs propres supports d’ apprentissage.

Utilisation delalangue atraversle programmescolaire.

Les éléves apportent leurs propres supports en classe.

Les ééves sont conscients de la variété des approches.

Les ééeves sont conscients des mobiles dictant les différentes approches.

Les éléves choisissent (et rejettent) des types d' activités/de textes.

Les ééves décident du nombre d activités.

&
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25. Toutes les occasions sont offertes aux éléves pour utiliser leur connaissance du
monde.

26. Personnalisation des exercices et des activités.

27. Les éléves développent les aspects sociaux de |’ apprentissage par le biais du travail
en groupe, etc.

Ressour ces externes

28. Leséévesutilisent desdictionnaires, des grammaires.
29. Leséléves utilisent des supports en libre acces.

30. Leséeévesutilisent lestechnologiesdel’ information.
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L’autonomie de I’ apprenant dans la pratique: exemples et
commentair es

Dans cette section, nous proposons des exemples de supports présentés a Saint-
Petersbourg qui montrent comment les auteurs ont cherché aintégrer certains principes
généraux de I’autonomie de |’ apprenant dans leurs supports didactiques. Ils seront
commentés en fonction des points suivants:

= réflexion;

= objectifset niveaux;

= évaluation de |’ apprentissage;

=  modes et stratégies d’ apprentissage;
= supports et activités en classe;

" ressources extérieures,

= sensihilisation alalangue.
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Réflexion

La capacité de I’ éleve a réfléchir a son propre processus d’ apprentissage constitue une
partie essentielle du développement de I’ autonomie de |’ apprentissage. Afin d’ évaluer et
d organiser saprogression, I’ ééve doit pouvoir réfléchir adiversaspectsdel’ apprenti ssage.
Cetteréflexion reposera souvent sur les choix qu’ aurafaits|’ apprenant. Un manuel visant
aaider au développement de |’ autonomie de I’ apprenant devrait lui offrir de nombreuses
possibilités de choix, qu'il s'agisse du choix des thémes, des textes, des niveaux, des
taches et des stratégies. Cependant, le choix n' est utile dans|e processus d' apprentissage
que s'il est au centre de la réflexion. Par le biais de certaines taches proposées par le
manuel, I" apprenant peut exercer sacapacité deréflexion sur sespropres choix, sesstratégies,
ses supports d’ apprentissage et son apprentissage. La sensibilisation a la langue autant
que lasensibilisation al’ apprentissage ne va pas sans une réflexion de qualité. A travers
laréflexion et |’ auto-évaluation, I’ apprenant dével oppera sa capacité a organiser I’ étape
suivante de son processus d’ apprentissage.

1 J utilisele masculin pour parler desdeux genres.
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Exemple 1:
L es éleves réfléchissent a leurs choix

(Questions a se poser)

Danscette activité, leséléves sont d’ abord invitésaréfléchir acequ’ilsaiment et cequ’ils
n'aiment pas, ce qui peut étre considéré comme une premiére étape dans| e dével oppement
delacapacitéafaire deschoix qualitatifs. L’ étape suivante seraune réflexion sur le choix
des taches et celui du niveau du texte. L’ apprenant a la possibilité de réfléchir aux
conséquences de son choix sur son processus d apprentissage. Laréflexion le préparera
mieux adécouvrir ses propres besoins et adécider delamarche asuivre pour améliorer son

apprentissage.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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Exemple 2:

L es éleves portent un jugement critique sur leurs
supports didactiques

Il importe queles apprenants soient capablesd’ avoir uneréflexion critique sur leurs propres
impressions et leursréactionsaux différentes composantes d’' un manuel et d’ évaluer quelle
peut étre son utilité pour leur propre apprentissage. Cetteréflexion, ason tour, lesaideraa
développer une compétence plus générale: reconnaitre que tous les types de supports et
d exercicesn’ ont paslaméme utilité pour leur propre mode d’ apprentissage et choisir ceux
gu'ilsestiment lesplus utiles. Cet exemple est un questionnairedistribué aux élévesalafin
del’annéescolaire. Il appuiel’idée qu’ un manuel N’ est paslapour imposer des choses aux
€éléves, mais pour leur offrir un service. Il fournit également un retour d'information utile
pour lesauteurs de manuels, commelemontrel’ exercice 7.

Source:

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E.Comisdl, R. Popovici (initiateursdu projet) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue: anglais

96



QUESTIONNAIRE ADDRESSED TO THE STUDENTS ABOUT

‘PATHWAY TO ENGLISH’
Grade 9

COURSEBOOK

Read the following questions and answer them. Ask for your teacher's help if you need to.

1. In general did you like the units ?

Tick : Yes or No.

2. What did you like about it ?
Tick one or more.

3. Which exercises did you find :
interesting
boring

oo

No

The texts m]
The exercises =]
The topics m]
Other (please specify) O

difficult

easy

Write the unit, the lesson, the number of the exercise and the page.

4. Which exercises did you like best? Write the unit, the lesson, the number of the exercise

and the page.

5. Which exercises did you like least? Write the unit, the lesson, the number of the exercise

and the page.

6. Which of these activities did you find difficult ?

Tick one or more.
Listening and
Speaking

‘Writing
Project work

Understanding

m}
]
Reading and Understanding m]
[m]
[m}

7. Is there anything else you would like to add? Your comments would be very helpful. You

can use the back of the page for more comments.

Thanks a lot for your help !

The authors
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Exemple 3:

L es apprenants portent un jugement critique sur leur
apprentissage

Cette tache couvre un champ de réflexion plus large que dans I’exemple 1. L' éléve est
d'abord invité aréfléchir aux connaissances qu'il aacquises sur un theme spécifique. Ce
genre de question est traditionnellement posé par |’ enseignant afin de contréler et d’ évaluer
I’ apprentissage et les connaissances de |’ éléve. Dans ce cas, |’ éléve est facilement induit
en erreur et amené acroire qu'il apprend pour faire plaisir al’ enseignant et non pour lui-
méme. Si le manuel demande a |’ ééve de réfléchir aux connaissances qu'il a acquises,
celui-ci comprend plus facilement lafinalité réelle de cet apprentissage. L’ apprenant est
ensuite invité a évaluer ses compétences de rédaction et a réfléchir ala maniéere dont il
pourrait lesaméliorer. Cettetacheinvite également I  eve aréfléchir asontravail antérieur
qui formeraensuite labase d’ une nouvelle étape de |’ apprentissage. Laderniére question
concerne une réflexion sur |’ apprentissage des langues en tant que processus social.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvege

Langue: anglais
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Objectifs et niveaux

Enmilieu scolairell sepourrait quelesapprenants aient quelque difficulté adéfinir tousles
objectifs de leur apprentissage d’ une langue vivante. Le programme limitera certesleurs
choix dans une certaine mesure, mais il reste nécessaire que |’ apprenant autonome
connai sse ses objectifs acourt comme along terme. C' est sur labase de ces objectifs que
les apprenants peuvent s’ auto-évaluer, prendre conscience de leurs besoins et prévoir de
nouvelles étapes dans leur processus d’ apprentissage.

Lorsque les apprenants déterminent leurs propres objectifs a partir de leurs besoins et de
leursintéréts, ilsdoivent également décider deleur propre rythme d’ apprentissage. L efait
de connaitre et de déterminer ses propres objectifsimplique quel’ on ait conscience de ce
gue I'on sait dga et de ce que I'on doit encore apprendre, ce qui ne va pas sans une
connaissance de ses propres capacités. Dans un contexte d’ apprentissage autonome, il
appartient al’ apprenant de déterminer le niveau qui lui convient, par opposition alaclasse
traditionnelle ou I’ enseignant décide de ladifférenciation a effectuer.
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Exemple 4:
L es éléves déterminent leur propre niveau

De nombreux manuels utilisent un systéme de « différenciation interne », ¢’ est-a-dire que
les auteurs prévoient un systéme de progression dans les textes et les exercices, parfois
signalé par des symboles. C'est souvent |I'enseignant qui décide quelle section, quel
groupeou quel éléveen particulier feraun exercice spécifique. Danscet exemple, cependant,
il appartient aux éléves eux-mémesdedécider s'ilssouhaitent lireletextefacile ou letexte
plusdifficile. Ceci leur permet, d’ une part, detrouver le niveau de langue qui leur convient
et, d' autre part, de réfléchir aleurs propres capacités et aleurs motivations.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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When Hitler Stole Pink Rabbit

Judith Eerr was bom in Berlin and left Germany in 1933 to escpe
from the Mazis. This novel is based on her oam experience.

Cine day Anna the man character, and ber brother are rushesd
cut of Germany in secrecy, away fram svcything tey knaw, Their
fathier is wantied by ehe Mazs — dead ar allve. Far & while thi femily
s in Swirperland before thiy move o Peris. As the Germans
oocupy Franoe, they have oo escape 1o England.

The following episode mies place in Parls where Anna goes
schood and has ta learn French, which she finds cermibly difficule

Learning o Language
They were expectid o dis an bowr's homewoer cach dag, wo learn
history and geopraphy by bhearn, oo weine ssays and soudy grammar
— and Anns had o da o all inoa Elnguigt which she srill did nar
undersmand,

Shee juse sar and stared ar bes homewock inssead of daing ie.
Her work seemed to be gering wome, In class she often knew the

7 answers, but it ok ber 5o long oo iranslace them inao French in
{ her mind thar i was esually oo lze o give chem. She was getting

tired wf trying.

Ol ﬂa.:r when she was :ittinﬁmhﬂ'hmm‘h Mama came
amd booked at her boak. 1t was imaths and all A had wotten
wai - Problems” at the top of the page, She had dewn a G nousd
“Problems” in red ink, Then she had decorared the fine, Ar the
sight of it Mamg exploded,

“Mo wander Fou CRENT o yIar hamiewark!™ she shoueed, “You
put it aff undil vou're too cired! Yooll never learn anyching ar chis
me!”

This was soexactly whar Anna fele char she barst inmo rears.

*1 doarp!™ she cried. “Bat [ just don’t seem o be able mw do id”

She dripped rears all over *Problems”.

"N counse you can do 1" sud Mama "Loak. if [ help you...

Bius Arena shouted “MNal” quive violently.

Wl yoilee morable w do any homewark today,” sabd Mama
and walked our of the room,

Anna was wondering whar ro do when Mams came back wich her
O dilk,

I bave oo buy some fish for supper,” she ssid. “Come with me
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When Hitler Stole Pink Rabbit

bry Judith Kerr
Learning o Languaoge
When Anns went back s school she found char she had been
mowed wp. Madame Socrare was mill her tescher bur the work was
suddenty much hander. This was bocause her class was preparing
for an cxaminatvan called ehe "Cenificar derudes” which everyone
exoept Arna was taking the following summer,

“I'm exossed because I'm oot French,” Anma mold Mama. “and
anyway | couldn’t posshly pass.”

Buc she had o do the wark just the same,

The girks in her chass were expeced o do ar leastan haus's
homework cach day after school, m dearn whale pages of history
and peagraphy by heart, oo wrice essays and soody gramimar - and
Anna had o do it all in a language whidh she sl did mot
completely undentand. Even armbumetic which had been her grea
stand-bry now fet her down, Tnsread of sums which needed no
sranslatian her dass were doing problens — lang complicaced
rangles in which people dug ditches and passed cach other in
trzins and flled mnks with warer at one e wlile sphoning i off
at another — and all duis she bad 1o cransbice ine German before
shie coiald even begin o think abour ir,

As the weather became colder and the days darker she began o
ezl very vired. She dragged her feer walking bome from schoal
and chen juss sat and seared at her homewark isvsad of gening on
withs it She suddenly Felr quite discourapad, Madsme Socrare,
mindfal of the coming exam, no loager had so much dme for ber,
and h:rwnfh:mu‘nadml::gcm’nﬂm razher than betzer. Mo
m:mr'n':lutﬂ::diﬂ. she could not reduce the mezakes wi her
dicmiion below forty — lavely they bad even climbesd ap again imo
thee filtics, In class, oven though she often kisew the answers, it
ok her so bong 1o mranslare shem inen French in her mind chat ic
was usially mwa lare to give them. She felr char she would mever be
abde o carch up and was gerang nred of wying.

Oine day when she was siting over her homewaek Mama came
ing the goaim,

"Have yoa neardy finished=” she sdeed.

"Mar quice,” said Anna, and Mama came and looked at her book.

[t was amthimsetic homewark and all Anea had wricoen was the
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Evaluation de I'apprentissage

L auto-évaluation est un aspect essentiel de I’ autonomie de I’ apprenant. Si celui-ci doit
prendre conscience de ses besoins, un processus continu d'évaluation s'impose.
L’ apprentissage consiste aétablir desliensentre ce quel’ apprenant sait dgaet lesnouveaux
supports qu'il aborde. Ses connaissances antérieures sont déterminantes pour la suite de
son apprentissage. L’ apprenant autonome utilisera les connaissances et les compétences
qu'il a acquises comme assise pour les prochaines étapes du processus d’ apprentissage.
I1 est detradition que ce soit I’ enseignant qui évalue les apprenants et de nombreux éléves
n’ont pas |’ habitude d’ évaluer leur propre apprentissage. Comme seul |’ apprenant peut
avoir uneconnaissanceprécisedecequ'il sait et delamaniéredont il apprend, I’ évaluation
del’ enseignant n’ est pas suffisante. L’ apprenant peut étre encouragé a éval uer son propre
processus d’ apprentissage par différentes taches proposées dans le manuel. Les taches
de ce genre proposées par les manuels consistent souvent en listes de vérification
concernant divers aspects du processus d’ apprentissage, contenu, utilisation delalangue,
guestions de grammaire, compétences, aspects culturels et stratégies. Afin d aider
I" apprenant a acquérir cette conscience de |’ apprentissage, |es réponses a ces listes de
vérification doivent faire partie intégrante des étapes suivantes de |’ apprentissage de la
langue. Afin defavoriser le développement del’ autonomie, il importe quele manuel inclue
également des questions aréponse libre afin de favoriser I’ évaluation de I’ apprentissage.
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Exemple 5:

L es apprenants évaluent leur propre progression (en
continu par le biais de fiches d’évaluation)

L'évaluation se fait en plusieurs points portant sur les quatre compétences de base,
I" utilisation des aspects spécifiques de lalangue, les aspects culturels et les stratégies. 1
est prévu que les éléves se reportent constamment a cette évaluation afin de pouvoir
suivre leurs progrés a mesure qu'ils avancent dans le manuel. La plupart des points de
contréleinvitent |’ apprenant aexaminer si oui ou non il aatteint des objectifs spécifiques
en mati ere de contenu. En remplissant ce genre de questionnaire, I’ apprenant peut prendre
conscience de ses propres connaissances et de ses lacunes dans I’ utilisation de la langue
étrangere. Ce questionnaire peut donc remplacer I’ évaluation de |’ enseignant et servir de
point de départ a une réflexion supplémentaire sur les propres progres de I'éléve. Les
auteurs ont choisi de proposer ces évaluations dans la langue maternelle de I’ éléve de
préférencealalanguecible, enl’ occurrencelefrangais.

(Note: la liste comporte quatre pages, dont deux seulement sont présentéesici.)

Source:

Titre: Cestca

Auteur(s):  ElaineCullen, |sabelle Fortanier, Betty McMahon
Editeur: The Educational Company of Ireland

Pays: Irlande

Langue: francais
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Exemple 6:

L es apprenants évaluent leur propre progression
(par rétrospection, a l’aide de listes de vérification)

Voici troisexemplesdelistesde vérification proposéesal’ éléve alafin de chague unité du
manuel. Pour répondre aux différentes questions, I’ apprenant doit réfléchir a un large
éventail de compétences et de capacités: étre capable de parler de themes spécifiques,
maitriser desdomainesfonctionnels, par exemple exprimer son point devue ou donner des
ordres, les composantes situationnelles (interviewer des gens au sujet d' un accident), la
grammaire axée sur le sens, I’ accentuation et I’ intonation, etc. Ces auto-éval uations portent
bien évidemment sur des objectifs qui ont été fixés dans I’ unité correspondante. Elles
contribuent non seulement aclarifier cesobjectifs, mais constituent également unerévision.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D.Heindler, R. Huber, G Kuebel, D. Newby,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 7:
L es éleves évaluent leur propre apprentissage (en continu)

Cettetacheinvite!’ apprenant arépondre aune série de questions afin d’ évaluer différents
aspects de son processus d’ apprentissage. La plupart des questions sont rétrospectives,
maislesréponses constituent le critére apartir duquel seradéterminéel’ étape suivante du
processus d’ apprentissage. L' éléve doit d'abord découvrir la finalité de I activité, puis
évaluer ses propres progres par rapport a cette finalité, ce qui personnalise la téche et
permet al’ apprenant de prendre conscience des nouvelles connaissances qu'’il aacquises
et d'y réfléchir. Dansles questions suivantes, I’ apprenant est invité aréfléchir asapropre
compréhension du texte. Lesquestionsvont du général au particulier, ce qui peut également
étre un moyen de montrer al’ apprenant une maniére possible d’ aborder un texte. L' éléve
est ensuite invité aréfléchir a son utilisation des supports d’ apprentissage. En répondant
aux questions, I’ éléve prend conscience des différents aspects de son propre processus
d’ apprentissage, ce qui lui fera prendre conscience de ses propres besoins et ainsi
constituera le fondement des prochaines étapes. La derniére question invite |I'éléve a
réfléchir aux solutionslui permettant d’ améliorer sesrésultats.

(Note: I’auteur a fourni une traduction anglaise pour cette publication.)

Source:

Titre: Ik leer/Ik spreek nederlands
Auteur(s):  Gilbert de Samblanc
Editeur: EditionsLabor Bruxelles
Pays: Belgique

Langue; néerlandais
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VRAGENLIJST

Wat was het doel van deze activiteit?

Heb je het doel bereikt?
(Eventueel) waarom niet?

Heb je de tekst globaal begrepen?

Heb je alle woorden begrepen?

Wat heb je gedaan om de onbekende woorden toch te begrijpen?

Heb je een woordenboek gebruikt?

Indien ja: voor welke woorden?

Had je problemen met grammaticale elementen?

Indien ja: met dewelke?

Hebben sommige culturele aspecten problemen opgeleverd?

Indien ja: dewelke?

Remediatie

Wat kan je doen om je prestatie te verbeteren?

QUESTIONNAIRE

What was the aim of the activity?

Have hou reached the aim?
If not: why not?

Did you understand the text giobally?

Did you understand all the words?

How have you managed to understand the unknown words?

Did you use a dictionary?

If yes: for which words?

Were there grammatical elements you didn’t understand?

If yes: which ones?

Were there cultural elements you didn't understand?

If yes: which ones?

Remediation

What do you intend to do to improve your performance?

(translation)
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Modes et stratégies d’ apprentissage

Tous les manuels obéissent a un principe de composition ou a un autre: ils sont souvent
construits selon des sujets ou des themes. Une telle organisation implique également
I’ organisation de |’ apprentissage des éléves. L' utilisation du manuel sera un facteur
déterminant du processus d’ apprentissage de |’ éléve. Le manuel donne al’ apprenant des
possibilités d’ apprentissage, maisil limite son choix. 11 est cependant possible, par lebiais
du manuel, de proposer a |’ apprenant des choix et des moyens d' élaborer ses propres
modes et stratégies d' apprentissage. Le manuel peut offrir al’ apprenant des modéles de
différents modes et stratégies d’ apprentissage par le biais de diverses taches et de
suggestions quant alamaniére d’ aborder lestextes et lestaches. Le manuel peut de cette
fagon devenir un outil que |’ apprenant peut utiliser pour tester différentstypesd’ activités
€t, ainsi, dégager peu a peu ses propres modes et stratégies d’ apprentissage.
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Exemple 8:

Les éleves créent leurs propres stratégies de gestion
de |"apprentissage

Si I’on dit souvent aux éléves ce qu'ils doivent apprendre, on ne leur enseigne pas la
maniére d apprendre. Cet extrait, figurant aux premiéres pages d'un manuel, donne des
conseils aux éléves (des « tuyaux » pour apprendre) sur lamaniére de mettre en pratique
diverses stratégies de gestion de leur travail en dehors de la classe — a savoir faire leurs
devoirs, réviser ou préparer des contréles. Ces « tuyaux » visent a encourager les éleves
aprendre conscience aun niveau métacognitif qu'il est possible de structurer et defaciliter
I’ apprentissage et a mettre en cauvre les stratégies qu’ils jugent appropriées aleur propre
apprentissage.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D.Heindler, R. Huber, G Kuebel, D. Newby,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Exemple 9:

L es éleves choisissent leurs propres stratégies
d’ apprentissage

L’ extrait se compose d' une série delignesdirectrices sur lamaniéredetraiter un probléme
spécifique, enl’ occurrencel’ orthographe. |l est extrait d’ un livre du maitre, qui accompagne
un manuel scolaire. Ces lignes directrices sont suivies d'une étude de cas, ce qui est
souvent un moyen efficace pour mettrel’ ééveface adesproblémes qui « appartiennent » a
quelqu’un d'autre. Dans le cadre de la promotion de I’ apprentissage autonome, I’ éléve
éprouve parfois des difficultés atrouver des solutions a ses propres problémes. Ce méme
éléve viendra plus facilement a bout d’un « cas » et pourra suggérer des stratégies qui

serviront aatteindre un but spécifique. Aprésavoir encouragé !’ éléve amettre en ceuvrede
compétences d’ apprentissage dans I’ étude de cas, il est invité a choisir parmi un grand
nombre de stratégies celle qui lui permettra de maitriser I’ orthographe de I’anglais. La
derniére partie propose différentes mani éres de mémoriser I’ orthographed’ unmot. L’ ééve
peut ains choisir laou lesmaniéresqui correspondent le mieux asesmodes d’ apprentissage
favori.

Source:

Titre: Happy English

Auteur(s):  V.Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue: anglais
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A set of guidelines on how to work on English spelling.

English spelling is extremely difficult although there are some practical and useful hints which
can help you to write and read English words correctly. You should:

Read the word paying attention to the reading rules.

Pay attention to the particular features of the spelling of the word.
Close your eyes and try to write the word in your own mind.
Compare the word you've just written with the original.

Write the word from memory.

Check it with the original once again.

S

If there are some difficult words to remember, you can do the following things:
a) Imagine that you are writing this word in white on a black board, and vice-versa. Do this

exercise several times.
b) Write the word several times. (2-3 lines)

Sample task on encouraging the application of learning skills.

Your brother is upset: he got a poor mark on his English dictation.
What would you suggest he do to improve his spelling of English words?

Sample task on checking the learner's learning skills
"How to learn English spelling"
Choose the variant which suits you best.

A

Read the word aloud.

Spell it letter by letter, paying attention to its spelling peculiarities.
Close your eyes and write the word in your own mind.

Recall the word and write it in y copybook.

bl S

Read the word aloud, paying attention to its spelling rules.
Spell the word, paying attention to its spelling peculiarities.
Close your eyes and write the word in your own mind.
compare the word you've just written with the original.
Write the word from memory.

Check it with the original once again.

IS

Read the word aloud.

Spell the word.

Write the word letter by letter in a copybook.
Check it with an example.

hWN =
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Supports didactiques et activités en classe

Par sa nature méme, un manuel comporte des textes et autres supports, ainsi que des
activités, des exercices et des taches. Les supports didactiques et les activités en classe
peuvent se présenter de diverses maniéeres afin deréunir certains principesdel’ autonomie
de I'apprenant. Une mesure en faveur de I’ autonomie de I’ apprenant implique que les
éléves auront une attitude réfléchie et critique devant ces outils d’ apprentissage et auront
et exerceront un choix plus grand quant a I’ utilité et la maniére d' utiliser ces supports.
Etant percus commel’ origine et non les consommateurs de supports, de savoirset d'idées,
ils seront encouragés ajouer un role plus actif dans les activités.
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Exemple 10:

L es éleves choisissent le contenu de leur apprentissage
en fonction de leurs propres besoins

Cette page qui cl6t un chapitre sur le theme des Amérindiens et du Far West propose aux
éléves des suggestions de projets. Aprés avoir travaillé sur des textes authentiques
concernant différents aspects du choc de deux cultures, les éléves ont le choix du contenu
qu'ils veulent approfondir. Le manuel propose un choix d’ options liées a ce théme. Les
élévessont libresde choisir I’ une d’ entre elles ou de trouver leur propretheme en relation
avec cessupports. |Is peuvent décider eux-mémesdu typedelien souhaité. Les propositions
vont dans plusieurs directions afin que les éléves aient un large choix et puissent définir
leurs propres besoins et intéréts dans le cadre du theme proposeé.

Les questions portent sur deux aspects du chapitre, le contenu et les différents genres.
Les éléves doivent évaluer et réfléchir sur ce qu'ils ont appris sur ce theme spécifique et
sur le genre des textes. Cette évaluation leur fera prendre conscience de leurs propres
besoins lorsqu’ils prévoiront sur quoi ilstravailleront ensuite.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvege

Langue: anglais
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Exemple 11:

L es éleves produisent leurs propres supports
d’ apprentissage

Autrefois, les enseignants et les apprenants avaient tendance a considérer le manuel
comme la sourced’ information, plutét que comme une ressource quel’ on peut compl éter
par de nombreuses autres. Dans cet extrait, |le manuel apporte desinformations sur certains
pays et propose une activité qui invite leséléves arecueillir plus de renseignements sur ce
théme. Ainsi, le manuel fournit un modéle et encouragelesélévesajouer unrbleactif. Ce
réle de « tremplin » constitue un lien important avec le travail sous forme de projet qui
devient un élément de plus en plus présent dansles nouveaux programmes scol aires; cette
méthode aide également les éléves arecueillir et organiser leurs propres supports.

Source:

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E. Comisdl, R. Popovici (concepteurs) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue: anglais
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Exemple 12

L es éleves ont toutes les opportunités possibles de faire
intervenir leur propre connaissance du monde

L' objectif premier de cette activité est de permettre aux éleves de développer leurs
connai ssances de certaines grandes religions du monde ou d’ autres croyances. Cependant,
plutdt que de présenter lesinformations sous forme de texte écrit, qui réduirait lelecteur au
role de consommateur passif, le manuel commence par proposer une activité qui inciteles
éléves afaire intervenir leurs propres connaissances dans ce domaine. Des mots servant
d'amorces suscitent larecherche d’idées et les cases aident les éléves aordonner lesidées
qui leur viennent. Ce processus est ensuite complété par des textes courts qui peuvent
soit confirmer les connaissances de |’ éléve, soit lui apporter de nouvellesinformations.

Source:

Titre: Ik leer/Ik spreek Nederlands
Auteur(s):  Gilbert de Samblanc

Editeur: EditionsLabor Bruxelles
Pays: Belgique

Langue: néerlandais
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Exemple 13:

L es éleves ont toutes les opportunités possibles
d’exprimer leurs sentiments

Le terme de « personnalisation » est parfois utilisé en association avec des taches et des
exercices et souligne le fait que les éléves sont encouragés a utiliser leurs propres idées,
sentiments, connaissances, opinions, etc. Les activités personnalisées aident les éléves a
s'investir davantage dans les thémes et la langue, car ils peuvent faire intervenir leurs
propresidées qui serviront de base aleur utilisation delalangue. Cet extrait est tiré d’un
ensemble de supports didactiques intitulés « English across the curriculum » destinés a
I’ enseignement del’ histoire et des sciences socialespar lebiaisdel’ anglais. D’ une maniére
générale, cette section vise aaider les é éves acomprendre comment débutent les conflits
et les guerres. A cette fin, les auteurs ont recours au concept d’ empathie — la capacité a
s'identifier alamaniére dont les autres pensent et ace qu'ilsressentent — et prévoient des
activités qui exigent des éleves qu'ils analysent leurs propres réactions a la colére et a
I’ agression, ce qui constitue le point de départ de la discussion.

Source:

Titre: English acrossthe Curriculum Series
Auteur(s):  Stuart Simpson, Irmtraud Kuchl
Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche

Langue: anglais
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Ressour ces extérieures

Si, dans de nombreuses salles de classe, le manuel tient la premiére place en tant que
support linguistique, de source d'information et de moyen de guider et de structurer
I” apprentissage, il reste cependant un moyen parmi de nombreux autres. L es apprenants
autonomes souhaiteront trouver d’ autres outils d' apprentissage et, en cela, |’ auteur de
manuel peut apporter son aide et contribuer aréduire une dépendance excessive enversle
manuel, ce qui peut étre le cas dans de nombreuses classes. Ces derniéres années, alors
guel’ accesaux sources d’ information et aune langue authentique s’ est considérablement
développé, les manuels et les enseignants ont exploré diverses maniéres d'incorporer les
technologies de I’information et d’ autres sources dans les structures d’ apprentissage.
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Exemple 14:

L es apprenants utilisent des moyens supplémentaires
pour rassembler desinformations

Comme pour I’ exemple 11, cette activité montrelerdle de nombreux manuelslorsqu’il s agit
d’initier un projet. Dans cet exemple particulier, les auteurs laissent aux apprenants une
grande latitude en matiére de choix: theme du projet, forme de présentation, gestion du
temps, organisation, etc. De plus, le manuel insiste sur la collecte d’information. Il ne
donne paslesinformations lui-méme, mais propose des sources— | nternet, encyclopédies,
etc. — que les éléves peuvent consulter pour mener a bien latache choisie.

Source:

Titre: Point of View
Auteur(s):  Tormod Smedstad
Editeur: Det Norske Samlaget
Pays: Norvege

Langue: anglais
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Sensibilisation a la langue

La plupart des manuels sont plus ou moins axés sur |es aspects systémiques de lalangue
(grammaire, vocabulaire, fonctions du discours, etc.). Dans les approches plus
traditionnelles, I’ enseignement delagrammaire sefait surtout par la« présentation » dans
lemanud d’' exemplesd' utilisation delalangueet par I’ explication desregles qui régissent
cet usage et la présentation du vocabulaire consiste a expliquer des mots par e biais soit
d’ unetraduction, soit d’ un glossaire (explication).

Uneméthode de sensibilisation alalangue, quant aelle, reconnait quel’ apprenant est déja
un utilisateur et un acquéreur compétent delalangue en général, qui posséde une certaine
connaissance du fonctionnement de lalangue. Elle s efforcera de prévoir des activités et
des taches qui encouragent I’ éléve a activer ces connaissances lorsqu’il est confronté a
des éléments nouveaux ou inconnus de la langue. Une raison pour adopter une telle
approche est dictée par le désir de faire participer plus activement les apprenants au
processus d’ apprentissage afin qu'’ils puissent tenter de comprendre comment fonctionne
une langue dans leur propre contexte et dans des conditions qui aient un sens pour eux.
Avec unetelle conception de I’ apprentissage d’ une langue, le manuel ne doit pas fournir
d'explications et de réponses, mais structurer les activités de maniére a ce que les éléves
puissent explorer et comprendre les systémeslinguistiques. L estrois activités qui suivent
illustrent différents aspects de la sensibilisation alalangue.
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Exemple 15:

L'attention des éleves est dirigée vers les aspects formels
et fonctionnels de la langue

Cet extrait est axé sur les aspects du discours — cohérence et cohésion — dans un texte,
dansce casparticulier sur lastructured’ un « personnel ». Lemanuel donne untexte
servant de modéle, utilisé comme support d analyse. Cette analyse concentre d'abord
I" attention des éléves sur lastructure générale del’ information contenue dans | e texte par
le biais de questions dirigées et d’ une tache directive. Aprés quoi, I’ attention des éléves
est attirée sur les procédés d' articulation du texte (Amon avis, apremiére vue, etc.). Cette
tache se présente sous forme d’une série de questions, de sorte que les éléves sont
constamment sollicités et réfléchissent activement alafonction desdivers élémentsdela
langue. Pour finir, une catégorie grammatical e est soulignée—ici, legérondif. Laformulation
de « questions dirigées » permet aux éléves d' utiliser leurs connaissances latentes de la
langue en général et favorise une approche « par induction » danslaquellelaformulation
delarégle procede de I’ analyse de lalangue.

Source:

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E.Comisdl, R. Popovici (initiateursdu projet) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue: anglais
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Exemple 16:

L es éleves réfléchissent / prennent conscience
de la maniere dont ils utilisent la langue

Cette activité vise a amener les éléves a réfléchir aux diverses raisons motivant le choix
entrelavoix passiveet lavoix active. |l s'agit d’ une activité orale danslaquelleles éléves
travaillent par deux ou en groupes et commentent leurs réponses. Dans la plupart des
exemples, il n’existe pas une seule « réponse correcte », mais les éléves se fient a leur
expérience et aleur intuition lingui stique pour évaluer le sens et lacorrection des réponses
possibles. lIsdevraient ainsi comprendre que lalangue n’ est pas un systéme fermé, mais
consiste a choisir des options ayant un sens. La question en fin d’exercice révéle une
approcheinductive delaformulation delarégle (voir exemple 15).

Source:

Titre: Grammar for Communication: Exercicesand Cregtive Activities
Auteur(s):  David Newby

Editeur: Osterreichischer Bundsverlag

Pays: Autriche

Langue: anglais
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11. THE PASSIVE ’

OBl ACTIVE OR PASSIVE? (118) ©

Change it back!

Try to change the following sentences into the passive.

Then read them and decide how they sound. If you think they sound better in
the active form, change them back. Write down your final choice.

1. My sister had a baby last week.
A baby was bad by my sister last week. (??7???) ACTIVE!
2. A flash of lightning knocked him into the river.
3. My sister knocked my front teeth out with a baseball bat.
4. My mum married my dad in 1965.
5. A bishop married my mum and dad.
6. They painted their house during the holidays.
7. Rembrandt painted this picture.
8. Four girls kissed me at the party.
9. She kissed her boyfriend in front of the headmaster!
10. T used mum’s computer last night and broke it!
11. Pupils use computers at our school but they often break them.
12. The dog jumped over the fence.

Why do you think some sentences sound better in the active and others in the passive?

141



Exemple 17:

L es éleves acquierent une nouvelle langue
par la découverte

Dansles approches basées sur ladécouverte, il appartient al’ éléve lui-méme de découvrir
les régles régissant certains choix grammaticaux. Le manuel ou I’ enseignant ne doivent
pas expliquer la grammaire, comme cela se fait dans les approches traditionnelles, mais
structurer le processus de découverte par des exemples linguistiques que I’ ééve devra
analyser et prévoir destaches et des questions. L’ activité qui nous concerne est axée sur
lesraisons pour lesquelleslesinterlocuteurs utilisent le prétérit dans ce quel’ on nommele
discoursindirect ou discours rapporté. Elle est destinée ades éléves qui n’ont pas encore
été confrontésace point de grammaire, bien qu’ils soient familiarisésavec d’ autresemplois
de cetemps. Un principeimportant de lastratégi e de découverte consiste aamener d’ abord
les élévesaactiver des connaissances applicables a cetheme avant de passer aux éléments
nouveaux. C'est pourquoi, dans un premier exercice, les éléves analysent des éléments
fonctionnel splus généraux du texte et compl &tent ensuite desformesverbalesqui permettent
dediriger leur attention sur le prétérit. |1s procéderont ensuite par anal ogie pour généraliser
larégled’ utilisation du prétérit qu' il sconnaissent dé§jaaun usage similaire danslediscours
rapporte.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D.Heindler, R. Huber, G Kuebel, D. Newby,
A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky

Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche
Langue: anglais
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Sensibilisation a la culture



La sensibilisation a la culture

Anne-Brit Fenner

La plupart des éducateurs conviendront que la sensibilisation a la culture constitue un
objectif important del’ enseignement deslangues vivantes. || existe néanmoins des points
devuesdifférentssur ce qu'il faut entendre par sensibilisation culturelle et interculturelle
et sur lamaniére dont on peut encourager et aider |es apprenants a atteindre cet objectif.

Dans cette étude de la sensibilisation a la culture dans les manuels, je voudrais d’ abord
analyser ceterme dans un contexte méthodol ogique et éducatif plusvaste. Dans ce contexte,
jepensequ’il est utilederéfléchir adeux maniéresdifférentesdedéfinir I’ éducation: selon
I’ Oxford Dictionary, ce terme peut étre synonyme « d'instruction » ou de « développement
ou progres personnels ». Si, en tant qu’auteurs de manuels, nous estimons que notre
tache consiste seulement a fournir des supports de lecture et des exercices afin de
transmettre un ensemble de compétences pouvant permettre a I’ apprenant de « se
débrouiller » dans un pays étranger, nous nous trouvons en face d'une conception
purement instrumental e et utilitaire de I’ enseignement des langues vivantes.

Il s agit ladelaconception traditionnelle del’ enseignement d’ une culture, qui remonte aux
méthodes d’ enselgnement en vogue bien avant I’ émergence de’ approche communicative
de I’ apprentissage des langues, laquelle est axée sur |’ apprenant. Le savoir dispensé par
I’ enseignant ou le manuel, suivi d' exercices destinés aamener |’ apprenant a se contenter
dereproduire ou copier lalangue plutdt qu’ aélaborer sapropre production, est difficilement
compatible avec le dével oppement delaprise de conscience personnelledel’ apprenant. Si
nous essayons seulement de fournir un ensemble de connaissances en espérant qu’ elles
pourront étre transmises al’ apprenant par |’ enseignant ou e manuel, nous renforgons ce
que Bourdieu (1994) appelle « le pouvoir symbolique », ¢’ est-&-dire que nous imposons,
par notre choix des supports didactiques, nos propres valeurs a I’ apprenant sans lui
donner la possibilité de développer une conscience critique de ces connaissances. Ce
falsant, nous réussissons de plus a préserver nos propres valeurs. Si, au contraire, nous
considérons|’ éducation commele « développement ou progres personnels », nous devons
chercher a donner a I’ apprenant la possibilité de développer ses connaissances, ses
compétences et sa conscience culturelles de fagon a I’amener a mieux comprendre la
culture du pays étranger, « I autre », ainsi que sa propre culture, le « moi ».

Lapremiére définition del’ éducation, asavoir « I’ instruction », appartient aune catégorie
d’ enseignement oul larel ation ensei gnant/apprenant, ou manuel/apprenant, peut ére définie
comme unerel ation sujet — objet (Skjervheim 1992). Dansun contexte de sensibilisation a
laculture, larencontre entre sapropre culture et laculture étrangére peut apparaitre comme
unerelation d’ un type similaire, la culture étrangére étant I’ objet, tandis que « moi, moi-
méme » et « ma culture » constituent le sujet. Dans une telle relation, le sujet cherchera
toujours aimposer ses propres valeurs culturelles al’ objet. D’ un point de vue historique
et politique, larelation entre les puissances coloniales et leurs colonies peut se définir
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ainsi. Dans le contexte d' apprentissage d une langue vivante, une telle conception,
consciente ou inconsciente, peut faire naitre une attitude face a la culture étrangere qui
accroit le pouvoir symbolique et non laconscience culturelle, fondement du dével oppement
del’empathie et delatol érance. Plut6t que de se cantonner dans une rel ation sujet — objet
avec les apprenants, relation dans laguelle ils sont « instruits » ou dans laguelle on leur
parle de culture, les manuels et les enseignants doivent ouvrir de nouvelles voies dans
lesquelles | es apprenants pénétreront la culture étrangére dans une relation sujet — sujet;
en d'autres termes, dans un processus dialectique entre égaux. Les auteurs de manuels
sont-ils en mesure de concevoir des supports et des taches facilitant un tel processus?

Quefaut-il enseigner ?

Avant detenter d’ apporter desréponses, il nousfaut examiner comment les connaissances
culturelles et les compétences culturelles et socioculturelles sont présentées aujourd’ hui
dans de nombreux manuels de langue vivante et dans les classes. L’ enseignement de la
culture a été axé essentiellement sur deux aspects:

a unenseignement sur la culture étrangere;

b) I’enseignement et |’ apprentissage de comportements sociolinguistiques et
socioculturels dans e cadre d’ une approche communicative.

Pour ce qui est de a), les manuels traditionnels contenaient une série de textes sur la
culture étrangére, souvent congus par les auteurs, suivis d'exercices de reproduction
destinésamémoriser et aaccepter lesfaits. Certains paysont qualifiéle savoir communiqué
dansuntel contexte de « background » ou « civilization » en anglais, « Landeskunde » en
allemand. Letermede « background » (arriere-plan) en lui-mémeest tresrévél ateur s nous
analysons la conception de la culture inhérente a ce type d’ enseignement. Elle implique
gue I'on constitue la toile de fond d'autre chose, a savoir la langue, qui constitue le
« foreground » (premier plan) et qui doit donc étre considérée comme plus importante.
Cette conception crée uneligne de démarcation entrelaculture et lalangue qu’ elle percoit
comme deux entités séparées et non comme deux aspects d’ une méme entité. Quelle que
soit I"importance des faits eux-mémes, lalangue danslaquelleils sont présentés et ce que
I" apprenant est censé en faire sont des moyens essentiels de dével opper la sensibilisation
alaculture.

Les manuels destinés al’ enseignement primaire et al’ enseignement secondaire inférieur
ont traité deb) par le biais de dialogues et de modéles d’ actes |angagi ersrituel s indiquant
ce qu'il convient de dire dans des situations spécifiques suivis, par exemple, de jeux de
roles correspondant ades situations similaires. Sous saforme extréme, cette méthodol ogie
aabouti a des manuels pratiquement vides de tout contenu.

Si nous voulons donner aux apprenantslapossibilité de se sensibiliser alaculture, ni a) ni
b) ne sont suffisants. Tous deux ont leur importance, maisil mangue quelque chose. Pour
trouver ce qui manque, je pense qu'il est nécessaire de réfléchir de plus prés a notre
conception actuelle dela culture.
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Qudleculture?

Si nous considérons le terme d’un point de vue historique , la culture était constituée
jusqu’ au début de la Renai ssance uniquement du patrimoine culturel classique. Durant la
période romantique, le terme était également interprété comme « la culture et I'identité
nationale » et « le mode de vie des gens ». Aujourd’ hui, nous pouvons parler d’ au moins
deux types de culture, la« culture de |’ élite » et la « culture du peuple », ou encore d’ une
culture « élitiste » et d' une culture « populaire », « populaire » étant interprété commela
vie quotidienne des gens ordinaires. L’ enseignement des langues vivantes dans les
établissements primaires et secondaires inférieurs a été axé ces derniéres années
essentiellement sur cette deuxiémeforme.

Au coursdu X Xesiecle, il est devenu possible d’ envisager une séparation entre culture et
mode devie, tandis que, auparavant, ces deux facteurs étai ent non seulement apparentés,
mais également interdépendants. L es gens naissaient dans une culture et y demeuraient.
Cependant, pour lapremierefoisdel’ Histoire, le XX e siecle considére I’ identité comme
guelque chose que nous pouvons nous forger; nous pouvons, en effet, choisir notre
culture. Les jeunes ont non seulement conscience de cela, mais ils mettent aussi souvent
aprofit cette possibilité de choisir entre différentes cultures ou sous-cultures.

On peut voir danslaculturel’ identité commune aune société ou aun groupe de personnes
au sein de cette société, mais elle est aussi la maniére dont les membres de cette société
percoivent cette identité commune. Si nous considérons la culture simplement comme
quelque chose qui « se passe la-bas », par exemple destableaux, lefootball, lalittérature,
I’ alimentation, etc., nous aurons tendance & considérer les cultures ou sous-cultures
différentes comme des entités vues de loin. La culture est cependant plus que de simples
objetsque« |’ on peut trouver la-bas »; elle est aussi lalorgnette par laguelle nous percevons
le monde qui nous entoure et la langue que nous utilisons pour exprimer la culture a
laquelle nous appartenons. Nous subissons|’ influence delaou des cultures danslesquelles
nous avons été élevés, tout comme nous avons une influence sur cette culture. |1 s'agit la
d'un processusdialectiqueet il faut voir danslaculture une force dynamique en perpétuel
changement et non une entité statique. Ce processus ne se produit pas seulement dans
notre propre culture; un processus similaire caractérise larencontre avec une autre culture.

Lalangue, uneculture

Lalangue ou le texte sont probablement le facteur le plus déterminant dans I’ interaction
dynamique entre les cultures. Si la culture est non seulement ce que nous voyons, mais
également la maniére dont nous le voyons et lalangue que nous utilisons pour parler de ce
gue nous voyons, aors elle ne peut étre considérée comme un simple ensemble de
connaissances que I’ enseignant ou le manuel peut transmettre aux apprenants. La culture
peut étre pergue comme « un réseau detextes écrits et oraux, un paysage lingui stique composé
d un nombre infini de textes» (Time 1989). La langue n’est pas seulement un outil de
communication, elle est auss, et ¢’ est tout auss important, I’ expression d’ une culture. Elle
différe des autres objets de la culture en ceci qu’ éle peut lui servir aparler d elle-méme. Il
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convient de préserver la« visibilité » delalangue et du texte par le biais de |’ enseignement
et des téches proposées par les manuels. J entends par |a que tous | es aspects du texte écrit
ou ora doivent étre « vus » et non occultés, ce qui se produit souvent en classe lorsqu’ on
ne se concentre que sur le contenu du texte ou sur des aspects linguistiques particuliers. Le
texte en entier, en tant qu’ entité de forme et de contenu, est le vecteur et I’ expression dela
culture. Ceci exige un texte authentique, un texte au sensle pluslarge du terme, ¢’ est-a-dire
destextes oraux, des textes écrits de divers genres, des tableaux, etc.

Connaissances(savoir)

Laconscience culturelle repose sur laconnai ssance de la culture étrangére, mais également
sur la connaissance que I’on a de sa propre culture. Tout processus de comparaison ou
d' opposition trouve son point de départ dans les connaissances antérieures de |’ apprenant.
J ai dit précédemment quelaculture est plusque cequi se passe « |a-bas »; elle est également
lamaniéredont nousvoyonscequi sepassela-bas. Il s ensuit naturellement quelaperception
que I’ apprenant a de sa propre culture, ains que de la culture étrangere, sont des facteurs
importants du dével oppement de la conscience culturelle de la personne. Nous parlons de
plusde processusindividuds: « I” habitus » del’ apprenant (Bourdieu 1994: 12) et le « capital
culturel » (Bourdieu 1994: 14) varient d’ un gpprenant al’ autre. « L habitus » dans|’ acception
de Bourdieu est « un ensemble de dispositions qui incitent les personnes a agir et aréagir
d' une certaine maniére ». Ces dispositionsreflétent les conditions socia esdu milieu auquel
gppartient lapersonneet difféerent d’ uneclassesocideal’ autre et plusencored’ unenationalité
al’autre. Selon Bourdieu, I habitus de I’ apprenant génére des pratiques, des perceptions et
des attitudes qui ne sont pas coordonnées consciemment et qui sont donc un facteur
déterminant del’ acquisition desconnaissances. Le« capital culturel » est un concept qu'’ utilise
Bourdieu pour décrire le savoir, les compétences et autres acquis culturels que possede
I"individu. Unefoisencore, ceci dépend del’ origine sociale et varied' un apprenant al’ autre.
Dans notre contexte, |’ accroissement du capital culturel de la personne doit étre considéré
comme un objectif éducatif a atteindre par la mise a profit de ce que chaque apprenant
apporte al’ école et au cours de langue.

Les faits ont leur importance dans le processus d’ acquisition de connaissances et, au
cours des dernieres décennies, les manuels ont peut-étre comporté trop peu de
connaissances factuelles. La méthodologie s est intéressée davantage a la maniéere de
dével opper les compétences communicativesapartir de cequi semble étre un minimum de
faits culturels et ces faits ont surtout concerné la vie quotidienne des représentants de la
communauté linguistique étrangére, dans une large mesure lavie quotidienne des jeunes.
Dans une tentative mal comprise pour motiver les jeunes et les amener a s'investir, les
auteurs de manuel s ont élaboré de nombreux textes sur les discotheques et lesloisirs, des
textes sans conflit d’ idées que nombre d’ € évestrouvent fastidieux. Ne serait-ce pas parce
gue les jeunes de cet &ge S'intéressent davantage a tout ce qui est nouveau et exotique
qu’aleur proprevie et aleurs problémes personnels?

Il est difficile de déceler si un groupe d’age particulier s'intéresse a des themes
spécifiques; I objectif principal doit é&tre d’ offrir aux apprenants une variété detextesde
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genres différents afin que la plupart d’entre eux puissent trouver des éléments avec
lesquelsils peuvent s'identifier d’ une maniére ou d' une autre. L as tableaux, |es photos,
lamusique et les textes écrits devraient, pour les raisons que j’ai indiquées, étre dans
unelarge mesure authentiques. |1 existe une énorme différence entre un texte concernant
ou décrivant un phénomene spécifique de la culture étrangére et écrit par un auteur de
manuel étranger qui le voit du point de vue de |’ étranger et un texte sur le méme théme
écrit pour des enfants ou des jeunes appartenant a cette culture. Chaque point de vue a
son intérét, mais la conscience interculturelle est fondée sur la connaissance des deux
textes.

Il n'est pas facile de définir les themes spécifiques qu’il convient de présenter dans les
manuelsdelangue vivante comme base de dével oppement delasensibilisation alaculture.
Toute liste sélective serait réductionniste et restrictive!. J estime cependant qu'il est
nécessaire de souligner que les auteurs et les utilisateurs de manuel's doivent savoir que
lestextes présentent non seulement un contenu et uneforme, maisaussi une représentation
personnelle, soit de |I'auteur de la langue étrangére ou du locuteur natif. En outre,
I"interprétation personnelle du texte par lelecteur dansleslimitesde son propre « horizon »?
constitue le résultat du processus de lecture ou d’ écoute.

Littératureet autrestextesauthentiques

Letextelittéraire aété grandement sous-estimé dans|’ apprenti ssage deslangues vivantes
de cesderniéresannées. Il représentelavoix personnelledelaculture et, ensuite, une voix
a laquelle les jeunes peuvent facilement s'identifier. L' approche communicative de
I apprentissage deslangues vivantes a, dans une certaine mesure, négligéletextelittéraire
comme possibilité d' apprendre une langue et de découvrir la culture étrangére. Je pense
gu'il existetroisraisonsacela. Il y ad abord lefait quelalittérature est traditionnellement
associée aune culture bourgeoise, élitiste et aété définie par les méthodol ogies commeun
objet n’ appartenant pas au « monde réel » desjeunes apprenants. Ensuite, cette situation
est due a la maniére dont on a défini la « culture » dans I’ enseignement des langues
vivantesal’ époqueou s est dével oppéel’ approche communicative, asavoir commelavie
quotidienne des représentants de la culture étrangére. On insistait donc sur lamaniére de
se comporter dans | es situations sociales de la vie quotidienne. Enfin, laraison se trouve
en partie danslathéorielittéraire anglo-américaine laplus répandue dansles années 1960
€t 1970, la« Nouvelle Critique », qui met I accent sur letextelui-mémeet non sur I’ information
bi ographi que comme précédemment ou sur I’ interaction entre letexte et lelecteur avecle
lecteur comme co-producteur de sens. L' interprétation étroite dela« Nouvelle Critique »
dans le cours de langue vivante insistait trop sur I'analyse littéraire du texte et avait

1  Pour une discussion plus avancée a ce sujet, voir M. Byram, G. Zarate et G. Neuner (1997): La
compétence socioculturelle dans I’ apprentissage et |’ enseignement des langues. Strasbourg, Editions
du Conseil de I’ Europe.

2 Jai choisi d'utiliser le terme « horizon » du philosophe herméneutique Gadamer afin d'avoir un
mot exprimant spécifiquement une connaissance antérieure exhaustive ou la totalité des différentes
sortes de connaissances antérieures de la personne en tant que facteur déterminant du processus
individuel d’interprétation.
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tendance a étre dominée par I’interprétation « correcte » de I’ enseignant. Depuis lors, la
théorielittéraireamisdeplusen plus|’ accent sur lerdlecréatif du lecteur dansle processus
delecture. Lorsguelalecture est percue comme un dialogue communicatif avec letexte, de
nouvelles possibilités de rencontre entre deux cultures s’ ouvrent, telles que lesrefléte le
textelittéraire.

L’ apprentissage d’ une langue implique que |’ apprenant se soumet a un processus de
socialisation dans une culture et I apprentissage d' une langue étrangere implique une
socialisation dans cette culture étrangére spécifique. On peut soutenir que ce processus
de socialisation peut étre et, dans une certaine mesure, serasélectif, maison ne peut guére
soutenir que ce que j’a qualifié ci-dessus de « culture du peuple » soit la seule culture
danslaguelle nous souhaitons que se fasse le processus de socialisation de nos apprenants
et laseule dont ils prennent conscience. Nous avons également laresponsabilité de donner
anos éléves|’ occasion d' accroitre leur capital culturel et de leur permettre d’ accéder au
canon littéraire, et ainsi au « pouvoir symbolique » que nous possédons et exergons en
tant qu’ enseignants et auteurs de manuels (Bourdieu 1994). J estime que cet acces est
nécessaire s nous voulons que nos apprenants dével oppent un esprit critique. L' éducation
scolaireen général et I’ apprenti ssage deslangues en particulier peuvent offrir cette occasion
de « développement personnel » ou « Bildung ».

Lalectured’ untextelittéraire authentique en langue étrangére peut étre considérée comme
une rencontre personnelle avec la culture étrangere. Si le processus de lecture et
d'interprétation d'un texte constituent une tentative de dégager un sens a partir de la
multiplicité et delapolyphoniede cetexte particulier, I" apprenant s engage dansun dialogue
avec le texte et la culture étrangére dans une relation fructueuse de sujet a sujet. Le
processus de lecture est individuel et authentique; et non seulement il existe une certaine
latitude pour I interprétation du lecteur et sa compréhension du texte, mais cette latitude
est également nécessaire. Sanslelecteur, letexten’ est rien d’ autre qu’ une série de signes
couchés sur du papier. C'est le lecteur avec ses connaissances préalables et ses
« interprétations personnelles » (Kelly 1963) qui donne son sensau texte. Il participealors
aun processus de création qui consiste afaire connaitre une culture, ainsi qu’ acultiver la
culture en tant que force dynamique.

Compétence socioculturelle (savoir faire)

La compétence socioculturelle est généralement percue comme un ensemble de
compétences que I’ apprenant d’ une langue vivante doit maitriser afin d' étre ala hauteur
danslaculture cible. Commeil aétédit précédemment, elleaétél’ une desdeux principaes
composantes de |’ enseignement de la culture, dont I'importance a été grandissant avec le
développement de I’ approche communicative dans I’ enseignement des langues. Par le
biais de dialogues et d’ autres formes de discours, les manuels ont donné al’ apprenant de
langue étrangére des modélesde cequ'il convient de dire et delamaniére de se comporter
dansdiverses situations sociales hypothétiquesdelaculturecible. Les modélesde dialogues
ont souvent été suivis de jeux de roles et de taches consistant a compléter I’information.
De telles taches sont peut-étre importantes pour développer les compétences
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socioculturelles, maisellestendent adevenir rituelles et sansintérét pour I’ apprenant. On
peut également mettre en doute la conviction que les apprenants seront automati quement
en mesure de transposer |es compétences apprisesen classe alasituation réelle. Parce que
ni les compétences, ni les connaissances ne peuvent étre transposées automati quement,
la compétence socioculturelle doit étre développée par le biais d une meilleure
compréhension de |’ interaction avec la culture étrangére.

Le cours de langue vivante ne fait généralement que simuler des rencontres et la
communication avec la langue et la culture étrangeres. Rien ne nous empéche de rendre
cette situation simulée aussi proche que possible de I'interaction réelle avec la culture
étrangere. Une premiére démarche dans ce sens consiste adéfinir larencontre comme une
interaction et achoisir desapproches qui mettent en valeur cet aspect interactif. L' interaction
peut sefaire apartir de textes dits par des personnes réelles ou avec des textes écrits. Par
le dialogue et I interaction avec le texte, les apprenants ont la possibilité de réinterpréter
leur compréhension du monde, ce qui inclut le monde extérieur alaclasse danslequel le
texte authentique a été produit.

Le développement de la sensibilisation a la culture dans |’ apprentissage des langues
vivantes dépend de lacommunication avec destextes écrits et oraux et, commejel’ai dit
précédemment, de préférence avec des textes authentiques. C'est la que I’ apprenant
découvre lalangue en tant que culture. Le dialogue avec des textes authentiques oraux
ou écritsest nécessaire si nous concevons lacommunication alafoiscommeinterprétation
et comme négociation. |l ne suffit donc pas quel’ apprenant codifie ou décode lalangue.
La communication réelle est un processus bien plus complexe. Les apprenants doivent
prendre conscience du fait que la communication, en particulier la communication
interculturelle, implique des malentendus et des conflits. Bien que les apprenants aient
des connaissances et des compétences formelles sur la maniére de se comporter dans
une communauté parlant la langue étrangére et sur ce qu'il convient de dire dans des
situations spécifiques, le malentendu fera toujours partie de la communication, méme
dans un contexteintra-culturel.

Un aspect de la compétence et de la conscience culturelles et interculturelles consiste a
pouvoir maitriser lacommunication danstoute sacomplexité et asavoir quele malentendu
fait partie du processus de communication. Chaque apprenant vient avec ses connaissances
et ses capacités de compréhension lors de sa rencontre avec la langue et la culture
étrangeres. |1 s ensuit que chaque rencontre est unique et différe d’ un apprenant al’ autre.
En faisant de ce caractére unique un theme de discussion générale en classe, le cours de
langue vivante peut devenir une tribune a partir de laquelle la perception des différentes
approchesintra- et interculturelles peut se transformer en prise de conscience.

L’ un des objectifs des auteurs de manuel sdoit étre de concevoir destaches qui permettent
aux apprenants d’interagir a autant de niveaux que possible avec la culture étrangere,
représentée par des textes écrits et oraux. Ceci n'est possible que si certaines taches au
moins sont a réponse construite, sans réponse bonne ou fausse. Les suggestions des
apprenants constitueront alors la base d’une discussion. Ainsi, leur propre vision du
mondedevient |’ assiseapartir delaquelleils peuvent acquérir une meilleure connai ssance
et une meilleure compréhension delaculture étrangere.
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Attitude (savoir étre)

|1 peut étre pénible de participer aun vrai dialogue. L' interaction avec « I autre » implique
que I’on est appelé a régjuster son propre point de vue. On intégre ce processus avec
I"idée consciente ou inconsciente de vouloir influencer ou persuader « I'autre ». C'est
encoreplusflagrant lorsque « I” autre » est une culture étrangere exprimée dans unelangue
étrangere. Foucault emploieleterme « d’ agonisme » pour qualifier I interaction entreles
forces en jeu dans un dialogue, une « relation qui est en méme temps une incitation
réciproque et une lutte » (Foucault 1983: 221-22). Cette démarche est pénible parce que
I’on tend a défendre sa position et que I’ on se refuse de changer d' attitude et d’ opinion.
L'interprétation et la compréhension d’une culture étrangére ne vont pas sans une
modification de certaines opinions personnel les, un régjustement de certains projets. Dans
le contexte d’ apprentissage d’ une langue étrangére, il N’y arien de surprenant a ce que
I" apprentissage de cette langue et 1a découverte d' une culture étrangére ne générent pas
immeédiatement latolérance et la.compréhension. Il se produit parfoistout le contraire au
début: les apprenants voient I’ autre culture sous forme de stéréotypes. L es stéréotypesne
sont pas forcément négatifs si nous y voyons une simplification permettant de maitriser
dessituations complexes et étrangeres. A certainségards, ils sont semblablesaux processus
de « généralisation extréme » ou ala« stratégie del’ apprenti ssage deladeuxiémelangue »
delathéorieinterlinguistique de Selinker (1972: 217-19) et peuvent constituer une étape
dans un processus continu de sensibilisation ala culture étrangere.

Par le biais des téches proposées par lesmanuels, il est possible de faire prendre conscience
decesattitudes et delesmettreajour afin decréer I’ occasion d’ en parler. Lesquestionset les
taches axées sur |’ attitude et la compréhension peuvent constituer le fondement de ce que
j’appellerai un « dialogue authentique » dansle coursde langue vivante. |1 faut comprendre
ici par « dialogue authentique » un dialogue dans lequel les réponses ne sont pas prévues,
il est ouvert et produira lui-méme des réponses possibles. En ce sens, méme les points de
vues stéréotypés peuvent étre exploités pour accroitre la compréhension de la culture
étrangére. Ce type de dialogue en classe ne contrdle pas les connaissances de | apprenant,
mais utiliselacompréhension del’ apprenant comme support didactique. Aing, I’ interprétation
et lacompréhension par |’ apprenant de certains aspects de la culture étrangére sont prisen
compte. Lesmanuelsont un réleimportant ajouer dansce changement qui fait del’ apprenant
et non plus de I'enseignant le centre d' attention. Grace a des textes et a des taches qui
exploitent I" interprétation de chacun et I’ utilisent ensuite pour un dialogue social en classe,
I’ apprenant alapossibilité d’ entamer un dialogue avec la culture étrangére.

Comprendre«|’autre»

C' est une erreur de croire que nous pouvons atteindre un stade ou il nous sera possible de
comprendre totalement « |’ autre ». Nous ne parvenons méme pas a nous comprendre
nous-mémes et notre propre culture a ce point. Cependant, dans la classe de langue
vivante, il estimportant de s ouvrir adifférentesrencontresavec laculture étrangere et de
prévoir des occasions de réfléchir a ces rencontres individuellement et dans un contexte
social. Celaimplique également quel’ on réfléchisse alamultiplicité d'interprétations qui
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existent danstoute culture et auxquelles on peut avoir potentiellement accés par lebiaisde
différents types de textes. Les manuels et les enseignants peuvent favoriser ce processus
que Ricoeur appelle un processus de réflexion qui « prolonge notre existence » et nous
aideamontrer aux apprenantslavoie d' un « savoir-étre » fondé sur lacompréhension: « le
mode de cet étre qui existe en comprenant » (1969: 11).

Pour les auteurs de manuels, la question est de savoir comment présenter les meilleurs
moyens possibles permettant a1’ apprenant d’ accroitre sa connaissance et sa conscience
de la culture étrangére, ainsi que de sa propre culture, afin de « se développer en tant
qu’ étre humain » ou, selon lestermesde Ricoeur, de « prolonger son existence ». Lorsque
j'a examiné ce qu'il convenait d’enseigner au début de cet article, j'ai soutenu qu'il y
manguait un lien entre la connaissance de la culture étrangere et les compétences
socioculturelles formelles. J estime qu’il mangque la communication et I'interaction, un
dialogue dialectique entre deux sujetsou plusqui interprétent et négocient le sens. Ricoeur
(Kvalsvik 1985) soutient que ce n’'est que par I'interaction avec d’autres, et non par
I"introspection, que nous pouvons découvrir notre identité. Dans un contexte de dialogue
avec la culture étrangére, je cherche ainterpréter « les autres » alafois en tant que textes
et en tant que personnes.

Le point de vue de Ricoeur gjoute ace qui précede un aspect de conscience culturelle que
jecroisessentiel au développement et al’ enrichissement personnel: par I’ interaction avec
« |"autre », nous acquérons une plus grande compréhension non seulement de « I’ autre »,
maisaussi du « moi ». Laculture étrangere constitue le miroir danslequel notreimage est
réfléchie; elle offre un extérieur anotreintérieur.

Par I' apprentissage d'une langue étrangére, I’ apprenant intégrera sa propre culture au
processus de communication avec laculture étrangére, que ce soit par lalectured untexte
en langue étrangére ou lors d’ une conversation avec un représentant de cette communauté
linguistique. En matiére de sensibilisation a la culture, il convient d'y voir une relation
interdépendante entre des cultures qui constitue un enrichissement dynamique pour le
«moi », aing que pour « |’ autre ».
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Sensibilisation a la culture: liste de principes

Lors del’atelier de Saint-Petersbourg, les participants ont été€ invités a dresser, en petits
groupes, la liste des principes ou des exemples qui, a leur avis, illustrent les différents
aspects de lasensibilisation alaculture. Laliste ci-dessous est |e résultat de ce travail de
groupe, ainsi que des discussions qui ont eu lieu ensite lors des séances de travail en
réseau. || aété convenu qu’ un certain nombre de ces points pouvaient étre pris en compte
par les auteurs de manuels.

Connaissances et sensibilisation

1 Leséeéves éudient des événements historiques et des personnages célébres.

2. Leséeévesétudient certains aspects géographiques et leur influence sur lesmodes de
vie.

3. Lesélévesétudient certains aspects politiques et leur influence sur lesmodes devie.

4. Leséléves étudient unlarge éventail d' arts créatifs (y compris|lalittérature, I’ art, le
cinéma, laphotographie, etc.).

5. Les ééves prennent conscience de la diversité des cultures (par exemple anglaise,
américaine, indienne, etc.).

6. Les éléves prennent conscience des différents sous-groupes culturels (professions,
intéréts spécifiques, etc.).

7. Leséeves prennent conscience des themes qui sont acceptables pour la société ou
au contraire tabous ou encore « ritualistes » (météo, etc.).

8. Leséléves prennent conscience des critéres concernant I’ humour.

9. Textedactivités développant la conscience des stéréotypes culturels/raciaux/ relatifs
au sexe.

10. Sensibilisation des élévesaleur propre culture.

Attitudes et développement personnel

11. Leséeévescultivent latolérancedel’ altérité.

12. Lesélévescultivent I'empathie enversles autres.

13. Leséévesapprennent adistinguer entre lesindividus et les groupes et a reconnaitre
lesréactionsindividuelles.

14. Enrichissement personnel par I’ éargissement des horizons.

15. Les éléves acquierent un sentiment d'identité nationale et prennent conscience
d’ appartenir a une communauté internationale.

Prise de conscience interculturelle

16. Leséevescomparent leur connaissance de laculture étrangére aleur propre culture.

17. Leséeves prennent conscience des similitudes entre leur propre culture et la culture
étrangere.

18. Leséeves prennent conscience des différences entre leur propre culture et la culture
étrangere.

19. Les éléves prennent conscience de ce que les étrangers attendent de leur propre
comportement.

156



Langue et communication

2.

2L

2.

23

Leséeves prennent conscience des moyens linguistiquesleur permettant d’ exprimer
leurs attitudes.

Les ééves prennent conscience des moyens paralinguistiques (langage corporel)
leur permettant d’ exprimer leurs attitudes.

Les éléves prennent conscience des formes linguistiques appropriées (par exemple
formelles, familiéres).

Leséeévesont accesaun large éventail de supports authentiques (écrits, parlés, etc.).

Interactivité

24,

5.

Leséléves établissent desliensavec deslocuteursd’ autres cultures (courrier, Internet,
échanges, €etc.).

Lesélévesont lapossibilité deréagir ades textes produits par et pour des enfants du
mémeége.

Les éléves développent leur capacité aprésenter leur propre culturead’ autreset ala
représenter vis-a-vis de ces derniers.



Sensibilisation a la culture: exemples et commentaires

Cette section comporte quelques exemples extraits de manuels présentés a Saint-
Petersbourg qui montrent que lesauteursont cherchéaintégrer certains principes généraux
de la sensihilisation a la culture dans leurs supports didactiques. Les exemples seront
commentés en fonction des points suivants, développés dans |’ article d'introduction:

= Connaissances (savoir);
=  Compétence sacioculturelle (savoir-faire);

= Attitude (savoir étre).

Il est difficile de présenter une distinction nette entre connaissance, compétences
socioculturelles et attitude dans|es exempl es des manuels. Dansde nombreux cas, letexte
que les éléves sont invités alire ou a écouter apportera des connai ssances, tandis que les
taches accompagnant un texte donné viseront a développer certaines aptitudes ou a
accroitre les compétences et afaire évoluer I’ attitude de I apprenant. 11 convient donc de
considérer ces trois catégories comme interdépendantes. Ceci refléte les situations de la
vie réelle ou I’ acquisition de connaissances se fait généralement en méme temps que la
capacité ales utiliser et a développer des attitudes appropriées.
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Catégorie 1. Connaissances (savoir)

Les supports didactiques présentent des exemples de connaissances touchant a de
nombreux aspects de lavie dansla culture étrangere. llsincluent desinformations sur la
manieredevivredesgens, lestraditions, I histoire, lalittérature et lapolitique. s couvrent
ce que nous avons appelé la culture « populaire », ainsi que ce que nous avons qualifié
dans!’ articled’ introduction de culture « éitiste ». L e développement delasensibilisation
ala culture passe par une connaissance de ces deux aspects. Les exemples se présentent
sous des formes différentes et I'information est transmise par le biais de textes écrits ou
oraux, de photographies, de plans, de graphiques, etc. Nombre de ces exemples relient
I"information sur la culture étrangére a des connaissances que les é éves possedent dgja
sur leur propre culture, permettant ainsi aux apprenants d’ utiliser leurs connaissances
antérieures lorsqu’il découvrent les nouveaux supports qui leur sont présentés. Le fait
d’ activer des connai ssances acqui ses antérieurement et laréflexion qui s ensuit favorisent
le processus de prise de conscience culturelle. En comparant et en opposant les deux
cultures, I" apprenant pourra développer sacompréhension de la culture étrangere et voir
lasienne du point de vue de I autre.
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Exemple 1:
Personnages célebres

Cet extrait porte sur les Prix Nobel et autres savants anglais. Son objectif, cependant, va
bien au-delade lasimple présentation d' informations aux apprenants. L’ exercice 3 oblige
les éléves a activer leurs propres connaissances latentes ou a utiliser des stratégies de
conjecture et a partager I'information avec d'autres ééves pour obtenir de nouvelles
informations. Certainsexercicesincitent par ailleurs|’ @ éve afaire des comparaisons avec
sa propre culture. L’exercice 4 active les connaissances antérieures de I’ éléve sur les
personnages célébres de son pays et favorise le partage et la discussion de ces
connaissances. Cet exemple montre également comment les éléves apprennent a estimer
lesreprésentants d’ autres culturestout en étant incités aestimer et aétrefiersdespersonnes
importantesdansleur propre milieu.

Source:

Titre: Happy English

Auteur(s):  V.Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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FAMOUS BRITISH PEOPLE

1. Ouer 80 Britons have received Nobel Prizes® im the pusl — more
than any other sountey eecepd [he Daited Slales,

1} What were these Britons awarded Mobel Prizes for?

PHYEICH

Sir Willinm Bragg and his son Lawrence were
nwardes] the Nobe] Prize in 1915 for developing a
method of determining crystal siracture using
K-rane.

Sir Martln Pyle was folntly awarded the Mobel
Frize in 1974 with bhis collongue Professor
Antony Hewiah fer pessarcli in cadionstrophysics.
Sir Martin Pyle developed highly semaitive radlo telescopes Lhat
lselped 1o prodisce delailed mops of the stroctore and distribotion
of radio wave sources in space.

CHEMIETRY

Lord Rutherford, the great ploneer of nuclear physics, received
the Chemistry Prize in 1908 for his investigntions inio the decay
aof elemeents and the chemisiry of radiosctive substances.

Professar Dorothy Hodgkin, wes honouesd for e work on Uis
structure of complex organic moleoules especinlly with regard
to penicillin apd witamin BI2 — in 1964, In 1969, ahe suceesded
in determining the ervatalline structure of inaalin.

PHYSHINGY MEDICINE

Sir Alexander Fleming discovored penicillin in 1925,

The resenrch by Lord Florey and Bir Ernest Chain at Oxfopd
University lesd to the discovery of penleillin'a curative properties.
The work of all three men was recognized by the shored Nobel
Prize in 1945,

Dr Francis Crick received the NMobel Prize jointly in 1962 with
Professor Baurice Wilkine and American Professor James
Watson. They were responsible for the discovery of the molecular
#rwcture of deoxyrbonwoledc acid (DRAL

LITEHATURE
Willinm (olding was homoured in 1983 for his novels, Some of
Codding’s besl kbown works are Lord of the Flies {19644, Plreker
Martir (1958), Rites of Passoge (1980) and The Paper Men (19845,

E 2 Who are some Russians who have besn awarded Nobel
Prizes? For what?
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2. These nventors made Britaln fomous throughout the warld.
E What are they known for? Match the columns.

James Watt, 1775 the electrande ealeulator

(reorge Stephenson, 1814 magnelo-eleciricily

George Btephenson, 1825 the stenm locomotive

Michasl Faraday, 1631 the steam sngine

dohn Logle Baird, 19034 ibe world's first roblway from
Stockion o Darlinglon

Alan Turing. 1043 Lalevizion

D Af the same Hme Britain also produced statesmen, thinkera, explor
£, mirsicions, writers and sdher peogle wha are recogeized around
the world, Whe else ean be included tn the [laf of fomous British
proplst

“m Make n list. Compare it with the elass,
Do voua know ... 7

BT \

Ha. What 1s he/shet?

Whaat is be/she famous far?

He/Ghe is & famaons ...
wall-known 1
remarkoble
un outatanding | |- is famous for ... the ressarch in ...
i# kmown the discovary of ...
.. was the first person wns haonauresd the development of ...
[T Wie recognized the investigation of ..,
He/Bhe discovered ... . —
chirval g
it |  WORD POWER |
tnveatigatod Yerh ————————p Mium
:'wuutm s to dieover =——= a discovery
wx plored (AR Unit &, sx, 8.
rer WAE swarded ... the prize in/for ..,
recedvad i medal
W first place
1]
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-
‘L IN ¥OUR CULTURE What Kussian people are yon prood

al?
@ 1 &l Write the mames of famouns Hassians.

b Write inventlons, evenis, etc. which Eussia is fnmowns For in the
waorkd.

2) Exchange lists to complede them wilh Lhe names and the inven-
Linms,

E H) Digcuss the mosi Moieoas people and their investions and
eTeations.
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Exemple 2:
Faits historiques

Les éléves sont invitésaréfléchir sur laconnaissance qu’ils ont d’ un sujet historique qui
leur est familier, lesVikings. Cettetache (tache 1) leur permet de résumer leurs connai ssances
d’un aspect particulier de leur propre culture avant qu’ on ne leur présente le méme sujet
historique vu du point de vue de la culture étrangére. Au moyen d’un texte historique
authentique écrit dans la langue vernaculaire pour de jeunes apprenants de la culture
cible, ils doivent assumer leur propre culture dans le réle de I’ agresseur. Le texte et les
taches (taches 2b et c) lesobligent avoir leur propre culture del’ extérieur. l1s sont invités
as'identifier a«|'autre » en réécrivant lesfaits historiques du point de vue de |’ étranger.
L eurs connaissances préalables sont ainsi remises en question et ils doivent adopter un
point de vue critique sur leur propre culture.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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B The Vikings are Coming!

cammreray | ke
i maed o pr
pah wrom wn
Frrand or wacr

Ferorr v s nraaling wrme diosam emenhing pow koeow shou
e Wikings Try m wrine for abaon fre mimane withoar sicpping
i thisk. Famm sl grovgs anid sead] wrhos ou bave wimes m
cach aibet. daa Eruep, poul Fm]uH:r [ quins m lre shaoer cha
'I.'Ihnpi alreidy |r-:\.1|u ezl o, pone will furd o hurw the Vikirgn
were bokied upan by dhetr victhing, the Biinsh.

M ithe heginaing of che year 793 ALt were dimirhing omers
in Ergrlanl. The rearl of % Feser's chiseh in York soemed se trip
with blend. There were LR szl andd wevemal Bunderumme
Soime people said thin they saw largs drsgen spiiimg firc in e
hesvens. Luer tdhere was 1 famine.

Holy Ipered aud ibe Wiiegn 00

I June. the meaning of thes mmeny baams dor, The "-"lhnn
Inngshipa with their &agre heads in [runt, came io Lindsfame,
1.1 '-"J:i.l'.p attachel ile proary. | |l:_|' IJIIIIF‘.E'd it b dliae and
atiile the vabuable slver. The monks were Lidnepped, wme were
kilbad werh pwvandhs, ehers were clubbed m death. Some were
drowne] in dhe g and the res were akm away s slose. All she
sreaares in the mmaseny were sinks by the Vikinge

The nirey of this sitack on Lisdidarne, o Huly liland wrhick i
b ovezdly call el ealay, win wetinen B an |un_i|n||:r||||ﬁ w the
12th conmury, Hes name wis Simeon of Durthame Ble thoughn the
Wikings were hlood-thinry enemas, and char iv wa imgpowshble e
win a barde agairor them He locked upan them @ hartarians,
il ber hared chomn Bocaime shay hail amacked an Englich
mnrmirry — 2 holy place

The Wikingy themaches koked upon ther own saids inoguiica
dillereni sy Thes |l:|.|r-n]|h.r:ru-|.-|: Lai ruhu:rl. Thets Lisea did
ot ke them o amack wader. rmens or women. Meither were
they allossed o armack @ man who war aleeady inechved ma figh

The 'u'iliw had dawir ram wrange idea of hanar, The Mo
Eem Fgl Skallagrmsn was dhe pestect Viking, He @ dowrtbal i
the iapa o "thick-necked, poraeriully badli azd waller thaa AITY Fdn .
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I Chapes 0

Chnoe when Egil was mken prisoner by a peasany be sole the
mans sikwer and ewaped. As he ran, be realived thar be was
behaving like o thiet, s be reseened and killmd ghe pramini, Then
e irre] away B ircasses with a dear ensscenir,

«Toh 2 (Hoss une of the ks ek
a
Wrine diean the snewens w0 thewe questions

When was the anack on Lindslame?

Howe wonld you saplain the word pram?
Hurw il the Vikdag strach?

Whar dal they do so the monks!

Who wrote ghou the ameck on Lisdidfarms
How dif be describee the Vikings!

Why dal Egl Sesllagrizueen kill che prman!

ol B R R e

Pectened thir yos are ooe of e meaks o Ladifarse Priony
when the Vikings arrive. Wrire yoar accounr of the smad

I b oo s woun Bave jumn mad, the Wikings are wen from
rthI:fd.“'Fl.‘l’l.‘l’ll peinis of vicws their own view and dhar ol
the memy. Peciend ihai o] are e of thr Wikings, and rowrss
the Hist i o et B, ihee ik i L:-.l.l.nfnn:"uul!r.-]luu
waikd e ir
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Exemple 3:
Aspects politiques

De nombreux manuels ont tendance a éviter les thémes politiques parce qu'ils sont
éphémeéres et parfois sujets a polémique ou ces manuel s réduisent les aspects politiques a
uneinformation factuelle sur le systéme politique du pays. Cet extrait traite d’ un domaine
dont on parle beaucoup en Allemagne et qui présente également un intérét pour les éléves
dans leur propre pays: la protection de I’ environnement. L’ information factuelle donnée
dans I’ article du journal sur un lotissement « sans voitures > conduit a un théme plus
« politique » concernant Greenpeace et ses activités. Les éléves sont incités a recueillir
leurs propres informations sur ce sujet. L' exercice 9 est orienté différemment et constitue
un lien entrelethéme et laformation de mots: il est axé non seulement sur laformation de
mots composés en allemand, mais également sur un champ sémantique danslequel le mot
« Schutz » (protection) est susceptible de se trouver.

Source:

Titre: Hallo, Freunde!

Auteur(s):  AnnaHerman, Joanna Dominiczak
Editeur: Wydawnictwa Szkolnei Pedagogiczne
Pays: Pologne

Langue; dlemand
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7. Aufgabe

O

Autofreie Wohntriume

UMWELT

BEEMEN, - Ripe ‘Wobnsodlurg sor fiir
Slemmchien ulie Al - difsén Vermach
wall wir lermar 'Wobmungs hapgeasdi-
schefl wagee Duich des bundseweil
wohl wirmgarsgen ¥ermcht der [ewoh-
aer aiifs Ao enitlallen radil i Strden-
B Abgase wnd Unfallpefabren mm rd-
heren Linfeld. Ea wind doch viel Phats
gespewi, da auf Parkrome Garsgen und
Fafidinen vernichict wenlen kamn, fon
sich don Plaser dor Wohmingshougesa| -

schalt GEWHEA o fiir dos Pmjeks pe-
wariees withde. Fiid Milllabluhi odes
Fouerwehr wmil mm soperarnie Wiohn-
wege vin 3,50 Meier Breile vorgeschea.
e [meves=r indev Bevdlberung s rach
Beuhachimpen der Planer grefl. Fwie
schen 230 urd MK Haushalivc haten sich
scil dees Sonmer gomckict uml Frape-
higen beaniwomet.

i pekArz
SORDEUTICRE EEMTUNG
210902

- Wer kinnn i dieser Wohnssedlung weolmend

— Woraul rmdissen die Bewohner versichten?
= Was bekommen die Bewnobner daftir?

- Was {0 Winhawege sind in der Wohrsiedlung vongesehen?
- Wievied Familien Haushahe) haben sich gemelden?

8. Aufgabe

Was ist GREENPEACE?

.ﬂ.i:l_

Atam |

I_HEln Llrl

I_ rm:ln:lrm‘

F'rnlr:l

[OMWELTSCHUTZORGANBATION |

—Sammle Informationen iber Problerne, Akbionen und Projekie sum Thema:
Urmmaseltschute in deinem Land |/ in deiner |..'I1'|3'I"|:|LI1|:|;, Elasse, Schuke |, z.B,-

.J.1nr11rn|'_|lll.-'5-r5er|l'ung_.' LA,
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q, i.ul'glln.-

.'—_--.-_F S ——

viie bhen mtchads schitist L\ e st das |
*I_- kL) *];ﬁ-nm Fm!a:lmhL: m’h'

schditzen groentwor
in Schute nelhemen = schilzen EeREn ¢ berwrahiren vor [ beschiitzen ljemanden
wior Cedahir, vor Strafie schiltzenl, [sich wor Krankbsgit, Er-_qr,'n srhdltzoni

dier Schutz - Daterschutr — Denkmalschutr - Frostechutr — Crongschulr
— Jugersdschutz — Matusschutz — Planzenschutz — Polizelschutz

Rechtschulz - Repenschutz - Selbstschutz - Sannenschale

- Strahlenschutz — Tierschutz - Limnweltschugz - Lintallschutz

— ‘Wirdschutz - Zivilschuiz
COE

10, Awrfgabe

Deutschlands
erster Tierschutz-

Pidagoge

HERLIN — [Nz Rchulkmiler
in Baden-Wisnemteng habea
e mmies Umemichnstach:
Tierschuiz, Seit mohe ol a1~
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Exemple 4:
Education

Cet exemple apporte deux typesd’ information. Le premier texte donne des détailsfactuels,
choisis pour insister sur les différences entre cette culture et celle des éléves utilisant le
manuel; le deuxiéme est un emploi du temps scolaire authentique que les éléves peuvent
comparer au leur. L'exercice 1.5 vise a aider les éléves a concentrer leur attention sur
certains détailsimportants et conduit aun autre exercice danslequel ils peuvent réagir au
niveau émotionnel al’ information donnée sur les écoles anglai ses. Ces activités cherchent
globalement a ce que I’ ééve non seulement reconnaisse les différences considérables
existant dans|es systémes éducatifs, maiscommence également asonder et aexaminer les
raisons et les systémes de valeurs qui sont al’ origine de ces différences.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D.Heindler, R. Ruber, G Kuebel, A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Osterrechischer Bundesverlag

Pays: Autriche

Langue; anglais
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1.3

1.5

1.7

1.B
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Exemple 5:
Littérature

Ces taches invitent les éléves a interagir avec un texte littéraire. Dans certaines d' entre
elles, lalecture du texte est percue comme une rencontre avec la culture étrangére. Outre
I'interprétation du texte, lelecteur est invité asefaire une opinion sur différents aspectsde
ce texte. Certains aspects textuels de |" histoire peuvent étre associés a des aspects
linguistiques similaires de la langue et de la culture de |’ apprenant. Le texte peut ainsi
donner lieu aun sentiment d'identification et de familiarité avec la culture étrangére. De
cettefagon, lelecteur découvriraégalement des aspects de sapropre culture par lebiaisdu
texte de la langue cible. Ces taches abligent également le lecteur a interpréter et a
personnaliser letexte littéraire. L’ interprétation individuelle et les opinions personnelles
sur certains aspects doivent ensuite étre communiquées a d’ autres apprenants.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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Exemple 6:
Architecture

Il arrive fréquemment que les gens qui voyagent dans un pays étranger soient d’ abord
frappéspar I’ architecture de ce pays. L es différents stylesreflétent non seulement lemode
de vie des habitants, mais également d’ autres aspects tels que les régimes politiques et
sociaux. Il importe donc d’inclure desreproductions architecturales dansles manuels. Les
extraits ci-dessousillustrent deux aspects: les édifices publicsd’ uneville et un échantillon
d’ habitations privées. lIsincluent non seulement une comparaison entre différents styles
d’ habitations appartenant ala culture allemande, mais également, dans |’ exercice 6, une
comparaison et une opposition avec lapropre culture del’ apprenant et plus spécifiquement
avec les styles d' habitations auxquels I é éve est habitué.

Source:

Titre: Und nun Deutsch!

Auteur(s):  N.D.Gaskova, L. N. Jakowleva, M. Gerber
Editeur: Prosveshschenye, Klette Verlag

Pays: Fédération de Russie

Langue; dlemand
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Exemple 7:
Coutumes

L’ exercice est axé en grande partie sur |’ appropriation de nouvelles connaissances, dans
notre caslamaniére dont |les Américains cél ébrent lesfétes. L es exercicesde comparaison
présentésici n’'incluent pas de comparaisons avec la propre culture des éléves, mais se
rapportent alapluralité de cultures « delangue anglaise », tellesqueles culturesaméricaine,
anglaise et irlandaise et leurs rel ations/influence présentes/passées réciprogues. Ce genre
d’exercice élargit les horizons des éléves quant a la signification et a la diversité des
cultures « anglaises » et éveille leur attention au fait que les cultures interagissent et
sinfluencent les unes les autres.

Source:

Titre: English1V,V

Auteur(s):  OlgaAfanasyeva, Irene Vereschagina
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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Third Monday of February — President’s {'prezidants] Day.

On this day students and pupils read about George [d3od3]
Washington ['wafigtan}, Abraham ['eibrohzm] Lincoln ['lipkain]
and other American presidents. George Washington was the first
President of the USA. He was also a good soldier ['sould3a] and
a very honest man.

February 29th.

Every four years February has an extra day. Tradition
[tro'difn] says that on this day girls can ask boys to go to the
movies or out to dinner. A girl can even ask a boy to marry her!

March 17th — St. Patrick’s Day.

St. Patrick was an lIrish saint, and St. Patrick’s Day is very
popular in cities where there are many people from Ireland. They
are Irish Americans and they always celebrate this day. Green is
the Irish colour and people often wear green on this day. If you
don’t wear green, someone may pinch you.

April 1st — April Fools’ Day.

As you know people make jokes on this day and have a lot of
fun. People celebrate this day in America in the same way they
celebrate it in England. When you've made a joke on your friend
you usually say: “April fool.” Nobody is sure when or why this
tradition began. Some people believe it began in France [frans] in
the 16th century. In 1564, the king of France decided to change the
first day of the new year from April Ist to January 1st. Some people
did not like it and celebrated the New Year on the first of April.
They were “April’s Fools”, and other people made fun of them and
played tricks on them. So it has been a tradition to celebrate this
holiday for long.

1. Look, read and remember what holidays the Americans celebrate
in winter and in spring.

Holiday Date

I. New Year's Day January 1st
2. Martin Luther King’s

Birthday January, third Monday
3. St. Valentine’s Day February 14th
4. President’s Day February, third Monday
5. February 29th February 29th
6. St. Patrick’s Day March 17th
7. April Fools’ Day April 1st

2. Look at the table of Exercise 1 and say what holidays in winter
and in spring people celebrate in England and in America.
(Lesson 6, Exercise 1 in the textbook can help you.)

3. Could you answer the questions?

1. What is special about New Year’s Day in America?

2. Why do people in America celebrate Martin Luther King’s
Birthday?

3. What do children usually do on President’s Day?

4. What can American girls ask American boys to do on the
26th of February? Do we have this tradition in Russia?

5. Why do people wear something green on St. Patrick’s Day?

6. When and where did the tradition to celebrate April Fools’
Day begin?
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Exemple 8:
Structures familiales

L e texte donne des informations sur la structure de la famille francaise. Il s'agit lad’ un
aspect important de la conscience culturelle car les structures familiales et le réle des
divers membres de la famille, ainsi que leurs relations différent souvent de maniére
considérable d'une culture al’ autre. L e texte est complété par une information visuelle.
L’ exercice débute par des questions de compréhension, mais incite ensuite les éléves a
réfléchir au réle delafamille, ale comparer acelui qu’ elle adansleur propre culture et a
expliquer les différencesqu’ils ont décel ées.

Source:

Titre: Cestca

Auteur(s):  ElaineCullen, Isabelle Fortanier, Betty McMahon
Editeur: The Educational Company of Ireland

Pays: Irlande

Langue: francais
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Unleé 5
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Exemple 9:
Aspects culturels: comparaison et opposition

L’exercice 2 est un bon exemple de la maniére dont on peut utiliser une représentation
graphiquetelle qu’ un Diagramme de Wenn pour sensibiliser alaculture. Celui-ci présente
I"avantage d’ insister non seulement sur les différences entre les cultures, mais également
sur lessimilitudes. En outre, cet exercice exige quel’ éléve s implique activement dansle
processus de comparaison, car il est invité atracer son propre diagramme de Wenn. Ceci
contribuera a son tour a la diversité d' opinions, car tous les ééves ne traceront pas le
mémediagramme.

Source:

Titre: Happy English

Auteur(s):  V.Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschnye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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COUNTRIES, CULTURES
AND PEOPLE

].. When peaple from different eountries mest ore onother they
may Fhink either that they are very mach olike or differeni ar nat
wlide ad ali

Thia is becamse the degree of shored culiure variee For srample,
Britoin apd the DEA share more areas of culfure than Brliein and
fondie. This can b (lustroted wsing o Vean Diagram as [odilows)

Ell-l E What wouald a YVenn Diagram represenfing Hrilsin amid
Rusgia ook like?

1) Male two lisis showing areas in which bolh countries are sim-
ilar amd different. Be specific, {Look thromgh Link Lisis in all
mmhin. |

Bimilar I Different

2) Compare your lisis with the class. Trraw a Yenm [Hagram.
Explain il

3. E] II' Compare Hussla (Britain] with the couniry yom know
well. Draw a Venn Dingram. Do these culiures have more skmi-
larities or differences? (AB Unlt &, ex. 14.)
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Exemple 10:
Diversité des cultures

Autrefois, les manuels avai ent tendance a présenter un tableau monoculturel des pays ol
I’on parlait lalanguevivantequ'ilsenseignai ent. Par exemple, il s présentaient généralement
la Grande-Bretagne comme un pays habité essentiellement par des hommes blancs d’ age
moyen appartenant ala haute société — ce que reflétait I’ expression « I’ Anglais type ». 1
importe que les manuels s efforcent de montrer que de nombreux pays sont peuplés de
différents groupes ethniques, chacun apportant ses traditions, son code de conduite et
son systéme de valeurs qui contribuent afaconner lasociété. Dans cet extrait, |’ accent est
mis sur certains groupes ethniques qui sont fortement représentés dans les villes de
Grande-Bretagne. Dans |’ exercice 3.1., les éléves sont invités a utiliser des stratégies de
conjecture afin de se focaliser sur I’ ensemble de ces groupes et trouver ensuite dans le
texte certains détails sur les différents représentants de ces cultures.

Source:

Titre: Your Ticket to English

Auteur(s):  D.Heindler, R. Ruber, G Kuebel, A. Schuch, K. Sornig, H. Wohofsky
Editeur: Osterrechischer Bundesverlag

Pays: Autriche

Langue; anglais
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Exemple 11:
Sous-cultures

Danscet extrait, les él éves prennent conscience du fait quelacultureciblen’ est paslefait
d’ une soci été homogene, maisinclut enfait différentes sous-cultures. Par ailleurs, |’ exercice
7 permet aux éléves d'activer les connaissances qu’ils possédent déja, de comparer la
cultureciblealeur propre culture et, surtout, d' essayer de comprendre comment les autres
voient leur propre culture. Cet exercice les amene également a chercher & comprendre
pourquoi les étrangers les voient de cette maniére et pourquoi, a d’ autres époques et en
d’ autreslieux, lesgens s habillent de maniére différente.

Source:

Titre: Happy English

Auteur(s):  V.Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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Catégorie 2: compétences socioculturelles (savoir-faire)

L’ acquisition de connaissances sur laculture étrangére par lebiaisdelalangue en tant que
moyen de communication et de lalangue en tant qu’ expression d' une culture fournira a
I" apprenant un fondement a partir duquel développer ses compétences socioculturelles.
Les exemples extraits de manuelsillustrent a cet égard une diversité d approches. 11 faut
bien comprendre que I’ apprentissage de la maniére de se comporter dans une culture
étrangére est un processus et requiert donc une approche évolutive. |l ne s agit pas
simplement de transmettre des connai ssances ou un ensemble de modes de comportement.
L’ acquisition de compétences socioculturelles doit étre le résultat d’ une interaction avec
laculture étrangére orientée vers ce processus et les éléves doivent avoir la possibilité de
S'y engager avec leurs propres connaissances acquises au sein de leur propre contexte
culturel. A I’ aide de nouvellesinformations et par le biais de diversestéchesinteractives,
leur compréhension de la culture étrangéere et leurs compétences socioculturelles se
développeront. |l importe de ne pas oublier que les apprenants interprétent la culture
étrangere individuellement et que leur interprétation sera un facteur déterminant de la
maniére dont ils percevront la culture cible. Les taches qui feront de ces interprétations
individuelles des thémes de discussion en classe favoriseront la réflexion sur la culture
cibleet laprise de conscience de cette culture, ainsi que delapropre culturedel’ apprenant
et développeront ainsi progressivement les compétences socioculturelles. Savoir se
comporter dans une culture étrangere, ce n’est pas seulement savoir imiter des actions
appropriées dans des situations données, ¢’ est aussi étre reconnu en tant qu’individu.
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Exemple 12
Codes de conduite

L’ exemple porte sur les bonnes maniéres a table dans différentes régions du monde. Les
élévesrecoivent d’ abord desinformationsfactuelles sur différents comportementsatable
et sont ensuite invités a remplir les cases vides d’'un encadré avec les informations
recueillies. Dans I’ exercice 2, on leur demande de rédiger une description des bonnes
maniéres atable dansleur culture d origine, ce qui les améne aactiver des connai ssances
acquises. Par ces exercices, les éléves découvrent les habitudes d’ autres peuples et
apprennent également a étre sensibles ala différence.

Source:

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E.Comisel, R. Popovici (initiateursdu projet) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue; anglais

200



PYIWY o scrapbook ‘.\ —
————— e B - |

Table manners £
around the world i

Fend the test. n your project groups A =
- completn the tahle below For pour serapbook- | 2 Uy?

! In dran, e moedl Gmes, dilagers galier arsund a
| wenirad dish or tray is e Deor Deerynm i —_—
supshes bfies sating and den lakes fved wiih —

| mmummm“mm
{he sirde of 1he tray nearest i em. Throughout

\ Ui mial, ey remain in o kneelng positiso. n
\ trvn. when peil Mnks a mesd il s good meaners

l| i [k yairr fingers.

i Britay £ s polLe Lo
ask preTiERon Lo Edve
| rhe carle after & meal
mpesialy i cha case of
chilsdren,

Use the Fellniing ideas 1o wrile o siy senbesce paragraph abowd inble manmers
in Aomsinla. S4ck the passgroph in yoir scroplssh

& pisiuls awd “pypicnl’ dishes and denks = what poo are oot sfhed o odo sl
I Honmisinda T 1T

= by o Iy the table * whal yuu do ot the end of o meal
@ plases w1 the lnhle

201



Exemple 13:
Criteresdel’humour

L"humour N’ est pas un é ément trés fréquent dans les manuels destinés a |’ apprentissage
deslanguesvivantes. Cet exemple est intéressant non seulement parce qu’il est rare, mais
aussi parce qu'il suscite la curiosité des éléves a propos de la subtilité des éléments
linguistiques et culturels qu’implique I"humour. Il présente certains exemples de
plaisanteries en langue étrangére auxquel sles éléves doivent réagir. 11s sont ensuiteinvités
aréfléchir aux plaisanteries qu'ils connaissent et aimaginer laquelle de ces plaisanteries
ferait le plusgrand effet sur des étrangers; ils sont bien évidemment invités aexpliquer ce
qui fait rire les gens appartenant a une culture différente et pour quelle raison. Les éléves
sont également invités araconter des plaisanteries et donc a apprendre comment le faire.

Source:

Titre: Happy English

Auteur(s):  V.Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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Exemple 14:
Symboles associés a la culture

Les couleurs ne dénotent pas seulement un concept visuel, mais font également partie
d’ un systéme de symboles comportant certaines connotations et valeurs qui varient d’ une
culture al’ autre. Elles peuvent donc étre utilisées a profit pour favoriser laréflexion et le
débat sur lesdifférences. L’ information qu’ elles apportent aménelesélévesas’ interroger
sur lasignification des symbolesqu’ils connaissent et aapprendre a accepter qued’ autres
cultures percoivent et se représentent le monde différemment.

Source:

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E.Comisel, R. Popovici (initiateursdu projet) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue; anglais
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Exemple 15:
Parenté et formes linguistiques appropriées

L’ arbre généal ogique est une représentation graphique utilisée pour présenter les formes
linguistiques maltai ses applicables au domaine des relations familiales et permettant de
faire référence aux personnes et de les identifier. Par cet exercice, les éléves découvrent
certaines nouvelles maniéres dont |es cultures percoivent le monde au niveau desrel ations
humaines et comment cette perception setraduit dans|eur utilisation delalanguecible. Ce
typed exercicedevrait inciter leséléves aapprofondir leurs connai ssances sur ces usages
delalangue et a compléter le panorama culturel, afin de pouvoir décoder et codifier les
formes appropriées de lalangue dans lalangue cible.

Source:

Titre: MerhbaBik
Auteur(s):  Antoinette Camilleri
Editeur: Colour Image

Pays: Malte

Langue; maltais
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Exemple 16:
Conventions culturelles

Les éléves sont souvent surpris de découvrir que des aspects ordinaires, quotidiens de
leur propre culture, qu'ils considérent comme allant de soi, sont exprimés différemment
dansd’ autreslangues. Lesenvel oppespour I’ envoi du courrier constituent un bon exemple
de ce genre de différences. Par exemple, une adresse rédigée en russe commencerapar le
nom delaville et seterminerapar |le nom du destinataire, tandis qu’ en anglais, I’ ordre est
inversé. Le fait d étre confrontés a ce genre d'informations sensibilisera les éléves a
certaines différencesfondamental es et | eur feraégalement acquérir certaines compétences
socioculturelles sur lamaniéred’ écrire aux gens.

Source:

Titre: English1V,V

Auteur(s):  OlgaAfanasyeva, Irene Vereschagina
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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Catégorie 3: attitude (savoir-étre)

L’ apprentissage d’ unelangue étrangére est souvent considéré comme un moyen automatique
de parvenir aune meilleure compréhension des autres et a une plus grande tolérance aleur
égard. Comme nous I’ avons souligné dans I’ article d' introduction, ce n’ est pas toujours le
cas. Contrairement a ce que I’ on pourrait attendre, les apprenants en langues vivantes ont
souvent une vue schématique et stéréotypéedelaculturecible. Les manuels peuvent mettre
en question ces schématisations que les é éves dével oppent dans | eur tentative de maitriser
laculture étrangere. Comme le démontrent certains des exemples qui suivent, ils peuventy
parvenir en présentant des textes illustrant des attitudes stéréotypées de la culture cible et
decelledel’ apprenant. Celui-ci prend a ors conscience de ces schémati sations qui peuvent
faire |’ objet de débats. En outre, ces attitudes peuvent étre remises en question en invitant
les apprenants a accomplir des taches dans lesquellesil leur faut étre en interaction avec la
culture étrangere, par exemple en s'identifiant a ses membres. Ayant pris conscience de ce
gue les membres de la culture cible ont les mémes attitudes stéréotypées, ils pourront
transcender cette schématisation et s éveiller alaculture.
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Exemple 17:
Stér eotypes

Dans cet exemple, les apprenants sont invités a étudier un texte authentique extrait d’un
manuel destiné adejeunesanglais, qui présente une vue stéréotypée de leur propre pays.
Letexteet lestéchesdevraient leur permettre de prendre conscience desidées schématiques
que les étrangers ont de leur propre culture. IIs sont ainsi amenés a mieux comprendre
combienil est désagréabled’ étrereprésenté par des clichés, cequi peut remettre en question
leur propre schématisation de la culture étrangére. Grace a des taches qui les invitent a
présenter certains aspects de leur propre pays, ils sont mieux armés pour présenter leur
cultureaux utilisateursdelalanguecible.

Source:

Titre: Point of View
Auteur(s):  Tormod Smedstad
Editeur: Det Norske Samlaget
Pays: Norvége

Langue; anglais
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Exemple 18:
Stér eotypes

Cet exemple commence par présenter des stéréotypes et sensibiliseles élévesacequeles
étrangers attendent de leur propre comportement. Dans les taches présentées ici, les
élévesdoivent comparer leur cultureal’ autre culture, utiliser différents supports et systémes
de symboles (exercice 2.1a) pour comparer et opposer lesdeux cultures et pour compl éter
le panorama culturel. Les indications obtenues en insistant sur certains aspects de la
propre culture des éléves peuvent ensuite étre utilisées comme tremplin pour éudier la
culture britannique.

Source:

Titre: Happy English

Auteur(s):  V.Kuzovlev, Lapa, Peregydova
Editeur: Prosveshschenye

Pays: Fédération de Russie

Langue; anglais
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Exemple 19:
Stér eotypes

Par le biais d’ un texte oral, les éléves découvrent combien les jeunes de la culture cible
savent peu de choses aleur sujet et sur leur pays. On leur présente des stéréotypes de leur
propre culture vue de I’ extérieur. Les apprenants réfléchissent rarement au fait que les
étrangers les connaissent peu. lls sont ensuite confrontés a leur propre perception
stéréotypée et au peu de connaissances qu'’ils ont de la culture cible. Ils peuvent ainsi
comparer les clichés et donc prendre conscience des|eurs. I1s sont ensuite confrontés aux
vues stéréotypées des étrangers vivant dans leur pays, dans un contexte de deuxiéme
langue, dont certaines sont difficilement compréhensibles. Le fait d’ avoir achercher les
raisons de telles vues stéréotypées leur donne I’ occasion de voir leur propre culture d’un
regard critique. Celaleur permet également de comprendre comment nai ssent les stéréotypes
et de reconnaitre leurs propres schématisations lorsqu’ils sont confrontés a la culture
étrangére.

Source:

Titre: Search

Auteur(s):  Anne-Brit Fenner, Geir Nordal-Pedersen
Editeur: Gyldendal Norsk Forlag, Oslo

Pays: Norvége

Langue; anglais
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Make a lmt of the faco aboat Morway char these pupils come up

WL

Wilkam

William: Mot much - the
capaial, Osle, that's abous it

[ knvw they were doing well
in the Focthall some years agn.
Tap af their group. Ics in
Scandinavia = with Finland,
Caeden and Denmark, |'||r:,'
are nat in the EL

lane

Jame: | don't know a ot Ie's
nonih-gast of bere. | can
remember @ bit about the
'r".l:inr_s and Morway which
we did ar school last year. The
Yikings sailed 1o England and
they 1oak over mast of
'Iingl.and — o bew parts of
Enpland — which were ruled
by rhe Celes. Anad King Alfred
the Girear = [ can't remember
whether he was Celr or

".'i'-:ing.

219




Sl Task 2 Write down whar vou knew abour Grear Brivain, Form small
groups and compare e, List the Bors vou bave in your group
and read chem o the clase

B What are Norwegjans like?
l‘h’lﬁ AT 2OME SIACEMEET LS mai: IJ}' Fnl'ﬂin:mhu “'I'ﬂl'l.ﬂ'f
N'l:ﬂ'll:l:f Immlp‘:ﬂi 48] Nnrw::.' MI:“I: ﬂE I:I'I.ﬁl El'l.l.d-ﬂ'lﬂ CIHTIE El'ﬂﬂ'l
CoUnCries narside Eurcpe.
Num:glam
* drink oo much v are fond of cting
*  smake too miach * are nat very palite
- especially the wamen * are mean
* drnk milk and eat potaroes # are rall and blond
* cat a los of sweens and *  wear jeans
drnk coffes o wear chathes in many
* g0 skiing in winmer differens colowrs
& Chapar |
(0--Task I 8 In groups discuss what these foreign stadents sy about

Morwegiars, Why do your think they bavee made these
srarernenes? Is ir possible g say whar ather narionalities are like?

b Is aur knowledge of acher penple just as
Make owo lists, ane of whar you think is typically I:nn_luh and
one of what & ppically American. Dhsouss inoclass,
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Exemple 20:
Empathie

Cet exemple permet aux €l évesd’ imaginer ce que peut érelaviedansune culture étrangére,
mais aussi ce qu’est lavie en période de guerre. 1| les améne a comprendre et aexpliquer
comment la guerre affecte la vie des peuples et modifie leur conception de lavie. Les
guestions sont destinées afavoriser I’ empathie, un aspect capital delasensibilisation ala
culture. Laperspective historique de cet extrait est égal ement un aspect important de cette
sensibilisation, car les événements qui se produisent dans un pays ne se comprennent
souvent que replacés dans leur contexte historique.

Source:

Titre: English acrossthe Curriculum Series
Auteur(s):  Stuart Simpson, Irmtraud Kuchl
Editeur: Osterreichischer Bundesverlag
Pays: Autriche

Langue; anglais
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I youi had bean a child during e Second World War in Geasl Brilain, you would
T st grnuated Trom the lange ciiss 0 @ sale placo N i oourery, Why'?

| omoswonx |

Lissk @l he pidhors ol & chid
being evacusled n 1939
Dussoriba the scone

i Whers 3 the child?

b The child s camging three ob-
jecis. What am they?

af Wiy Frst Tha child cary thasa
lhros abmecis?

ol e da youd Think the chiid =
fewling?

&l Whia i thea parson carmying thi
child?

i o do yo Fenk he & lesing?

Ths newspaper article describes
winat tha children had o co whan
sy wolel Bachiymilend ln P G-
fry.

a) How mary “usehd @sks” an
dhescribaa?

1 Which ol the "o 1Beke” wees
directy imolved with $e war?
cpiWhy oid tha chldren hava 1o

pokac! Donee, metal regs, alc?

| cal grocer. tkdving the village stret, ddam-

| making signalling Mage Ly eolleérs, el
| digging tank-trps. clesseng Howme Juand

| The children have collecied over 400HF b

| rage. jars, boltes, nnlosl, peager, and cand-
| bl

-
FThe children are covening 2 wide mnge of

uselil Tesks - peHenmg winiliws apains |
blasi, emmoveng rabion coupams Fresn (e li-

ing socks for the soldiers, looking afier
Dals, carryisg sk o the arvesi Fiedd.

rifles. thaiching a hmrick, sheep-dippisg.
hiwsng Tirsaps, dimving cane, malking sed
iy work, karwslisg

il bz mmd an incredible amouni of mesal.

the  alummimmi ahwie Tillkal  Five

sk

Mo emagire o ywees T child ol B gokciar who wrods (e e in ihe presious unit
Writi @ kefter to o Daddy and descrba what you ame doing and how you ane ieaing

k]
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Exemple 21.
Etude des attitudes face a |’ altérité

Cet exercice aborde laquestion de la différence en général adivers niveaux et ameneles
éléves a étudier leur propre attitude face al’ altérité. 1l procéde par le biaisd un QCM ou
d’'un questionnaire auxquels les éléves sont certainement habitués par la lecture de
magazines pour lesjeunes; aussi débute-t-il en se plagant dans leur monde. Etant axé non
seulement sur « |’ altérité culturelle », mais également sur d’ autres sources de conflits, il
constituera un bon point de départ pour un débat plus large sur le degré de tolérance des
élévesface aladifférence, de quelque ordre qu’ elle soit.

Source:

Titre: Pathway to English

Auteur(s):  E.Comisel, R. Popovici (initiateursdu projet) et al.
Editeur: Oxford University Press

Pays: Roumanie

Langue; anglais
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